EVALUACION PSICOLOGICA

Coordenadas, contextos, procesos y garantias

Jesus Alonso Tapia

@@ EDICIONES



Y

Coleccién_Grado /2

EVALUACION PSICOLOGICA.
Coordenadas, contextos, procesos y garantias



Todos los derechos reservados. De conformidad con lo
dispuesto en la legislacion vigente, podran ser castigados
con penas de multa y privacion de libertad quienes repro-
duzcan o plagien, en todo o en parte, una obra literaria,
artistica o cientifica fijada en cualquier tipo de soporte,
sin la preceptiva autorizacion.

© Ediciones UAM, 2011
© Jesus Alonso Tapia

Ediciones Universidad Auténoma de Madrid
Campus de Cantoblanco

C/ Einstein, 1

28049 Madrid

Tel. 914974233 (Fax 914975169)
http://www.uam.es/publicaciones
servicio.publicaciones@uam.es

ISBN: 978-84-8344-208-1
Disefio y maquetacion: Miguel A. Tejedor Lopez

Depésito legal: M-40480-2011
Printed in Spain - Impreso en Espafia



Y

Coleccién_Grado /2

EVALUACION PSICOLOGICA.
Coordenadas, contextos, procesos y garantias

Jestus Alonso Tapia

<99 EDICIONES

Servicio de Publicaciones de la Universidad Auténoma de Madrid



INDICE

PRESENTACION ..ooooocveeeessssssssssessssssssessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssassss 11
PRIMERA PARTE: CONCEPTO, MODELOS Y METODOLOGIA.........cocomneermneernns 13
Capitulo 1. Concepto y coordenadas de la Evaluaciéon Psicoldgica............... 15
1. Laevaluacidn psicoldgica en la practica y en la teoria......oeneeeneeeneesseeeneens 17

2. Factores que afectan a los procesos de evaluacion psicologica:
coordenadas de 1a eValuacCion ... ssssssessaens 21

2.1. La concepcidn del objetivo de la evaluacién condiciona el proceso
Y 10S reSultad0s A€ ESta. ...t sssesssesssssssssssaees 22

2.2. Los supuestos sobre los factores que influyen en el comportamiento
humano condicionan el proceso y los resultados de la evaluacion........25

2.3. Los supuestos sobre la adecuacidn del procedimiento a seguir y
de los instru-mentos a utilizar condicionan el proceso y los
resultados de 1a eValUaCiON. ... erereereeereessnes s sessssesssesssessaes 27

2.4. La concepcidon del psicélogo acerca del papel del sujeto evaluado
durante el proceso de evaluacion condiciona el proceso
Y 10S 1€SUItAd0S A€ ESta. .ot e s es s sssessanens 30

2.5. Laatencidn a los tipos de intervencion disponibles entre los cuales
es preciso escoger condiciona la organizacion y efectividad
del proceso de evaluaCiOn. ... eseese s sesssesssaees 35

2.6. La importancia que se concede a la valoracién de los efectos de la
intervencién condiciona el proceso y los resultados
de 12 EVAIUACION. c..cereeeeecereeeree ettt ss s s bbb 37

2.7. El contexto dentro del que se realiza la evaluacién influye
en el plantea-miento, desarrollo y uso de los resultados
A€ 18 INISINA. couvrecercreircre s ss s s nnp s 39



Capitulo 2. Procesos de evaluacion en Psicologia Clinica y de la Salud............ 43

1. INEFOAUCCION. oottt bbb bbb 45
2. Evaluacién para el diagnostico: Aportaciones del modelo médico. ....couvenrvenneee 46
2.1. Razones para el diagnostico clasifiCatorio ... 46
2.2. Validez del criterio de clasifiCacion ........eneenmeinneennseneeeseesseessessseesseessesssessseens 48

2.2.1. Criterios diagndsticos de los problemas psicoldgicos: CIE-10

Y DSMALIVETRueeeeeeessessssesssssssssssssssesssssssssssesssssssssssesssssesssssesssssesssssesssssesssanes 48

2.2.2. Limitaciones de los criterios de categorizacion diagnoéstica............... 50

2.2.3. Otros criterios de clasificacion: modelo dimensional.......c.cccoccnneeene. 55

2.3. Estrategias de evaluacién y garantias de validez del procedimiento. ......... 57

2.3.1. Factores que influyen en los errores de clasificacion.........oe. 57

2.3.2. Factores que facilitan la mejora de los juicios diagnosticos............. 62

2.4. Diagnostico clasificatorio y seleccidn del tratamiento.........oeereeseeseeseenneens 65

3. Evaluacion para el tratamiento. ....ceensnesssssssssssssss s sssssssssssssssssssssnes 67

3.1. Consideraciones sobre algunos hechos DASICOS .....cnenenennemessessssessneens 69

3.1.1. Motivacion, contexto y aprendizaje....mmsssemsssssssssenns 69

3.1.2. DiSpOSiCIONES PEISONALES ...vceuverreereermeereessessseessseessessssesssssssessssssssssssseees 72

3.1.3. Factores DiolOZICOS ....oceerreereireeseiseesseieceseessens s sssessse s sssssse e 73

3.1.4. Marco general de variables a considerar: conclusion ... 73

3.2. Modelos de evaluacion para el tratamiento ... 75

3.2.1. Modelos PSiCOAINAMICOS .ueremerrenmirresnesneisesssss s sssssssssssnns 80

3.2.2. Modelo hUMANISTA. e sesesesssess s s ssssssss s ssses 84

3.2.3. Modelos CONAUCLUAIES. ....ccueerrereemriererseesereee s ssesessssenes 94
3.2.4. Modelos de evaluacion para la intervencidn:

reflexiones fiNales. ... ssenenes 93

3.3. Proceso de evaluacidn orientado a la terapia: Organizacion basica.............. 96

4. Evaluacion orientada a facilitar el cambio en relacién con problemas
de desarrollo personal e interpersonal, clinicos y de salud: conclusién........... 101



Capitulo 3. Procesos de evaluacion en el ambito de las organizaciones....... 103

B ORN § 4U (06 16 ol () o VAP0 105
2. Planteamiento del problema....... i —————————————— 106
2.1. Légica del proceso selectivo-clasificatorio. .....eeeeeesneeesmeesseessseesseenns 107

2.2. Problemas relacionados con la delimitacién del criterio de rendimiento ..108

2.3. Problemas relacionados con las variables a evaluar........eencecsnrnnenns 114
2.3.1. Seleccién de variables en el ambito de la inteligencia y las
APLIEUAES. oo s ss e aennans 115
2.3.2. Seleccién de variables al evaluar conocimientos. .....covveeeeereseennans 117
2.3.3. Seleccion de variables relacionadas con el &mbito
L6 L33 F= 1800 101 51k = Ut [0 ) o NN 126
2.3.4. Evaluacidn de la personalidad........eeeeeeeneesmeseessseessseess 136

2.4. Problemas relacionados con la seleccion de instrumentos
y las garantias de 1a eValuacCion ... ssnsessesessessessssssssssssees 142

2.5. Problemas relacionados con el papel del sujeto y del contexto social
en que se realiza 1a evaluacion. ... 143

2.6. Evaluacion en el marco de la seleccion de personal en la organizacion:
A MO0 de CONCIUSION wouvevrcereemeeeeer s sess s ssssssseessnens 146

Capitulo 4. Procesos de evaluacion en el marco de la Orientacion

Educativa. ... 149
1. INELOAUCCION oottt sees s bbb s b s s e 151
2. Coordenadas de la orientacion edUCAtiVA......oeeeereereeesseessseessesssesseesseesseessseens 152
2.1. La concepcion de la atencidn a la diversidad condiciona la evaluacién.....153
2.2. La concepcion de los objetivos educativos y el curriculo condicionan la
EVAIUACTON cc.ovveecte et eeseees st st bbb bbb bbb bbbt 156
2.2.1. APTENdEr @ PENSAT cuierrreiessmssessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssns 157
2.2.2. Aprender a relacionarsSe ... 165
2.2.3. Desarrollar la capacidad de autorregulacién emocional................ 177
2.2.4. Desarrollar las capacidades pSiCOMOLIICES. ....cuuremreemreererreeseenseennes 181
2.2.5. Adquirir las capacidades necesarias para la insercion

Y ACEUACION SOCIALcvuurrerieereeeereereeseeeeecesess s sssessssssessssess st 183



2.3. El contexto social y el marco legal condicionan la evaluacion ................ 197
2.3.1. Implicaciones del contexto SOCIal ....oerreernmeernseesseeeeeesneeesseesseesnnes 197

2.3.2. Implicaciones del marco legal ... 202

3. Evaluacién en el marco de la Orientacion Educativa: A modo de conclusiéon 203

Capitulo 5: Evaluacion Psicoldgica al servicio de la valoracion

(00 Q07 =1 1B T, 209
1. Planteamiento del Problema. ... ss s sssssseens 211
2. Supuestos, modelos y contexto de la evaluacion de programas. ......coceeneeeneeene. 213
2.1. Supuestos y modelos en evaluacion de programas. ..........oeeesseesseeseeenne 214
2.2. El contexto en la valoracion de programas. .....ceesseessessseesssssssessanes 219
3. Laevaluacion psicolodgica en el contexto de la valoracién de programas........ 221

3.1. Aportaciones de la evaluacion psicolégica a la valoracion de los

0Dbjetivos del PrOGIrama ... eererreeseersseerressssesseesseesssesssessessssessssesssssssssssessaseesas 222
3.2. Aportaciones de la evaluacién psicolégica a la valoracion
de la planificacion y desarrollo de programas.........eeeeeesnseeens 224
3.3. Aportaciones de la evaluacién psicolégica a la valoracion de los efectos
y resultados de 10S Programas. ... eeessereesseessesssessssesssessssssssessssssssssssssees 228
4. El proceso de evaluacion psicoldgica dentro de la valoracion de programas.....229
5. Evaluacién psicolégica y valoracién de programas: conclusion. ..........ocreeeneen. 240
Capitulo 6: Garantias de la evaluacion psicolOgica .......mmmmnsissmsssesnaiens 243

1. Laevaluacion psicolégica debe ofrecer garantias al evaluador y al evaluado.245

V£V T (=Y ALe LY o10) 01 63 6§ Lo Lo JPumumm 254
3. Fiabilidad de acuerdo interjueces: implicaciones para la validez.......c..ccoceeenuee 258
4. Fiabilidad: efectos SODIre 1a ValideZ.....coecreeescsriseesesssssessssssesssssssssessssssssssssssnns 260

4.1. Consistencia interna y estabilidad temporal: Relacién con la validez......260



4.2. Consistencia internay estabilidad temporal en el contexto de
procesos orientados a la modificacién del comportamiento................ 263

4.3. Pruebas construidas sobre la base de la TRI: criterios a considerar
en relacion con la fiabilidad e implicaciones para la validez.................. 264

5. Validez convergente y discriminante: el problema de acuerdo

9N 0 1=] o6 (o 13 PP 267
5.1. Acuerdo intermétodos en la evaluacion de rasgos. ....cccomeereereeseeneenn. 267
5.2. Acuerdo intermétodos en la evaluacion de la conducta.....ccuenrereerrenn. 271
6. Validez predictiva y categorias relacionadas. .........eonenenenenseseeneenns 272

6.1. La prediccién en el contexto de procesos orientados a la clasificacion

DR T=] (ST 08 T ) o WP 272
6.1.1. Validez prediCtiVa....ssssssssssssssssssssssssees 272
6.1.2. Validez Cruzada. ....coeoenmiennsennsineesssnsssssesssssssssssssssssss s sssssssssees 273
6.1.3. ValideZ CONCUITENLE. ..c.cvvrrrerrrrrermersetsnesssssssessesssssssssssssssssssssssssssssssnees 273
6.1.4. Generalizacidn de 1a validez. ......coconenenenennsenseennenseensessseessesneens 274
6.1.5. Validez incremental y utilidad de la informacion. ..., 275
6.1.6. ValideZ SINtELICA. c.uvvvueerrrereeemeeeeetsnesisee s ssesssessssssessssessssesssssssesssnens 275

6.2. La prediccion en el contexto de procesos orientados a la
modificacion del compPOrtamiento.....oceeermenmesmsesmssssesssssessssssssssssseess 276

6.2.1. Validez para predecir si los sujetos requieren terapia
O3 (010 (o o3 Tor: T 015 s Lo JEPE PP 277

6.2.2. Validez para predecir la eficacia del tratamiento........cccccvuern. 278

6.2.3. Validez para predecir la permanencia o el abandono del
TrataAMIENTO. oo ——————— 278

6.2.4. Validez para predecir la respuesta del sujeto en situaciones
FEALES. wurtetrreeresrs s Rt 279

£ 1116 U=bAa TTol0) 153 o 0 Uox o J0E 280
7.1. La validez de constructo en el contexto de procesos orientados a la
clasificacion ¥ SElECCION. ... ssssssssanees 280

7.2. Lavalidez de constructo en el contexto de procesos orientados a la
00706 V5 Tor=Ton [ ) o 1000 282



A% W V/=1 1 Us (<020 4 1 /=) o o U= VOO 282

7.2.2. Eficacia del tratamiento y validez interna.......eeeeens 283
8. Validez para la seleccidn del tratamiento. ......coccvereereeseesmeeseeseeseeseessesssesseseeenns 284
9. ValideZ SOCIAL ..couerrerresseerseerssss s sesss s sss s sssss s 287

9.1. Validez social en el contexto de procesos orientados a la seleccidon

NS E= 1531 3 Cor= ot Ue ) o 0P 287

9.2. Validez de las consecuencias en procesos orientados a la
modificacion del compPOrtamiento. ..o eereersrersseeeeesseesseeesseesssesssseenas 290
10. Un problema general: valor de los coeficientes de validez .........cccoueeneeunn. 290
11. Validez de la evaluacion: CONCIUSION. ........vuureenreeneeereeenece e sseesseens 292

REFERENCIAS ...t bbb sasssssssssssassssns 297



PRESENTACION

En este trabajo se presenta nuestra concepcion de la “evaluacién psicoldgi-
ca” como proceso de solucion de problemas relacionados con el comportamiento
humano y de la “Evaluacién Psicolégica” como disciplina que, en interaccién con
otras disciplinas de la Psicologia, busca ofrecer modelos, heuristicos, procedi-
mientos y técnicas que ayuden a mejorar los procesos de evaluacion, otorgan-
do valor afiadido a la actividad del psicélogo que trabaja en distintos contextos.
Como éstos son multiples, tras exponer las coordenadas que es preciso conside-
rar a la hora de organizar y valorar los procesos de evaluacion psicolégica, sélo
se expone cOmo se concibe ésta en el marco de cuatro de los mas importantes,
el clinico, el organizacional, el escolar y el de la valoracién de programas. El ob-
jetivo es ofrecer indicadores que permitan hacer visible nuestro enfoque de la
evaluacion, no ser exhaustivos. Esperamos que el enfoque expuesto, en la medida
en que sirva de base para el trabajo practico a la hora de resolver problemas en
los contextos mencionados, pueda contribuir a organizar el trabajo y orientar la
reflexiéon que permitan la adquisiciéon de las competencias que todo psicélogo
que realice tareas de evaluacion debe poseer.
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1. LA EVALUACION PSICOLOGICA EN LA PRACTICA Y EN LA TEORIA

Evaluar implica recoger informacion y usarla para tomar decisiones y
resolver problemas

Un hecho puesto de manifiesto por la Historia de la Psicologia y sobre el que
probablemente existe acuerdo general entre los expertos de nuestra disciplina es
que la “evaluacion psicoldgica”, en la practica, es ante todo una “actividad” de re-
cogida, analisis, valoracion y uso de la informacién para resolver de forma eficaz
problemas relacionados con el comportamiento humano! de sujetos individuales
o de grupos concretos, individualizados. Es, pues, una actividad orientada a obje-
tivos (Silva, 1982), una actividad de solucién de problemas. Tanto el psicélogo que
trata de esclarecer las razones del bajo rendimiento de un sujeto con el fin de ayu-
darle a mejorar, como el que trata de determinar qué persona posee las mejores
cualidades para un puesto de trabajo, el que desea saber en qué tipo de categoria
diagnostica cabe ubicar a un sujeto, el que desea conocer qué condiciones contex-
tuales estan obstaculizando la motivacion y el interés de los alumnos de una clase
por aprender, el que analiza la interaccién entre los factores humanos y organi-
zacionales que estan afectando al funcionamiento de una empresa o el que trata
de valorar de qué modo una programa de intervencién dirigido a un sujeto o a
un colectivo afecta al comportamiento y a los efectos del mismo -situaciones que
constituyen algunos ejemplos de contextos y objetivos en relacién con los que se
realizan procesos de evaluacion psicolégica-, tienen de comun que tratan de resol-
ver problemas relacionados con el comportamiento humano y sus determinantes
y que, para ello, realizan el tipo de actividad mencionada.

Existen diferentes modos de proceder al evaluar

Sin embargo, es un hecho facilmente constatable que el tipo de informacién
que se recoge, los modos en que se analiza y valora y el uso de la misma que se
realiza frente a cada tipo de problema e incluso frente a un mismo tipo de pro-
blema son diferentes. Por ejemplo, si una persona acude al psic6logo en busca de
ayuda sefalando inicialmente que se siente angustiada por todo y que le gustaria
cambiar de forma de vida rompiendo con el entorno social en que se mueve pero
que no se atreve, puede ser evaluada y tratada de distintos modos. Un psicdlogo
puede preguntarse cudl es el origen de la angustia que hace sentirse mal a esta
persona y tratar de ahondar en su pasado para averiguar qué experiencias son
las responsables de su modo de reaccionar afectivamente ante situaciones ca-

1 El término “comportamiento humano” se usa aqui en su acepcién mas amplia, acepcién que incluye
tanto los distintos procesos o actividades cognitivos mediante los que el sujeto recoge, elabora, se
representa, almacena, recupera y usa la informacién, como los relativos a su actividad afectivo-emo-
cional y los relativos a su conducta observable en distintos contextos con los que interactta.
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paces de evocar la angustia que causa el problema. Otro psicélogo, sin embargo,
puede pensar que posiblemente existe una incongruencia entre lo que la perso-
na desea, por un lado, y el modo en que actia habitualmente, por otro, y que lo
importante es facilitarle la toma de conciencia para que ella misma decida qué
hacer, por lo que no seria precisa una evaluacion previa a la terapia, sino detectar
durante ésta los elementos de la contradiccion e irselos devolviendo en forma de
ecos o reflejos al paciente para qué pueda ver con claridad y decidir. Finalmente,
otro psicologo puede intentar identificar las situaciones especificas y los modos
de pensar frente a las mismas que desencadenan la respuesta de ansiedad, los
modos en que trata de evitar esta sensacion, las consecuencias positivas y ne-
gativas que acompaifian a sus modos de afrontar el problema, las consecuencias
positivas y negativas que anticipa que puede tener el hecho de romper con el
entorno y que hacen dificil que pueda tomar una decisiéon para decidir a partir
del modelo resultante como actuar, ensefiando al sujeto modos de manejar los
distintos elementos del problema para poder ayudarle a cambiar. Y lo mismo que
hay modos diferentes de afrontar los problemas de evaluacién en relaciéon con
problemas clinicos, también los hay cuando el objetivo es, por ejemplo, seleccio-
nar una persona para un puesto de trabajo o aconsejar a un profesor o a unos
padres qué pueden hacer para ayudar a un nifio a superar sus dificultades esco-
lares. El hecho de que un mismo problema pueda encararse de distintos modos
plantea algunas cuestiones cuya respuesta puede ayudarnos a entender la natu-
raleza de la evaluacion psicoldgica. ;A qué se deben tales diferencias en el modo
de proceder? ;Da igual proceder de un modo u otro?

Las diferencias en los modos de proceder al evaluar se deben a distintos
factores

Hemos sefialado que la evaluacion psicolégica puede considerarse como una
actividad de solucién de problemas, solucién que implica la consecucién de ob-
jetivos especificos diferentes segtn el tipo de problema. Como toda actividad de
solucién de problemas, parte de una informacién, de unos datos o de una de-
manda, que influyen en la representacion de la naturaleza de los mismos y del
objetivo a conseguir. Esta representacion, sin embargo, no depende so6lo de la
informacion inicial, de los datos; no es una representacién construida sélo “de
abajo hacia arriba”. La actividad evaluadora sigue un proceso en el que los pri-
meros datos “activan” esquemas, modelos, ideas previos, como en el ejemplo de
la persona que experimentaba angustia anteriormente descrito, en que cada uno
de los psicélogos afrontaba el problema desde supuestos o modelos diferentes.
Tales esquemas, modelos o ideas, si bien pueden servir para ir organizando la
informacién y tomando decisiones con vistas a la solucidn del problema, también
pueden sesgar la forma de entenderlo, actuando “de arriba hacia abajo” y, en con-
secuencia, la forma de proceder con vistas a su solucién, impidiendo que ésta se
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consiga con la mayor eficacia posible. Para evitar que esto ocurra parece necesa-
rio no solo tener alguna idea acerca la naturaleza del tipo de problema que de-
manda evaluacién psicoldgica y de sus posibles determinantes, sino que esa idea
se entronque en modelos del comportamiento humano que ofrezcan las maximas
garantias de conseguir los objetivos perseguidos con el maximo de eficacia.

Por otra parte, el psicélogo, al tiempo que va construyendo una representa-
cion del problema y de los objetivos a conseguir apoyandose en los modelos del
comportamiento humano que posee, va tomando decisiones sobre qué informa-
cién buscar, cdmo recogerla -con qué medios, en qué contextos, con qué estra-
tegias, etc., proceso en el que le guian, por una parte, la idea que se va formando
del problema y de los objetivos a conseguir y, por otra, sus conocimientos sobre
lo que constituye el modo mas adecuado de proceder y sobre lo que es posible
hacer en la practica en el caso particular que tiene delante. Estas decisiones, que
articulan y vertebran el proceso evaluador, pueden contribuir de forma eficaz a
que el problema se resuelva o, por el contrario, pueden obstaculizar el logro de la
solucién, pues no todos los modelos sobre cémo proceder -sobre las estrategias a
seguir al realizar la evaluacion, sobre las técnicas a utilizar, sobre el uso adar ala
informacion y sobre el modo de comunicar sus ideas y conclusiones para conse-
guir los objetivos perseguidos- ofrecen las mismas garantias. En consecuencia,
parece necesario que el evaluador parta de modelos sobre como proceder en cada
caso que ofrezcan el maximo de garantias razonablemente posible.

Nuestra disciplina estudia los procesos de evaluacion

Los breves apuntes realizados hasta el momento sobre la actividad del psi-
c6logo al evaluar ofrecen una primera pista para entender cual es el objeto de la
“Evaluacion Psicolégica” como disciplina que debe ofrecer una forma particular
de conocimiento sobre aquello que constituye su objeto. Desde nuestro punto de
vista, este objeto lo constituye el estudio de los “procesos de evaluacién” del com-
portamiento y sus determinantes —entendiendo el término “procesos” en sentido
amplio, como explicaremos en breve-, procesos que se realizan en funcién de ob-
jetivos y desde supuestos determinados y, en relacion con los cuales, debe ofrecer
modelos que posibiliten la consecucion eficaz de los objetivos perseguidos.

Si la evaluacién psicolégica es un proceso de recogida, andlisis, valoracién
y uso de la informacién para conseguir unos determinados fines, si el proceso
seguido puede optimizar o dificultar la consecucidn de tales fines dependien-
do de los modelos en que se apoye, y si se desea a optimizar la probabilidad de
que tales fines se consigan, parece necesario el estudio cientifico sistematico de
tales procesos, de sus componentes y condicionantes, de forma que se generen
modelos, estrategias y herramientas de trabajo que puedan guiar la actividad del
psicologo con el maximo de garantias
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Afirmar que los “procesos de evaluacion” constituyen el objeto de la Evalua-
cion Psicologica puede parecer que restringe excesivamente el ambito de la mis-
ma. Creemos, sin embargo, que no es asi, pues un proceso implica la integraciéon
de diferentes conocimientos, estrategias y técnicas que, en cuanto que constitu-
yen los elementos en los que aquél se concreta y articula, también forman parte
esencial del objeto a estudiar. No obstante, considerar el estudio de los procesos
a seguir durante la evaluacién como objeto de nuestra disciplina, facilita la deli-
mitacién de las relaciones entre ésta y el resto de las disciplinas psicolégicas que
aportan conocimientos ttiles para los procesos de evaluacion. Es preciso, pues,
aclarar qué componentes integran tales procesos de modo que sea posible deli-
mitar nuestro ambito de trabajo. Antes, sin embargo, hemos de precisar algunos
puntos que consideramos importantes.

Como habra podido observarse, venimos hablando de “procesos”, en plural.
Y es que hacemos nuestra la afirmacidn de Pelechano segtn la cual “..no existe
(ni probablemente exista en un futuro) un esquema de trabajo comun a todos
los campos de la evaluaciéon que no sea la defensa de una sensibilidad cientifi-
ca” (Pelechano, 1988, pag. 168), sensibilidad que cabe traducir en la organiza-
cién del proceso de evaluacion dentro de los marcos generales correlacional y
experimental descritos por Ferndndez-Ballesteros (1992b). La hacemos nuestra,
en primer lugar, porque la diversidad de problemas y objetivos a cuyo servicio
se realiza la evaluaciéon demanda diferentes formas de proceder, como explici-
tamente sefiala Fernandez-Ballesteros (1992a, pag. 58). Por ejemplo, no cabe
actuar del mismo modo si el objetivo es seleccionar personas para puestos de
trabajo que si se busca ayudar a cambiar a una persona con un problema de ano-
rexia o facilitar —a través de una intervencion colectiva- la solucién de los proble-
mas de aprendizaje e integracion social que plantean los alumnos de un centro
escolar. En el primer caso se requiere informacion sobre aspectos psicolégicos
que por su estabilidad relativa permitan predecir la eficiencia del rendimiento
futuro, lo que no implica que la evaluacion se tenga que centrar en productos es-
taticos; también puede centrarse en los procesos de aprendizaje y cambio, cuya
calidad y estabilidad se puede determinar. Por el contrario, en los otros dos casos
necesitamos saber qué factores de la persona y del entorno estan configurando
procesos desadaptativos para poder decidir sobre qué intervenir y como hacerlo.
Importa, pues, identificar causas y actuar sobre ellas para que lo que se cumpla
sea la prediccién de cambio.

En segundo lugar, hacemos nuestra la afirmacién mencionada porque la Psi-
cologia no ofrece un Unico modelo de comportamiento a partir del que repre-
sentarse los problemas. Como es sabido, tal y como han puesto de manifiesto
reiteradamente distintos estudios, existen diferentes paradigmas y modelos que
se ofrecen al psicélogo como referentes para interpretar el comportamiento hu-
mano (Endler y Speer, 1998; Robins y otros, 1999), paradigmas y modelos que
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conllevan distintas formas de discurso y modos operativos de proceder que es
preciso conocer, comprender y valorar criticamente.

Finalmente, hacemos nuestra la idea de que el esquema de trabajo debe im-
plicar una “sensibilidad cientifica” por otro motivo. Tanto al referirnos a los mo-
delos de comportamiento como a los modelos de procedimiento que guian la ac-
tividad del psicélogo al evaluar, hemos hablado de la necesidad de que ofrezcan
un maximo de garantias. La razén de ello es que la evaluacién psicoldgica es una
actividad de solucién de problemas que se realiza bien “al servicio de otros”, bien
“al servicio de la construccién de la ciencia psicoldgica”, servicio que coloca la
cuestion de las “garantias” como eje critico de la actividad evaluadora. Y hoy por
hoy no conocemos mejor forma de avanzar en la consecucidn de garantias -dado
que descartar la posibilidad de error es practicamente imposible- que trabajar
dentro de los canones del método cientifico que exige poder contrastar los mo-
delos y replicar los resultados.

2. FACTORES QUE AFECTAN A LOS PROCESOS DE EVALUACION PSICOLOGICA:
COORDENADAS DE LA EVALUACION

La evaluacion psicolégica es ante todo un proceso de recogida, valoracién e

integracion de informacién encaminado a tomar decisiones, que se realiza, como
minimo, dentro de las coordenadas que se recogen en la Figura 1.1.

Figura 1.1: Coordenadas de la evaluacion psicolégica.
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Como puede verse, se realiza con unos propositos definidos, desde unos su-
puestos sobre el comportamiento humano y sus determinantes, desde unos supues-
tos metodoldgicos sobre la adecuacion de las estrategias a seguir y las técnicas
utilizar y sobre como garantizar la efectividad de la evaluacién, desde una concep-
cién del papel del sujeto o sujetos en el proceso de evaluacion, en marco de unas
posibilidades de intervencién, desde un interés por la valoracion de los efectos de la
misma y en unos contextos sociales concretos. Todos estos factores influyen en el
desarrollo del proceso de evaluacién y, en consecuencia, en la validez de los resul-
tados y decisiones que se toman en base a los mismos, razén por la que procede
exponer nuestro punto de vista sobre el modo en que tal influjo tiene lugar y sobre
las implicaciones de este hecho para el desarrollo de la Evaluacion Psicolégica, ex-
posicion que haremos ahora sélo en sus lineas generales.

2.1. La concepcion del objetivo de la evaluacion condiciona el proceso
y los resultados de ésta

Sugerimos al lector que imagine la situacion siguiente y que piense cdmo orien-
tarfa la evaluacidn a la luz de sus conocimientos actuales antes de seguir leyendo.

Una de las profesoras de un centro escolar remite al psicélogo del centro
un muchacho de 11 afios que es bastante inquieto, a veces incluso agresivo con
sus compafieros, que no presta demasiada atencion en clase y cuyo rendimien-
to general es muy bajo. La profesora piensa si el chico deberia repetir curso.

Existen diferentes formas de afrontar la evaluacién de un caso como el ante-
rior. Puede que la escogida coincida con alguno de las que se muestran a continua-
cién o puede que no, pero lo importante, en cualquier caso, es que se podria haber
actuado de otro modo.

Modo 1: Una forma de proceder consiste en comenzar examinando las
calificaciones del sujeto, para ver si su rendimiento es realmente bajo y pasar
después a examinar su capacidad intelectual mediante, por ejemplo, pruebas
tipo WISC, para ver si aquél se debe a que ésta es insuficiente. Dado, ademas,
que el sujeto es inquieto y a veces agresivo, es posible que se piense en en-
trevistar al profesor, a los padres o al propio sujeto con el fin de determinar
qué es lo que le hace actuar asi. Dependiendo de los resultados, se pasaria tal
vez a realizar algin examen con técnicas especificas —-por ejemplo, escalas de
autocontrol emocional, de socializacion, etc.-, para concluir después con un
informe centrado en la descripcion de las caracteristicas del sujeto.
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Modo 2: Una forma alternativa de proceder puede ser examinar primero
las tareas en las que el profesor se basa para sefialar que el sujeto no pro-
gresa, a fin de determinar qué tipo de conocimientos y capacidades exigen
poner en juego, pasar después a examinar el modo en que el sujeto afronta la
realizacion de tales tareas, preferiblemente en el contexto del aula y del plan-
teamiento de la actividad de clase, y en relacion con las ayudas que recibe del
profesory, finalmente, proceder a un analisis de las caracteristicas del contex-
to familiar que resulten relevantes para entender el problema y actuar sobre
el mismo. Al examinar las actividades del sujeto se buscaria al mismo tiempo
examinar si la naturaleza de las mismas o el contexto en que ha de realizar-
las pueden estar condicionando el comportamiento inquieto y agresivo del
alumno. Obviamente, una misma situaciéon puede dar lugar a que distintos
sujetos reaccionen de modo diferente, lo que exigiria analizar qué caracteris-
ticas del sujeto -forma en que percibe e interpreta la situacion, necesidades
que intenta satisfacer y metas que busca conseguir, etc.— al interactuar con
situaciones concretas, le hacen comportarse de ese modo. Como resultado de
la evaluacidn se llegaria a una propuesta que definiria los tipos de actuaciones
que podrian ayudar al sujeto a progresar, actuaciones que se fundamentarian
en la interaccion observada entre el sujeto y su contexto escolar y familiar

Los modos de actuacion descritos plantean dos cuestiones importantes.
Primero, ;a qué se debe que se afronte la evaluacién de modo diferente? Y segun-
do, ;daigual afrontarla de un modo u otro?

Las dos formas de evaluacion referidas difieren, en primer lugar, en la for-
ma de concebir el objetivo inmediato a conseguir. La primera de ellas se centra,
prioritaria aunque no exclusivamente, en la identificacion de las caracteristicas
del sujeto que tiene el problema, caracteristicas que permiten categorizarle, por
comparacion con otros sujetos, como mas o menos inteligente, introvertido, etc.
La segunda, por el contrario, busca identificar, por un lado, los patrones de inte-
raccion sujeto—contexto que dan lugar a comportamientos problematicos y, por
otro y sobre todo, dentro de tales patrones, los factores personales y contextuales
concretos que permiten al sujeto progresar tanto en sus aprendizajes académi-
cos como en el desarrollo de las capacidades que permiten su integracién social,
proporcionando un modelo hipotético potencialmente explicativo del problema.
Ambos objetivos inmediatos son legitimos dependiendo del objetivo final para el
que se vaya a utilizar la informacion. Si este objetivo fuese, por ejemplo, deter-
minar simplemente si se han de conceder recursos econémicos a un sujeto en
funcidn de su discapacidad, no seria en principio inadecuado evaluarle buscando
determinar si sus caracteristicas mas o menos permanentes le hacen acreedor
de tales recursos. Sin embargo, si el objetivo es tratar de determinar bajo qué
condiciones y con qué apoyos un sujeto puede progresar, el segundo enfoque es
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el mas adecuado porque informa no sé6lo de los aspectos en los que el sujeto tiene
problemas, sino también de algunos de los posibles factores cuya interaccién a
lo largo del proceso comportamental estd influyendo en la aparicién de aquellos.

El hecho de que la evaluacién psicoldgica se realice en funcidn de diferentes
objetivos finales exige clasificar éstos de algin modo, considerar qué clase de
informacidn es mas adecuada para conseguir cada uno de ellos y revisar critica-
mente desde tales consideraciones las estrategias y los modos de proceder que
se ofrecen en cada caso.

La necesidad de considerar las exigencias derivadas de los distintos objeti-
vos a conseguir fue puesta de manifiesto ya hace tiempo por Pawlik (1979) al re-
lacionar el psicodiagndstico -una de las denominaciones que ha recibido nuestra
disciplina- y las estrategias de intervencidn en psicologia aplicada. De acuerdo
con este autor, los objetivos de la evaluacién se sitian dentro de un continuo
entre la seleccién/clasificaciéon y la modificacidn, pasando por una serie de situa-
ciones que en las que los objetivos son mixtos. A estos objetivos cabe afiadir los
de caracter valorativo, como se muestra en la Figura 1.2.

Figura 1.2: Objetivos bdsicos a los que sirve la evaluacion psicoldgica.
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Cada una de las situaciones de evaluacion, segin el objetivo a conseguir, de-
manda modelos y estrategias de evaluacidn e intervencion diferentes. En las si-
tuaciones que corresponden al primer polo del continuo sefialado por Pawlik
-por ejemplo, la seleccion de personal-, es fundamental evaluar caracteristicas
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que permitan predecir el rendimiento futuro del candidato. Esta predicciéon se
ha apoyado tradicionalmente en la medida de variables concebidas de forma un
tanto estatica -rasgos, aptitudes, competencias, etc.—, medida en la que lo im-
portante es su estabilidad. Por otro lado, en las situaciones que corresponden al
segundo polo —por ejemplo, las que tienen como objetivo determinar qué tipo de
ayudas necesita un nifio para poder superar sus dificultades de aprendizaje o qué
intervenciones pueden facilitar el cambio comportamental en sujetos con pro-
blemas clinicos—, lo importante es analizar las variaciones que se producen en el
proceso de aprendizaje tanto espontdneas como inducidas desde el exterior, de
modo que pueda identificarse en qué punto del proceso y sobre qué variables se
debe intervenir. No tener en cuenta estas exigencias ha dado lugar, a menudo, a
que se propongan estrategias de evaluacion adecuadas para predecir qué puede
pasar, dadas las caracteristicas del sujeto, pero no para decidir sobre qué inter-
venir para cambiar aquello que estd mal. Finalmente, cuando los objetivos son
de tipo valorativo, el tipo de informacién a recoger como base de la evaluacion
dependera de que se busque conocer los efectos de la intervencion o, en caso
de que no hayan sido los deseados, a qué se han debido. Parece, pues, necesario
considerar el modo de concebir los objetivos a conseguir como referente desde el
que valorar la adecuacién del modo de actuar en el proceso de evaluacion.

2.2. Lossupuestossobrelosfactoresqueinfluyenenelcomportamiento
humano condicionan el proceso y los resultados de la evaluacion

Los objetivos al servicio de los cuales se realiza la evaluacién no son el tinico
condicionante de la forma de proceder al evaluar. El psicélogo, al enfrentarse con
un problema y comenzar a plantearse preguntas sobre los posibles determinan-
tes del mismo, actiia desde sus conocimientos y supuestos sobre la naturaleza
del problema a evaluar y sobre los posibles factores que influyen éste.

El ejemplo con que introduciamos el apartado anterior ilustra este hecho.
Veiamos como un mismo problema daba lugar a dos formas diferentes de pro-
ceder, formas que, no obstante, no es infrecuente que obedezcan a un mismo
propésito, buscar cdmo ayudar al sujeto a progresar en su desarrollo académico
y social. Sin embargo, los procedimientos de evaluacion que se utilizan en uno y
otro caso sugieren que se parte de distintos supuestos sobre el comportamien-
to y sus determinantes. En el primer caso, se evaluaba la capacidad intelectual
del sujeto y se buscaba informacién sobre su comportamiento en diferentes con-
textos, posiblemente para ver si actuaba habitualmente del mismo modo. Este
tipo de evaluacidon obedece al supuesto de que las personas nos diferenciamos
en caracteristicas relativamente estables, como la inteligencia o la agresividad,
que pueden explicar las diferencias observadas en nuestro comportamiento y
en nuestros logros. La informacién que se obtiene, en consecuencia, no informa
de modo directo ni de las caracteristicas del proceso de afrontamiento de la ac-
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tividad escolar y las relaciones sociales sobre los que es preciso actuar puntual-
mente ni de los factores contextuales que pueden estar influyendo en el modo de
afrontar la actividad y las relaciones mencionadas.

El segundo modo de actuacion, por el contrario, obedece normalmente al su-
puesto de que, sean cuales sean las caracteristicas del sujeto, su comportamiento
y su rendimiento es habitualmente el resultado de una interaccién dinamica en-
tre las caracteristicas del sujeto y el contexto en el que ha de actuar. Evaluar, por
ejemplo, como interactian profesor y alumno cuando aquél saca a éste a realizar
un problema en la pizarra puede poner de manifiesto si la forma de actuacién del
profesor cuando el alumno encuentra dificultades es adecuada para averiguar la
razon de las mismas, en qué medida el profesor actiia evaluando y sancionando
o dando ayudas que facilitan el aprendizaje, qué posibles efectos motivacionales
estd teniendo tal actuacion en el alumno, etc., -lo que requiere que la observa-
cion se realice desde modelos especificos sobre los factores que afectan a la con-
ducta de solucion de problemas, a la motivacion, al aprendizaje, etc.-.

Partir del segundo supuesto y proceder, en consecuencia, como se hace, per-
mite examinar asi mismo el tipo de reacciones de los compaifieros y el impacto
que las mismas pueden estar teniendo en el comportamiento agresivo del alum-
no, etc. Si un sujeto tiene dificultades con las matematicas y la forma de actuar
del profesor pone publicamente en evidencia su ignorancia, es probable que al-
gun compaifiero se ria, lo que puede dar lugar a que el sujeto se sienta humillado
y a que reaccione inadecuadamente, bien retrayéndose o bien actuando de for-
ma agresiva, segln sea el modo de afrontamiento que haya desarrollado. Vemos,
pues, como el poner al sujeto en una situacién inadecuada -factor contextual-
interactia con las caracteristicas del sujeto -modos de afrontamiento desarro-
llados- dando lugar a uno de los comportamientos que ha llevado a demandar
la ayuda. Partir de una concepcién interactiva y procesual del comportamiento
proporciona, pues, informacién de diferente tipo a la recogida en el primer caso,
cuya utilidad potencial es también distinta.

En consecuencia, es necesario, primero, tomar conciencia del grado y modo
en que los modelos de que partimos sobre la naturaleza del comportamiento y
sus determinantes influyen en el proceso de evaluacién y en la efectividad del
mismo; y, segundo, debido a que tal influjo puede no ser adecuado a los objetivos
perseguidos, es necesario considerar si existen modos alternativos de afrontar la
evaluacion del tipo de problema con que nos encontremos y examinar cuales son
mas adecuados dependiendo de que el objetivo sea de tipo selectivo, de que se
busque ayudar a los sujetos o a las personas que les rodean a cambiar sus com-
portamiento o de que se busque valorar programas de intervencidn, tarea sobre
la que volveremos mas adelante.
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De hecho, como sefiala Pelechano (1988) y como han puesto de manifiesto
distintos estudios recientes sobre las tendencias existentes en Psicologia, (Endler
y Speer, 1998; Mischel y Shoda, 1998; Robins y otros, 1999), no existe un modelo
claro de evaluacion universalmente admitido por la psicologia contemporanea,
sino modelos muy distintos —cada uno de los cuales engloba a menudo diferentes
submodelos- que se traducen en distintos modos de proceder, razén que obliga
aun mas si cabe a hacer una valoracién critica de las posibilidades y limitaciones
de cada uno de ellos. Esta valoracion critica no deberia hacerse en el vacio -esto
es, no debe ser una cuestion de opiniéon- sino que debe buscar apoyo en datos
empiricos que sustenten la validez de las construcciones tedricas propuestas.

Tratar de valorar criticamente los modelos propuestos como guia de la eva-
luacion supone que la investigacion realizada con tal propésito se va a situar en
la interseccion entre la Evaluacion Psicolégica y otras disciplinas de la Psicolo-
gia, como de hecho ha ocurrido a lo largo de la historia de nuestra disciplina.
Decimos que se sita en la interseccion porque, al mismo tiempo que se busca
desarrollar un marco que guie el proceso de evaluacion y, en particular, la inter-
pretacidn y valoracion de los datos, esto es, a medida que se corrige o se contri-
buye a mantener una forma de proceder, se contribuye a corregir o mantener los
modelos psicoldgicos desde los que se partia, modelos propios de otras disci-
plinas -personalidad, diferencias individuales, procesos cognitivos, aprendizaje,
psicopatologia, etc.— a cuyo desarrollo ha ido unido durante mucho tiempo el
de la Evaluacién Psicoldgica, como ha puesto de manifiesto la historia de esta
disciplina. La evaluacién psicoldgica, pues, se ve condicionada por la Psicologia,
pero al mismo tiempo, “en la medida en que se identifique con los elementos me-
todolégicos, procedimentales y de instrumentacion... que vertebran el proceso...
a seguir para hacer ciencia... determinara el tipo de elaboracién tedrica que se
produzca” (Pelechano, 1988, p. 65).

2.3. Los supuestos sobre la adecuacion del procedimiento a seguir
y de los instrumentos a utilizar condicionan el proceso y los
resultados de la evaluacion

El modo de concebir los objetivos de la evaluacién y los supuestos de que se
parte sobre los factores que influyen en el comportamiento condicionan el desa-
rrollo de distintos procesos de evaluacion, orquestando una serie de decisiones
encaminadas a maximizar la validez y utilidad del andlisis, explicacién y predic-
cion del comportamiento humano realizados, decisiones que influyen a su vez en
la eleccién, utilizacion y valoracion de los modos de intervencion. Sin embargo,
la organizacién del proceso de evaluacion depende también de las condiciones o
criterios que se considera que deben reunir los métodos utilizados a lo largo del
mismo para garantizar la validez y utilidad de todo el proceso.
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Un ejemplo puede ayudar a que se entienda a qué nos referimos.

Un psicologo debe seleccionar 10 sujetos para trabajar como vigilantes
jurados (Objetivo: seleccionar). Entre otras cualidades considera que los can-
didatos deben poseer un elevado nivel de asertividad, dado que deben ser
capaces de ser firmes y hacer respetar las normas sin ser agresivos (Parte
de una conceptualizacion de las cualidades como rasgos). Para evaluar estas
cualidades decide utilizar una de las escalas de asertividad existentes en el
mercado. El problema con el que se enfrenta entonces es el de decidir cual de
ellas utilizar pues, dependiendo de la eleccidn, el resultado final del proceso
de seleccion de personal puede ser mas o menos adecuado.

(Debe aceptar cualquier escala que diga medir asertividad? ;Debe ana-
lizar el contenido de los elementos? ;Debe buscar en el manual de la prueba
informacion sobre el grado en que las cualidades medidas se manifiestan de
modo regular y estable en el tiempo? ;Debe buscar informacién sobre el gra-
do en que las puntuaciones en la prueba permiten anticipar el modo en que
los sujetos tienden a actuar en situaciones reales? ;Qué debe hacer si no en-
cuentra alguno de los datos de informacion referidos?

Las preguntas que se recogen tras el planteamiento del caso anterior sugie-
ren que, supuesto un objetivo y partiendo ya de un modelo comportamental de-
finido sobre la base del que se decide recoger la informacién, la organizacién del
proceso de evaluacién puede variar notablemente dependiendo de las decisiones
implicadas en la selecciéon de métodos de recogida de informacion, en el proceso
mismo de obtencién de los datos y en el modo de elaboracién de la informacién
que proporcionan, decisiones que repercuten en la validez y utilidad de la eva-
luacién.

De acuerdo con Messick (1989, 1995), el término validez se refiere a un jui-
cio de valor acerca del grado en que los razonamientos y la evidencia empirica
aducidos sustentan la propiedad y adecuacion tanto de la interpretacion de las
puntuaciones de los tests y de la informacion proporcionada por otros procedi-
mientos de evaluaciéon como de las acciones consiguientes. Aunque habitualmen-
te se habla de la validez de un test o de un procedimiento de evaluacion, la validez
no es una propiedad de los mismos, sino del significado de la informacién que
proporcionan. Esta informacién no es s6lo funcién de las condiciones o caracte-
risticas de los procedimientos de evaluacion, sino también de las personas que
responden, de las caracteristicas de las respuestas demandadas y de la forma de
codificacion de las mismas, asi como del contexto general en el que se produce la
evaluacion. En consecuencia, lo que tiene que ser valido es la interpretacion de la
informacidn recogida, asi como las implicaciones que tal interpretacion conlleva
con vistas a la intervencion.
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Por ejemplo, el manual de un test puede decir que éste es un buen predictor
del rendimiento escolar y ofrecer unos indices cuantitativos concretos. Sin embar-
go, los indices que fundamentan la afirmacién contenida en el manual se han ob-
tenido a partir de unos sujetos con unas caracteristicas determinadas, estudiando
en un contexto y bajo unas condiciones concretas y utilizando unos determinados
criterios de rendimiento. En consecuencia, si cuando se va a utilizar el test han
cambiado las caracteristicas tipicas de los sujetos que deben completarlo, el con-
texto en el que estudian o el criterio de rendimiento, puede no ser valido inferir
que los sujetos que puntien mas alto van a rendir mas. Lo que importa es la validez
de las inferencias sobre lo que significan las puntuaciones en éste caso concreto.

Como el ejemplo anterior, pueden mencionarse otros. En general, para re-
coger informacidn se utilizan diferentes procedimientos cuya eleccién viene de-
terminada en parte por el tipo de modelo comportamental que guia al evaluador,
dado que los tests, cuestionarios, codigos y sistemas de observacion, etc., se han
construido a partir de modelos tedricos concretos. Sin embargo, aun enfocando
la evaluacion desde un modelo comportamental determinado, a menudo pueden
utilizarse -o construirse, si la evaluacion tiene como objetivo facilitar la inves-
tigacion psicoldgica- diferentes procedimientos, tests y técnicas de evaluacion
dependiendo de los supuestos sobre la metodologia que resulta mas eficaz, con
lo que, dependiendo de la adecuacidn de los procedimientos utilizados y de la
secuenciacion de la recogida de la informacién, las inferencias y conclusiones a
que se llegue seran mas o menos validas,

De un modo u otro, la mayoria de los autores coinciden utilizar la expresion
“validez de constructo” parareferirse ala validez en su sentido mas global, esto es,
al grado en que los razonamientos y la evidencia empirica aducidos sustentan la
propiedad y adecuacion de la interpretacion de las puntuaciones de los tests y de
la informacién proporcionada por otros procedimientos de evaluacién (Cronba-
ch y Meehl, 1955; Cronbach et al. 1963; Messick, 1989, 1995; Silva, 1989).

Sin embargo, la validez de constructo tiene diferentes facetas —de contenido,
convergente, predictiva, cruzada, de tratamiento, social, ecolégica-, facetas sobre
las que volveremos en un capitulo posterior. Garantizar cada una de tales facetas
o aspectos de la validez, facetas a las que, dependiendo de los intereses teori-
cos o aplicados, no siempre se concede la misma importancia, requiere el uso de
métodos y procedimientos de actuacion diferentes a lo largo del proceso de eva-
luacién, métodos y procedimientos que, dependiendo de su aplicaciéon, pueden
condicionar la validez final del proceso seguido.

En consecuencia, en la medida en que nuestra disciplina debe ofrecer mode-
los validos que guien el proceso de evaluacion, debe esclarecer la significaciéon y
validez de la metodologia utilizada para garantizar la validez de las interpretacio-
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nes y de las decisiones, tanto si la evaluacion se realiza con el objetivo de facilitar
la investigacion dentro de las diferentes disciplinas de la Psicologia, como si se
realiza con fines aplicados -seleccion, clasificacidn de sujetos o modificacidn del
comportamiento de los mismos o de las condiciones en que han de desarrollarse-.

2.4. La concepcion del psicologo acerca del papel del sujeto o sujetos
evaluados durante el proceso de evaluacion condiciona el proceso
y los resultados de ésta

Cuando una persona pide ayuda a un psicélogo para resolver un problema
éste comienza a recoger informacion guiado por sus ideas sobre la naturaleza
del problema a abordar, por los objetivos a conseguir y por los criterios y con-
diciones que considera que deben darse para que sus inferencias sean validas y
sus decisiones ttiles, ideas que sugieren que tipo de informacién buscar, cdmo
buscarla, qué instrumentos utilizar, etc. Sin embargo, al hacerlo a menudo no se
tiene suficientemente en cuenta que el sujeto o sujetos con los que se interactia
no estan pasivos frente al psicélogo, sino que, por el contrario, afrontan la evalua-
cion desde unos supuestos y con unas expectativas sobre el papel de éste que les
llevan a hacer inferencias continuas sobre el significado, validez y utilidad de lo
que éste esta haciendo, y a adoptar actitudes que pueden afectar tanto al proceso
evaluador como a la aceptacién de las lineas de intervencion y, en el ambito clini-
co, al abandono o no del proceso terapéutico (Bleyen, Vertommen y Audenhove,
1998; Seidenstiicker y Roth, 1998).

Para que se entienda mejor lo que estamos diciendo, sugerimos al lector que
se sitie en el lugar del sujeto que aparece en el ejemplo siguiente, sujeto de 6
afios -momento en que se esta aprendiendo a leer y contar-, y que considere lo
que pensaria y sentiria en cada una de las dos situaciones que se describen, asi
como la actitud con que, debido a la experiencia actual, afrontaria nuevas sesio-
nes de evaluacion. La profesora ha pedido ayuda al psicélogo porque el nifio es
muy distraido y va atrasado en prelectura e iniciacién al calculo. El psicélogo
decide recoger informacién como sigue.

Situacion 1:

A fin de determinar si es un nifio intelectualmente retrasado, el psicélogo
le pasa una prueba individual de inteligencia, el WPPSI.

Durante el paso de esta prueba estandarizada, el psicélogo va propo-
niendo las tareas de acuerdo con las instrucciones estandar: va preguntan-
do el significado de distintas palabras, proponiendo tareas de asociacidn, etc.
Escucha y observa al sujeto y va anotando sus contestaciones en la hoja de
respuestas sin proporcionarle ningin tipo de retroalimentacion. Tan sélo un
“bien” o “vale” en tono neutro.
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Al terminar la prueba, el nifio sale muy serio. La maestra le pregunta qué ha

hecho y el nifio responde: “Nada, contestar lo que me preguntaba”. “;Y qué tal?”,
insiste aquella. “No sé..” [Mirando al suelo] No he sabido...” La deja y se va a jugar.

Situacion 2 [Campione y Brown, 1990]

Puesto que uno de los problemas del nifio es su aparente retraso en las
actividades de iniciacion al calculo, el psicologo decide plantear, entre otras
cosas, una secuencia de problemas para observar no sélo si el nifio es capaz
de hacerlos, sino en qué medida el hecho de proporcionarle una secuencia
estructurada de pistas —en caso de que las necesite- sirve de ayuda para que
supere las dificultades. La interaccion tiene lugar como sigue.

E: Mira, vamos a aprender a hacer una tarea muy interesante. ;Te gustan
las canicas?

¢S1? Pues mira. Pedro tiene 5 canicas en su bolsa [Se le ensefian y se vuel-
ven a guardar]. Ahora yo pongo 4 canicas mds en su bolsa. [Se le muestran en
la mano y se guardan en la bolsa, con lo que quedan fuera de la vista]. ;Cuan-
tas canicas hay en total en la bolsa?

S: [El sujeto parece haberse distraido mientras se le planteaba el proble-
ma y pregunta] ;Qué?

E: (Pista 1: Se repite la pregunta) ;Cuadntas canicas hay en total en la bolsa?

[Si el sujeto responde incorrectamente pero no al azar —por ejemplo- si
ha intentado contar con los dedos- se le van dando las siguientes pistas].

P2: Bueno, no esta mal pero tampoco del todo bien ;lo intentas otra vez?

P3: [Repeticion del primer sumando]: Recuerda... tenia 5 canicas en su
bolsa...

P4: [Repeticion de la operacion]: Y yo le puse algunas mas...

P5: [Repeticion de la cantidad afiadida] Puse cuatro canicas mas en la
bolsa... Entonces, ;cuantas  canicas tiene ahora en su bolsa?

[Si el nifio olvida las cantidades dadas, se le proporcionan las pistas si-
guientes]

P6 [Representacion numérica del primer sumando] Al comienzo habia
5 canicas en la bolsa. Entonces, ;por qué no pones un 5 aqui [se le indica su
pizarra] para acordarte?

P7 Y como luego he puesto 4 canicas mas en la bolsa, ;por qué no pones un
4 aqui [se le indica] para acordarte?[A lo largo del proceso anterior, tras cada
pista se espera la reaccion del sujeto de modo que, en el momento en que re-
suelva la tarea se le pueda decir]:

E: Estupendo. Lo has hecho muy bien. Has aprendido cdmo averiguar
cuantas canicas tiene Pedro al final.

La exploracidén puede seguir con problemas similares utilizando otros
objetos y otras cantidades para determinar la capacidad de transferencia. En
todos los casos, en la medida en que es necesario, se dan al sujeto pistas pre-
vistas de antemano y se refuerza su actuacion del modo semejante a como
acabamos de hacer.
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Tanto en el primer caso como en el segundo se obtiene informacién median-
te la que se trata de entender el problema del sujeto y decidir cdmo actuar. En el
primer caso se obtienen diversos indices sobre la inteligencia del sujeto, variable
que se considera que puede estar determinado los problemas que éste presenta.
En el segundo, por el contrario, dependiendo del tipo y nimero de ayudas que
es preciso dar al sujeto para resolver el problema, se obtiene informacién sobre
los factores especificos que determinan sus dificultades -carencia de estrategias
para fijar la atencién y recordar la informacién (repeticién, etiquetado, etc.)- y
sobre la rapidez con que responde a las ayudas que se le dan. Esto es, en los dos
casos se esta evaluando al sujeto. Sin embargo, y esto es lo que nos interesa su-
brayar, en el segundo caso se le sitla en un contexto de ensefianza donde se le
estimula y ayuda, mientras que en el primero se le enfrenta a sus eventuales fra-
casos. Esta diferencia, como habra intuido el lector, hace que sujeto, activo y no
pasivo frente a la situacién de evaluacion, interprete posiblemente de modo mas
positivo la segunda forma de evaluacién que la primera, lo que contribuye a una
mejor aceptacion de la actuacion del psicologo en este momento y en el futuro,
cuando tenga que afrontar situaciones semejantes.

Una situacion similar se presenta en el ambito clinico si el psicélogo, al
evaluar al sujeto y tomar decisiones sobre cémo intervenir, lo hace sin tener en
cuenta cémo éste se representa su problema y qué expectativas tiene respecto
al proceso de evaluacion e intervencion. Al dejar de considerar que no sélo él
estad tomando decisiones, sino que también lo hace el sujeto, puede producirse
un conflicto entre lo que el paciente espera y lo que experimenta que ocurre du-
rante el proceso de evaluacién e intervencion, conflicto que puede dar lugar a
un abandono prematuro del proceso terapéutico o a una creciente insatisfaccion
con el mismo (Bleyen y otros, 1998). Para que se aprecie lo que queremos comu-
nicar, pedimos al lector que lea los siguientes ejemplos, poniéndose en el papel
del sujeto entrevistado, y que preste atencion a los sentimientos hacia el proceso
de evaluaciéon y terapia que genera en él el hecho de que el modo de actuar del
entrevistador vaya en contra de sus expectativas.
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Ejemplo 1: Una mujer acude al psicélogo porque las pautas de vida social
que lleva -tiene que asistir a fiestas con el marido y mantener una serie de re-
laciones sociales que para ella no tienen sentido y que le aburren, haciéndole
sentirse vacia-. Podria dejarlo todo, pero tiene miedo a las consecuencias y no se
atreve a decidir, angustidndose cada vez que se pone a considerar la eleccién a la
que se enfrenta.

P. Um... Mire, estoy hecha un lio. Cada vez soporto menos estar con otras
personas. Mi marido es un ejecutivo que tiene que ir a menudo a fiestas, cocteles,
etc., y quiere que le acompafie. Pero alli todo es ficticio. Te sonrien y, cuando te
das la vuelta, ya te estan poniendo verde. Me pongo mala sé6lo de pensar que ten-
go que ir.. y cuando vuelvo a casa estoy deprimida y con dolor de cabeza... No es
que me sienta inferior ni nada por el estilo. De hecho sé que la gente suele decir
que soy una persona encantadora, que caigo bien a todos... Y a veces hasta he
llegado a creérmelo... Pero es mentira. Caes bien porque haces lo que esperan de
ti, pero no eres ti misma... es una mascarada... Podria no ir, pero entonces, ;qué
dirfa mi marido? ;Cémo reaccionaria? Lo mismo me deja... Si lo hiciera, yo no lo
podria aguantar... La verdad es que no sé que hacer...

T. Ya veo... Esta en una encrucijada y no sabe hacia dénde ir. Es eso lo que le
pasa, ;verdad? Se siente mal y quiere cambiar, pero ante la posibilidad de hacer
dafio a su marido y que este la deje se siente culpable y siente miedo. ;| No es asi?

P. Ya se lo he dicho... Si usted supiera el aburrimiento que supone ir a esas
fiestas y tener qué oir s6lo cosas como “;Te has fijado en ese vestido? jQué cosa
mas ordinaria!”, “Nos tiene encantados con su atencion”, “Parece que van a nom-
brarle director general”, “Es estupendo esto de estar entre los que cuentan...” ;Ha
visto que sarta de estupideces? ;Quién cuenta y para qué? Es una vida vacia. En el
fondo se trata de matar el aburrimiento con el alcohol y hablando de los demas...
A mi eso no me llena... Quiero cambiar pero...

T. Se siente mal de verdad, ;no es cierto? Y vacia...

P. Si, selo acabo de decir, pero el problema no es ese. Es que no sé que hacer...

T. Si, esta claro como se siente, pero no parece tener fuerza para decidirse
a cambiar...

P. Si, claro. Piense que si lo hago, mi matrimonio podria irse al traste... Eso
ya lo sé. ;Y qué hago? No puedo seguir como estoy ahora... Es engafiarme a mi
misma... y dejarlo... entrar en un tinel del que no veo la salida...

T. Tiene que sentirse realmente mal pensando cémo salir y no sabiendo
como.

P. Para eso he venido aqui, para que me ayude a ver claro.

T. Cierto, pero su problema es que tiene que escoger y no sabe qué hacer.

P. (Pausa).. ;Y qué voy a hacer? ;Ir a las fiestas y decir “Somos una panda
de parasitos que no tenemos nada mejor que hacer”? ;0 no ir y que mi marido
me diga que soy una rara y se lie con otra mas joven? jNo sabe usted como esta el
patio! Si una no espabila, la dejan y jA rey muerto, rey puesto!

T. Ya, no esta segura de si misma y teme perderle, ;Es eso lo que le pasa?
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P. No, estoy segura de mi, pero no sé que hacer porque ellos -mi marido
incluido- tienen otras reglas...

T. Y usted no las acepta. Eso le causa problemas y, al tratar de cambiar, el
panorama no le parece mejor...

P. Eso es lo que le he dicho al principio...

T. Siente una cosa, pero actia en contra de lo que siente...

P. ;Y de qué otro modo puedo actuar? ;Acaso tengo alternativa?

T. Usted misma ha sefialado las alternativas. El problema es que no se atreve
a escoger...

P. [Mira en silencio al terapeuta con cara inexpresiva] Bueno... si... no me
trevo... tengo que seguir pensandolo...

En este caso el psicélogo -fiel al modelo psicolégico desde el que interpre-
ta y trata problemas como el sefialado- enfrenta basicamente a la mujer con la
necesidad de decidir, mostrandole la incongruencia entre lo que busca y lo que
hace, pero sin ayudarle a manejar los factores que contribuyen a su indecision. En
casos como éste, los pacientes pueden plantearse abandonar el proceso de eva-
luacién y terapia considerando que no estan recibiendo la ayuda que esperaban.

Ejemplo 2: Un muchacho de 22 afios con problemas de ansiedad, que vive
en una residencia de estudiantes, acude al psicologo con la idea de que éste es
una persona que, ante todo, escucha y deja hablar, y espera de él que actie en
consecuencia y no de otro modo. El psicdlogo, sin embargo actiia como muestra
el siguiente fragmento de la entrevista

S. La gente es tremendamente egoista. Cuando estoy con alguien que sélo
habla de s{ mismo, me pongo malo. Tengo compafieros con los que, si quiero ha-
blar, tengo que preguntarles por lo que les interesa. Y si no, se termin la conver-
sacion. Yo con ellos me siento mal... me siento mal casi siempre que...

T. [Interrumpiéndole] Veamos...;Puede contarme la tltima ocasion en que se
ha sentido mal al tener que hablar con sus compaferos?

S. ¢(Laultima? Si es que es siempre lo mismo, da igual una vez que otra. Nadie
te escucha y cada uno va a lo suyo... Nadie te pregunta lo que te pasa o se interesa
por lo que te gusta... Me siento como un cero a la izquierda... Me siento mal... ;Qué
tengo que no me deja ser como los demas?

T. Ya, pero trate de recordar, es algo que nos ayudara a entender el problema.
;Qué paso la tltima ocasion en que se sintié mal al tener que hablar...

S. [Interrumpiendo] Pues eso... A nadie le interesas... hablas con unos y con
otros... Uno te dice “;Has visto el partido de ayer?” Y tu le contestas, pero si le
hablas de lo que te interesa, va mirando a otro lado y no te hace ni caso.

T. Eso es algo mas concreto. De modo que lo que le molesta es que la gente
mire para otro lado cuando usted habla de lo que le interesa... ;Le ocurre con
mucha frecuencia que la gente mire a otro lado?
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S. Escuche... No es cuestion de cuantas veces... Es cuestion de actitud... A na-
die le interesa tu punto de vista... Nadie te escucha... cada uno va a lo suyo... Si es
que cuando lo pienso...

T. ;Le ocurre lo mismo con todas las personas o hay alguna o algunas en
especial con las que le ocurra mas a menudo?

S Recuerdo que el otro dia vino Juan, un compafiero a mi cuarto. Venia con
otro chico al que yo no conocia. Me preguntaron si queria ir al cine con ellos. Les
dije que si, pero que dependia de la pelicula. Pero ellos ya habian decidido. Me
senti fatal. Todos son iguales.

T. ;Se repiten muy a menudo situaciones como esta?

S. iSi pudiera cambiar de amigos!...

Como se puede apreciar, el psic6logo adopta un rol muy directivo, pregun-
tando frecuentemente y de modo muy concreto para construir un modelo del
modo en que la interaccion entre las caracteristicas personales del sujeto y las
condiciones de su entorno determinan el problema. A pesar de que ha explicado
al sujeto la necesidad de proceder de este modo, el sujeto se resistia a actuar
como le pedian. Volvia a hablar de su tema una y otra vez. En situaciones como
ésta, si la actitud del psicélogo no cambia, el sujeto puede abandonar el proceso
por considerar que no se siente escuchado.

La concepcién que el evaluador tiene del papel del sujeto y del modo en que
su propia forma de actuar puede ser interpretada por éste, influye en el modo de
plantear la evaluacién. Por este motivo, tal concepcién afecta tanto a la idea que
el evaluador se hace de las posibilidades de cambio del sujeto como a la actitud
de éste frente al proceso de evaluacion-intervencion y a los resultados de la ésta.
En consecuencia, si no se tiene en cuenta el papel activo del sujeto durante la eva-
luacién y no se busca conocer de qué modo se representa y valora el proceso en
el que se halla inmerso, y si no se tiene en cuenta su punto de vista para intentar
inducir en él actitudes positivas hacia el tratamiento y expectativas de mejora,
el proceso de evaluacién que, desde nuestro punto de vista, es desde el principio
intervencion, puede ser inadecuado.

2.5. La atencion a los tipos de intervencion disponibles entre los
cuales es preciso escoger condiciona la organizacion y efectividad
del proceso de evaluacion

Cuando recogemos informacion con el prop6sito de que nos sirva para tomar
decisiones que permitan ayudar a las personas a cambiar, ya se trate en relacion
con problemas clinicos, educativos o de otro tipo, es fundamental que la informa-
cion nos sirva no sélo para definir el problema, sino también para decidir cémo
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intervenir, esto es, qué tipo de tratamiento realizar, con independencia de que,
como hemos sefialado en el apartado anterior, pueda ofrecerse o no al sujeto la
posibilidad de decidir sobre el mismo (Verbaeke y Emmelkamp, 1998).

Puede pensarse que para decidir el tipo de intervencion basta considerar
qué tratamientos son eficaces, cuestion en relacién con la cual y por lo que se
refiere al ambito clinico, cada vez son mas numerosos los trabajos que ponen de
manifiesto qué tratamientos funcionan y con qué problemas lo hacen, tal y como
ha mostrado la reciente revision realizada por Echeburua sobre el tema. (Eche-
burta, 1998).

Ciertamente, conocer la eficacia de una forma de intervencién para un tipo
de problemas, esto es, el grado en que permite la mejora e incluso desaparicion
de las dificultades del sujeto, permite, en caso de que aquéllos se presenten,
orientar la evaluacion hacia la biisqueda de la informacién precisa para organi-
zar, implementar y valorar el impacto de la misma. Sin embargo, el mismo autor
sefiala que, si se desea profundizar en el conocimiento de la eficacia de los dis-
tintos tipos de intervencion, es necesario asignar tratamientos distintos a tipos
de pacientes especificos en el ambito de un mismo trastorno de modo que, por
comparacion, sea posible conocer su eficiencia, esto es, su eficacia relativa a la de
otros tratamientos. Ahora bien, puede ocurrir que unos tratamientos sean mas
eficientes que otros pero para distintos tipos de sujetos. En este caso, seria pre-
ciso conocer qué caracteristicas de los sujetos hacen que en unos casos sea mas
eficiente un tipo de tratamiento y en otros, otro. El ejemplo siguiente ilustra lo
que queremos decir. Sugerimos al lector que trate de responder a la pregunta que
en él se plantea antes de continuar leyendo los comentarios.

Imaginemos un sujeto que pide ayuda porque se siente desmotivado y
deprimido. Entrevistado, sefiala que su vida es un fracaso, que no sirve para
nada y que le dan ganas de quitarse la vida. Durante la entrevista y, con poste-
rioridad a ésta, mediante cuestionarios el psicélogo evalia la forma en que el
sujeto tiende a explicarse los éxitos y los fracasos, descubriendo que presenta
el patron propio de lo que se conoce como “indefension aprendida”. Tiende a
atribuir sus éxitos, que siempre percibe como escasos, a factores que estan
fuera de su control —el azar o la intervencidn de otras personas-, mientras que
atribuye sus fracasos a factores personales percibidos como relativamente es-
tables e inmodificables -su falta de competencia y habilidades-. Ante estos
resultados, decide que la terapia debe orientarse a modificar los patrones de
atribucion. Actuar asi, sin embargo, puede ser ineficaz. ;Por qué?

En casos como el anterior, no es lo mismo que el sujeto se sienta desmoti-
vado y deprimido porque, aun habiendo muchos aspectos positivos en su vida, se
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fije s6lo en los aspectos negativos que porque su falta real de competencia y ha-
bilidades le haya impedido disfrutar de experiencias gratificantes ligadas a éxitos
vitales profesionales o de otro tipo. En el primer caso, el origen de la experiencia
de fracaso atribuido a su incompetencia e ineficacia personal se basa en procesos
de inferencia sesgados, con lo que el tratamiento deberia dirigirse a la correccién
de éstos, como cree el psicélogo. En el segundo caso, por el contrario, seria preciso
modificar las competencias y habilidades del sujeto para facilitar el logro de expe-
riencias vitales que posibiliten la modificacién del punto de vista del sujeto sobre
si mismo. Si esta fuera la situacién del sujeto anterior, el tratamiento elegido por
el psicélogo no habria resuelto el problema. Conocer, pues, no sélo la ausencia de
expectativas positivas del sujeto debido a sus atribuciones, sino también el origen
de las mismas es fundamental para seleccionar el tratamiento?

Los hechos y ejemplos a que acabamos de referirnos exigen que el modelo
del que se parta al evaluar considere no so6lo las variables que permiten identi-
ficar y explicar el problema, sino también aquellas cuya utilidad radica en que
permiten seleccionar entre tratamientos o formas de intervencién alternativas.
El hecho de que esta posibilidad se tenga en cuenta o no a la hora de realizar la
evaluacion condiciona, aunque so6lo sea en parte, el desarrollo de la misma. En
consecuencia, el psicélogo debe ser consciente la necesidad de organizar el pro-
ceso de evaluacion de modo que facilite la seleccion de tratamientos eficaces de
entre los disponibles, y su aplicacién posterior.

2.6. La importancia que se concede a la valoracion de los efectos
de la intervencion condiciona el proceso y los resultados de la
evaluacion

Cualquier intervencion, ya se trate de la seleccién de un sujeto para un pues-
to de trabajo, de la aplicacién de medidas orientadas a la prevencidn o soluciéon
de los problemas de aprendizaje, desarrollo, adaptacién o integracién social de
un alumno o un grupo de ellos, de la aplicacidn de tratamientos clinicos o de la
realizacién de programas de actuacion social, puede ser mas o menos efectiva o
no serlo en absoluto. Ante la eventual posibilidad de que esto ocurra, si se de-

2 Este mismo punto ha sido subrayado, entre otros, por Matthews y col. (1998) en relacién con el papel mo-
dulador que parecen desempefiar las caracteristicas de personalidad. Asi, en los sujetos depresivos, el grado de
introversién influye en que sea mas efectivo utilizar medicacién antidepresiva o terapia interpersonal. Igualmente,
la apertura a la experiencia influye en la preferencia por terapias poco convencionales o terapias de tipo directivo.

Asi mismo, desde la perspectiva de la evaluacién y la terapia de conducta se acentia la necesidad de ajustar el
tratamiento a las caracteristicas del paciente dado que un mismo tipo de problema en distintos sujetos puede ser
causado por diferentes factores (Haynes, 1998). No obstante, distintos estudios revisados, entre otros, por Schulte
(1992) y Emmelkamp (1994) han puesto de manifiesto que no siempre los tratamientos basados en el andlisis fun-
cional tienen mejores efectos que los tratamientos estandarizados. En los casos que no se da esa superioridad —-por
ejemplo, trastornos de ansiedad, obsesivo-compulsivos y depresién-, podria bastar con el diagnéstico clinico. En
el resto de los casos sigue siendo necesario determinar qué tratamiento especifico es adecuado para el sujeto que
demanda la ayuda (Hayes, Nelson, y Jarret, 1987).
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sea aprender de los errores y aciertos para mejorar la efectividad de las propias
pautas de actuacion, parece necesario que el proceso de evaluacién proporcione
informaciéon que permita responder, entre otras cuestiones, a preguntas como:
;Qué efectos ha tenido la intervencion? ;Se han conseguido los objetivos persegui-
dos? ;En qué medida? Si no se han conseguido, ;a qué cabe atribuir la falta de
logro de los mismos? ;Qué componentes de la evaluacién o de la intervencion son
los principales responsables de los resultados observados, positivos o negativos?

La posibilidad de responder a estas cuestiones depende de un adecuado di-
sefio del proceso de valoracion, algo que requiere partir de modelos pertinentes,
tanto si se trata de valorar la efectividad de decisiones de selecciéon como tra-
tamientos individuales (Echeburua, 1998; Seligman, 1995, 1996) o programas
de intervencion dirigidos a colectivos o grupos sociales (Alonso Tapia, 1995, ca-
pitulo 8; Fernandez-Ballesteros y otros, 1998). Por ello, en la medida en que se
conceda importancia a la valoracion de la intervencion, el proceso de evaluacion
se vera afectado de diferentes modos dependiendo, ademas, del modelo que guie
el disefio de valoracion, como ilustra el ejemplo siguiente. Como en otros casos,
sugerimos al lector que trate de responder a la pregunta que se plantea al térmi-
no del mismo antes de seguir leyendo.

Situacién: En una ocasién una empresa fabricante de materiales de cons-
truccién encargd a otra especializada en recursos humanos la seleccién de
diez personas para puestos tales como contable o de perfil similar -econémi-
co-administrativo-. La empresa contratante habia tenido que pasar por una
situacion que resultaba negativa para la marcha del trabajo, el frecuente cese
de las personas contratadas por marcharse a otras empresas que, curiosa-
mente, no pagaban salarios significativamente mas elevados. La empresa con-
tratada para hacer la seleccion realizé su trabajo examinando los curriculos
de los candidatos, pasandoles determinadas pruebas y entrevistandoles para
recoger informacion sobre la que basar la prediccidn de su idoneidad para el
puesto.

Tres meses después de concluido el proceso, se pregunt6 a los respon-
sables de la empresa si estaban satisfechos con las personas seleccionadas,
recibiéndose una respuesta positiva en términos generales. No hubo ningtn
intento posterior de validar el proceso de selecciéon. Sin embargo, cuando al
afio siguiente la empresa de seleccidn se dirigid a su antiguo cliente para ofre-
cerle de nuevo sus servicios, se le indicé que nunca volverian a contratarlos,
pues nueve de los diez seleccionados habian abandonado la empresa.

(Con qué problema se enfrenta ahora la empresa de seleccién y como
podria haberlo evitado?

Es inevitable que, en ocasiones, ocurran hechos como el anterior. Sin em-
bargo, el problema no esta en que ocurran, sino en que al no haberse disefiado
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adecuadamente el proceso de valoracion, la empresa de selecciéon no ha sabe cémo
evitarlos de nuevo. Para superar este problema podrian haberse utilizado diferen-
tes estrategias. Por ejemplo, en el contrato podria haberse estipulado, por un lado,
que los seleccionados se comprometian a completar a intervalos predeterminados
un cuestionario que facilitase informacién cuantificable sobre el grado de satis-
facciéon con el empleo en distintos aspectos, las causas del mismo, etc., y, por otro,
que la empresa se comprometia a completar otro analogo sobre satisfaccién con
el empleado y, en caso de abandono de la empresa, sobre las razones de éste. La
informacion obtenida por este procedimiento, en caso de que hubiera sido viable,
o por cualquier otro, podria haberse puesto posteriormente en relacion con la in-
formacion disponible sobre las caracteristicas de los sujetos, incrementando asi la
probabilidad de descubrir predictores de la estabilidad en el empleo.

Parece, pues, necesario, conocer de qué modo cabe disefiar el proceso de
evaluacion de modo que permita no s6lo tomar las decisiones pertinentes rela-
cionadas con la intervencion, sino también valorar el grado en que ésta ha sido
efectiva o no y determinar los factores que han contribuido a los resultados ob-
servados. Este problema se tratarg, en consecuencia, al afrontar los criterios des-
de los que organizar los distintos procesos de evaluacion.

2.7. El contexto dentro del que se realiza la evaluacion influye en el
planteamiento, desarrollo y uso de los resultados de la misma

Con excepcidn de la evaluacidn realizada en el marco de la investigacion, lo
normal es que la tarea del evaluador se realice en el contexto y al servicio de ins-
tituciones y grupos con objetivos definidos a cuya consecucién debe contribuir
la evaluacién, instituciones tales como, por ejemplo, los colegios, los hospitales,
las empresas, los gobiernos, etc. Cada una de estas instituciones tiene su “cultu-
ra” respecto al modo de proceder a la hora de conseguir los objetivos buscados
y, en particular, respecto al cometido del evaluador. Con el término cultura en
este contexto nos referimos al modo de representarse qué es lo que debe con-
seguir el evaluador y qué cabe esperar que haga para conseguirlo. Por ejemplo,
en el contexto clinico la evaluacién suele centrarse en el sujeto y en el entorno
familiar —aunque no exclusivamente-, se realiza una vez que los problemas se
han presentado, y se orienta —en ultima instancia- a ayudar al sujeto a cambiar
con el apoyo, a veces, de la familia. En la escuela, sin embargo, se busca sobre
todo determinar el modo en que el entorno definido por el modo de actuar de
los profesores y demas educadores al servicio de la consecucién de los objetivos
educativos debe dar ayudas a los alumnos para que progresen. Estas ayudas, a di-
ferencia de lo que ocurre en el contexto clinico, son preferentemente de caracter
preventivo pero, tanto si se actia de modo preventivo como si no, requieren que
la evaluacién se centre en la identificacion de las caracteristicas del entorno es-
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colar -clima motivacional, estilo docente, clima de disciplina, clima de conviven-
cia, etc.—, y en el modo en que interactiian con las caracteristicas de los alumnos.
En el marco de la seleccién de personal, por otra parte, donde los objetivos son
de tipo selectivo-clasificatorio y donde se busca predecir el grado de ajuste a los
criterios de seleccidn, el centro de la evaluacién es fundamentalmente el sujeto.
Y del mismo modo, otros contextos en donde el evaluador ha de desarrollar su
trabajo -valoracién de programas, psicologia forense, etc.—, tienen también su
propia cultura. Dado, pues, que un contexto abre posibilidades y pone limites al
trabajo del evaluador diferentes de los que pone otro contexto, consideramos
conveniente organizar la ensefianza de los procesos de evaluacion en el marco
de los contextos dentro de los cuales ésta debe llevarse a cabo. No obstante, hay
un aspecto de esta coordenada de la evaluacién que afecta a todos los contextos
y que es preciso comentar.

Los miembros de los grupos en el marco de los cuales se desarrolla la eva-
luacion realizan su trabajo de modos que pueden estar contribuyendo no sélo a
favorecer sino también a obstaculizar los objetivos de la institucién o la empresa.
Por ejemplo, la actuacion de un profesor puede estar contribuyendo a obstaculi-
zar el progreso de sus alumnos debido al contexto creado por su modo de definir
la actividad a realizar en clase, los mensajes sobre el significado de la misma, etc.
En la empresa, el rendimiento de sus miembros puede diferir dependiendo del
contexto organizacional creado por sus responsables. Y lo mismo cabria sefialar
en relacién con otros contextos. Un gobierno que decide dotar de ordenadores
a todos los centros escolares para facilitar el aprendizaje puede no conseguir su
objetivo final de la forma deseada por deficiencias en el disefio del programa de
actuacion, etc.

Podria pensarse que los hechos anteriores no plantean ningtin problema es-
pecial en relacién con la evaluacién, pues la actividad del profesor o el clima or-
ganizacional constituyen factores contextuales inmediatos a evaluar cuando se
afrontan problemas como los mencionados. Sin embargo, los profesionales de una
institucién pueden diferir en la idea que tienen del papel del psicélogo en relaciéon
con los problemas que se plantean. Esta posibilidad puede dar lugar a que un en-
foque de la evaluacion que en principio pareceria idoneo sea poco efectivo debido
a las actitudes de las personas que configuran el contexto en que el psicélogo de-
sarrolla su tarea. Por ejemplo, no es infrecuente que los profesores consideren que
los problemas estan en los alumnos, no en ellos mismos, lo que hace que esperen
que el alumno sea evaluado y tratado fuera de clase para ver si asi puede seguir el
ritmo de los demas. Si el psicélogo responde a estas expectativas y evalda el pro-
blema centrandose en el sujeto, su tarea puede ser ineficaz pues los resultados de
la evaluacidn no le permitiran actuar sobre las variables que estan determinando
el problema. Si, por el contrario, trata de abordar el problema en su contexto sin
tener en cuenta que las expectativas y actitudes del profesor forman parte del pro-



CONCEPTO Y COORDENADAS DE LA EVALUACION PsicoLOGIcA 41

blema, es posible que la evaluaciéon tampoco le permita conseguir sus objetivos. El
ejemplo del muchacho de 11 afios al que haciamos referencia en el apartado 2.1
ilustra el problema al que nos referimos

;De qué modo las ideas del profesor sobre la naturaleza del problema -la
inquietud, agresividad, falta de atencién y bajo rendimiento del sujeto- y so-
bre el rol del psic6logo pueden afectar en este caso al planteamiento de la eva-
luacién? ;Y de qué modo el planteamiento que se adopte puede afectar a las
actitudes con que el profesor encara el problema y a la solucion final de éste?

Si el profesor piensa que el problema es sdlo del alumno, al enviar al nifio
al psicélogo espera que éste centre su actuacion sobre el sujeto, adoptando
la primera forma de evaluaciéon que describiamos. Sin embargo, esta forma
de actuar supone separar al sujeto de la clase, con lo que es mas dificil que el
profesor perciba desde el primer momento que el problema es el resultado
de la interaccidn entre el sujeto y el entorno de trabajo constituido por las
caracteristicas de la tarea y por significado que tiene la realizacion de la mis-
ma, significado definido por el modo de actuar del profesor. Sin embargo, si
el psicologo plantea la necesidad de entrar en la clase para evaluar al sujeto
en interaccion, lo que supone no dejarse influir por el contexto creado por las
expectativas del profesor, abre la posibilidad de evaluar la adecuacién del con-
texto creado por aquél y, con ello, la de recoger informacion ttil para explicar
la naturaleza del problema.

Actuar en funcién de las expectativas del profesor o de los padres implica
aunos y otros s6lo de modo indirecto, a través de la entrevista, como informa-
dores. El modo de actuacién alternativo, por el contrario, implica al profesor
como agente en la propia evaluacion, ya que es posible pedirle que actie de
un modo u otro para observar como reacciona el alumno a la ayuda propor-
cionada, con lo que es mas facil que vea la necesidad de asumir las propuestas
de cambio y que considere su viabilidad.

Asi pues, ala hora de delimitar la adecuacion o inadecuacion de los procesos
de evaluacion es preciso tener en cuenta que los problemas del sujeto humano
tienen lugar en contextos sociales que influyen en las opciones y modo de trabajo
del psicdlogo, influencia que puede ser negativa, como acabamos de ilustrar. El
psicélogo debera preguntarse, pues, si su modo de actuacién responde a expec-
tativas inadecuadas de las personas que constituyen el contexto social en el que
se mueve, y en qué grado actuar en consecuencia puede impedir la consecucion
de los objetivos de la intervencion.

Ya hace tiempo, Sundberg (1977), Adams y col. (1977) y Fernandez-Balles-
teros (1980), entre otros, subrayaron la importancia que tiene para la evaluacion
el considerar los diferentes sistemas relacionales en los que se haya inmerso el
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sujeto a la hora de evaluar los posibles factores que determinan los problemas
de interés. Por nuestra parte, creemos que debe tenerse en cuenta el “sistema
en que se haya inmerso el propio evaluador” a la hora de crear modelos sobre el
proceso de evaluacion tal y como, por ejemplo, nosotros mismos hemos hecho en
relacién con la actividad evaluadora en el contexto escolar (Alonso Tapia, 1995,
1997d). Sin tener en cuenta este contexto, puede verse afectada la aceptaciéon
tanto de la evaluaciéon como la de la intervencion, el logro de los objetivos y, en
consecuencia, la validez social del proceso seguido.

Hasta aqui hemos descrito lo que pueden considerarse las coordenadas ge-
nerales dentro de las que, desde nuestro punto de vista, se desarrollan los proce-
sos de evaluacion psicolégica. Estas coordenadas sugieren aspectos importantes
a tener en cuenta a la hora de realizar y valorar la actividad evaluadora. Sin em-
bargo, no dicen nada acerca de los criterios desde los que valorar los diferentes
tipos de procesos de evaluacion, sus caracteristicas y condicionantes, y desde
los que desarrollar -cuando proceda- formas de actuacion alternativas en todo
0 en parte a las existentes. Esta es tarea de los proximos capitulos en los que se
exponen los supuestos basicos desde los que afrontar y desarrollar la evaluacion
en los principales contextos -no los inicos- en que trabaja el evaluador. En cada
uno de ellos, tras sefialar los objetivos que con mas frecuencia se persiguen se
abordara la exposicion de los modelos tedricos que guian la evaluacion y de los
procesos en que ésta se concreta buscando optimizar las garantias de conseguir
los objetivos. Todo ello, teniendo presente que los modelos y procesos cambian
en funcion de los avances de la investigacion relativa tanto al conocimiento psico-
l6gico en general como al de los procesos y técnicas de evaluacion en particular.
Esperamos que el examen conjunto de todos los capitulos proporcione una pers-
pectiva suficiente de la concepcion de la evaluacion desde la que consideramos
que cabe actuar de modo eficaz.



Capitulo 2

Procesos de evaluacion en
psicologia clinica y de la salud
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1. INTRODUCCION

En el ambito de la psicologia clinica y de la salud, la evaluacién psicolégica
se realiza al servicio de una intervencion cuyo objetivo final es conseguir cambios
bien en los sujetos que experimentan problemas psicolégicos o de salud ligados
a su funcionamiento personal, bien en los contextos que contribuyen a la crea-
ciéon o mantenimiento de tales problemas, a fin de que tales cambios permitan el
desarrollo personal de los sujetos evaluados, la mejora de su calidad de vida y el
aumento de su satisfaccidon personal, asi como evitar problemas a las personas
de su entorno.

En el contexto de los objetivos sefalados, y de acuerdo con las coordena-
das de la evaluacion descritas en el Capitulo 1, la articulaciéon del proceso de
evaluacion plantea al psicélogo el problema de decidir, supuesta la demanda de
ayuda, desde qué supuestos y modelos afrontar el proceso de evaluacion, esto es,
qué variables personales y contextuales evaluar, y qué criterios seguir a la hora
de recoger e integrar la informacién —qué procedimientos, estrategias y técnicas
utilizar- y cémo emplearla para la planificacién y valoracién de la intervencion,
de modo que la probabilidad de conseguir los resultados deseados sea 6ptima
dentro de lo razonablemente esperable.

Ademas del problema anterior, el psicdlogo debe decidir como ajustar el
proceso de evaluacion a dos hechos. Primero, al hecho de que los sujetos sean
activos al enfrentarse al proceso de evaluacidn, proceso que se realiza a menudo
a partir de la demanda realizada por personas ajenas a ellos mismos -familiares,
autoridades judiciales, etc.- . Segundo, al hecho de que el proceso de evaluacién
se desarrolle en contextos sociales - la familia de un paciente, el personal de una
residencia de ancianos, etc.—, contextos cuyas caracteristicas pueden afectar al
desarrollo del proceso de evaluacidon y a la efectividad de las actuaciones ligadas
al mismo.

A lo largo de la historia de la evaluacion psicolégica han surgido diferentes
modelos para dar respuesta al primero de los problemas planteados -modelo
médico, modelo dindmico, modelo humanista, modelos conductuales, modelos
basados en el aprendizaje social, etc.—. Estos modelos y sus variantes, sin em-
bargo, difieren en el grado en que son aplicables a los distintos problemas que
se presentan en los distintos contextos en que se realiza la evaluacidn, sugieren
distintos modos de proceder a la hora de organizar la evaluacion y la interven-
cion y ofrecen distintas garantias en relacion con el grado en que tales modos
de proceder contribuyen a la consecucion de los objetivos perseguidos. Por este
motivo, en el presente capitulo se describen y valoran criticamente los modelos
y procesos de evaluacién que la psicologia ofrece a la hora de trabajar en el am-
bito de los problemas de desarrollo y ajuste personal e interpersonal, clinicos y
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de salud, donde el objetivo es facilitar el cambio del sujeto y, eventualmente, de
los aspectos del contexto vital que pueden estar influyendo en los problemas de
aquel.

2. EVALUACION PARA EL DIAGNOSTICO: APORTACIONES DEL MODELO
MEDICO

2.1. Razones para el diagndstico clasificatorio

Dado que el objetivo final de la evaluacién en el contexto de problemas de
ajuste y desarrollo personal, clinicos o de salud es ayudar a promover el cambio,
un primer paso es delimitar el problema a tratar, delimitaciéon que implica una
cierta categorizacion del mismo, lo que no significa que ésta tenga que hacerse
dentro de una categoria nosolégica determinada. Sin embargo, diversas razones
obligan a menudo a que el psic6logo se vea en la necesidad de realizar un diag-
nostico de tipo clasificatorio del problema, con independencia del uso que el mis-
mo vaya a tener después a la hora de decidir cémo ayudar al sujeto evaluado. Asi,
nos encontramos con razones:

a) De tipo estadistico. La atencidn a los sujetos con problemas psicolégicos se
ha desarrollado a menudo en hospitales en los que era y es preciso llevar un
registro uniforme de los tipos de problemas tratados.

b) De tipo clinico. La necesidad y conveniencia de facilitar la comunicacién
entre los responsables del tratamiento de sujetos con problemas en su
funcionamiento psicolégico (Frances y col.,, 1991).

c) Detipocientifico.Se consideraque,aunquedificil, esposiblellegaradesarrollar
una taxonomia en base a criterios no tanto de tipo fenomenoldgico, relativos
a las caracteristicas externas que manifiestan los sujetos que presentan
los distintos problemas, sino etiolégico, de respuesta al tratamiento, etc.
(Carson, 1991)

d) De tipo pragmdtico. La necesidad de contar con criterios de referencia
para delimitar los tipos de casos a incluir en las investigaciones sobre un
determinado problema psicopatolégico.

e) De tipo evolutivo. Para decidir si un comportamiento debe ser considerado
como problema, especialmente en los nifios, es necesario a menudo
determinar si las caracteristicas del mismo se desvian mas de lo que cabe
esperar desde un punto de vista evolutivo pues, en caso contrario, no seria
preciso actuar de modo distinto a como se hace con el resto de los sujetos de
la misma edad.
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Se plantea asi al psicélogo el problema de determinar desde qué supuestos y
mediante qué procedimientos y estrategias llevar a cabo la evaluacién, teniendo
en cuenta las caracteristicas de los sujetos evaluados y el contexto mas amplio en
el que ésta se ubica, que es el de ayudarles a cambiar. Esto es, ;como Illevar a cabo
una evaluacidn orientada a la clasificacion clinica, mdximamente efectiva y con el
menor niimero de consecuencias negativas para el sujeto?

Ante este problema es preciso conocer qué factores influyen en el proceso
mencionado, de modo que sea posible actuar maximizando la posibilidad de con-
seguir el objetivo perseguido de modo eficaz. Supuesto un conjunto de criterios
o atributos que definan un determinado tipo de problema psicolégico y que per-
mitan diferenciarlo de otros problemas mas o menos distintos, el proceso de eva-
luacion es aparentemente sencillo: basta con recoger informacion de cada sujeto
que muestre si posee o no los atributos mencionados y no otros que llevarian a
clasificarlo en una categoria diferente. Sin embargo, esta sencillez es mas aparen-
te que real por varios motivos.

En primer lugar, al recoger informacion el psicélogo tiene como referente
una u otra de las taxonomias que se usan para categorizar los distintos proble-
mas psicologicos. Lo ideal es que una taxonomia clinica fuese cientifica en el sen-
tido de estar organizada sobre la base de una serie de principios relacionados
de modo logico, aplicables de modo sistematico, y relacionados con la etiologia,
el pronostico y la respuesta al tratamiento. No obstante, como se ver3, esto no
es asi, por lo que el evaluador debe considerar las implicaciones de la mayor o
menor validez del criterio de clasificacion a la hora de desarrollar el proceso de
evaluacion.

En segundo lugar, una vez aceptada como referente una determinada taxo-
nomia -un conjunto de criterios de clasificacidn-, es preciso recoger multiples
datos de informacién de distintos tipos e integrarlos para realizar una decision
diagndstica utilizdndola como guia. La recogida e integracién de informacion, sin
embargo, supone un proceso de formulacién y contrastacion de la probabilidad
de distintas hipdtesis diagndsticas, tarea en la que incluso profesionales expertos
a menudo difieren y no sélo debido a sus conocimientos previos sobre la natu-
raleza de los problemas. Es, pues, necesario conocer qué factores influyen en el
proceso de recogida e integracidon de informacién para introducir en el propio
proceso los factores correctivos adecuados.

Finalmente, aunque se trate de un proceso orientado de modo inmediato a la
clasificaciéon, normalmente se realiza buscando que la informacién que posibilita
la clasificacidn contribuya a decidir cémo ayudar a los sujetos a cambiar. Si esto
es asi, sera preciso considerar, antes de sefialar las implicaciones del diagndstico
para la intervencidn, qué evidencia hay que sustente la validez de las inferencias
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realizadas al respecto. Pasamos, pues, a examinar cada uno de los puntos sefia-
lados.

2.2. Validez del criterio de clasificacion

Como hemos sefialado, los criterios definitorios de la taxonomia a utilizar
como marco de referencia para la clasificacién deben ser claros y responder a la
naturaleza de los problemas realmente existentes. Ahora bien, ;con qué se en-
cuentra el psicélogo? O, planteado de otro modo, ;qué caracteristicas tienen las
taxonomias que se le ofrecen y de qué modo debe tenerlas en cuenta a la hora del
proceso de evaluacién?

2.2.1. Criterios diagndsticos de los problemas psicoldgicos: CIE-10 y
DSM-IV-TR

Actualmente existen dos taxonomias ampliamente difundidas para la cla-
sificacién de los problemas psicopatolégicos, la Clasificacién Internacional de
las Enfermedades, en su version 10 (CIE-10), desarrollada bajo el impulso de la
Organizaciéon Mundial de la Salud (OMS, 1992) y el Manual Diagnéstico y Esta-
distico en su version IV (DSM-1V), desarrollado por la Asociacién Americana de
Psiquiatria (APA, 1994) (Cuadro 2.1). Aunque hay ciertas diferencias entre am-
bos sistemas de clasificacion (Alarcon, 1995), el manual espafiol del DSM-IV es-
tablece mediante c6digos las equivalencias, lo que facilita la comparabilidad. Asi
mismo, existe una taxonomia para los problemas de los nifios mas pequefios, los
CD: 0-3 (Greenspan y Wieder, 1994), desarrollada debido a las limitaciones de
las taxonomias generales en relacién con los problemas de las primeras edades
(Domenech-Llaberia, 1998)

La CIE-10 es una taxonomia fundamentalmente descriptiva y atedrica, basa-
da en las caracteristicas y sintomas en que se manifiestan los problemas. Como
muestra el Cuadro 2.1, incluye 11 grandes grupos de trastornos. Dentro del con-
junto de estos once grupos incluye 100 categorias diagndsticas que integran
329 subcategorias clinicas. Para cada trastorno se describen sus caracteristicas
principales, las asociadas y las directrices diagnoésticas propiamente dichas. Los
criterios reconocen el hecho de que, debido a como se presentan los casos, el
diagnostico puede verse mas o menos apoyado por los datos, pudiendo ser sélo
tentativo, provisional o fiable. La propia taxonomia se considera una herramien-
ta en desarrollo, con importantes limitaciones en cuanto a su adecuacio6n a los
problemas tal y como se manifiestan, por lo que permite e incluso estimula la
realizacion de diagnosticos multiples.
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Cuadro 2.1: Categorias generales de la CIE-10 y del DSM-IV

CIE-10

DSM -1V

e Trastornos de inicio en la nifiez y la
adolescencia

e Trastornos del desarrollo psicoldgico

e Trastornos organicos

e Trastornos por retraso mental

e Trastornos debidos al consumo de
sustancias

e Trastornos esquizofrénicos y
esquizotipicos

e Trastornos afectivos

e Trastornos neurdéticos y relacionados
con el estrés

e Trastornos asociados con trastornos
fisioldgicos y factores fisicos

e Trastornos de personalidad

e Trastornos no especificados

Trastornos de inicio en la nifiez y la
adolescencia

Delirium, demencia, trastornos
amnésicos y otros trastornos
cognoscitivos

Trastornos mentales por enfermedad
médica

Trastornos relacionados con sustancias
Esquizofrenia y otros trastornos
psicoticos

Trastornos del estado de &nimo
Trastornos de ansiedad

Trastornos somatomorfos

Trastornos facticios (fingimiento de
sintomas)

Trastornos disociativos

Trastornos sexuales y de la identidad
sexual

Trastornos de la conducta alimentaria
Trastornos del suefio

Trastornos del control de los impulsos
(no clasificados en otros apartados)
Trastornos adaptativos

Trastornos de la personalidad.

Otros trastornos que pueden ser objeto
de atencion clinica

El DSM-1V, por otro lado, parte de una definicion de trastorno mental, ya pre-
sente en el DSM-III, como “sindrome o patrén conductual o psicolégico clinicamen-
te significativo en términos de malestar, disminucion funcional resultante y riesgos
de dolor, incapacidad, restriccion de la libertad o muerte”. Al enfatizar los compo-
nentes psicolégicos y conductuales del cuadro clinico, asi como las disfunciones
bioldgicas potencialmente subyacentes, se opta por una orientaciéon bioldgica
y conductual. No se rechaza el interés por las corrientes psicodindmicas y de
psiquiatria familiar, pero no se consideran las contribuciones de estas corrien-
tes como componentes formales del sistema diagnostico (Frances y otros, 1990;
Alarcén, 1995). Busca separar lo normal de lo patologico mas que la CIE-10, lo
que da lugar a un sistema de clasificaciéon mas rigido.
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En cuanto a su estructura, incluye 16 grandes grupos diagnosticos, que se
presentan en el Cuadro 2.1 para su comparacién con los de la CIE-10. Estos gru-
pos, en conjunto, incluyen 366 categorias diagnosticas, cada una de las cuales se
describe de acuerdo con el siguiente patrén de caracteristicas: Criterios diagnos-
ticos (caracteristicas clinicas fundamentales ilustradas con numerosos ejemplos
para hacerlas operativas), rasgos y trastornos asociados (caracteristicas no esen-
ciales para el diagnéstico, pero si para apreciar el conjunto de la sintomatologia
-incluye datos de laboratorio, etc.-), rasgos especificos relacionados con la edad,
la cultura o el sexo (pueden afectar a la valoracion de determinadas conductas
como patolégicas), prevalencia, incidencia y riesgo (informacién epidemiolégica
basica), curso clinico de la enfermedad (forma de inicio, patrén clinico -episédico,
recurrente o continuo-, duracion y evolucién), complicaciones psicoldgicas o so-
ciales, patrén familiar (manifestaciones relacionadas en el grupo familiar), diag-
nostico diferencial (condiciones que permiten individualizar el cuadro de estu-
dio) y factores predisponentes (caracteristicas premdrbidas y factores de riesgo).

Finalmente, el DSM-IV permite la evaluacién del trastorno en relaciéon con
cinco ejes mediante los que se pretende posibilitar la consideraciéon del proble-
ma desde distintas perspectivas que den una imagen integral del paciente, su pa-
tologia y sus circunstancias. El primer eje corresponde propiamente a la clasifi-
cacion del trastorno clinico, e incluye las categorias recogidas en el Cuadro 2.1. El
Eje 2 permite situar el problema en el marco de los trastornos de la personalidad,
esto es, en lugar considerarlo como una enfermedad con aparicién, remision, re-
caidas, etc., se le puede considerar como un patrén de respuesta disfuncional
estable que causa problema a si mismo o a otros (Mattews y otros, 1998). El Eje
3 permite recoger las enfermedades fisicas que pueden ser relevantes para la
comprensién del problema psicolégico, mientras que el Eje 4 considera los pro-
blemas ambientales o psicosociales que por su influjo en el sujeto pueden estar
creando, potenciando o dificultando la solucién de sus problemas. Finalmente,
el Eje 5 evalua el nivel global de funcionamiento del sujeto mediante una escala.

En cuanto al DC: 0-3, desarrollado para la clasificacién de los problemas in-
fantiles, permite la evaluacién de éstos en relacion con cinco ejes: 1) Diagndstico
primario, que incluye siete subcategorias de trastornos -estrés postraumatico,
trastornos del afecto, de la adaptacidn, de la regulacidn, del suefio, de la conducta
alimentaria y de la relacién y la comunicaciéon-; 2) trastornos de la interaccion,
eje al que se presta especial atencion; 3) trastornos médicos y del desarrollo; 4)
factores psicosociales de estrés y 5) nivel de desarrollo emocional.

2.2.2. Limitaciones de los criterios de categorizacion diagndstica

Numerosos estudios revisados, entre otros, por Clark, Watson y Reynolds
(1995), han puesto de manifiesto las limitaciones que las taxonomias diagnosti-
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cas de los problemas de los sujetos adultos presentan en general y, en especial, el
DSM-IV. En consecuencia, el psicélogo debe conocer cudles son las limitaciones
de cada taxonomia a la hora de tomarla como referente para tratar de evaluar los
problemas de los sujetos. En cuanto a la CD:0-3, se trata de una taxonomia que
los propios autores definen como provisional, dado que intenta clasificar unos
trastornos que en muchos casos no estan bien delimitados ni aceptados como
tales, como ocurre con la depresion antes de los dos afios, lo que limita su utili-
dad pese a suponer un avance importante (Domenech-Llaberia, 1998). Pasamos,
pues, a describir las limitaciones aludidas, a fin de poder deducir sus implicacio-
nes para el proceso de evaluacion.

Carencia de un principio unificador del sistema

La primera limitacién que tienen las taxonomias existentes es que no son
cientificas en el sentido de que no hay un conjunto de principios légicamente rela-
cionados que se aplique de modo sistematico a la hora de la clasificacidn, sino un
conjunto de criterios heterogéneos. Esto puede comprobarse, por ejemplo, exami-
nado los criterios que definen las distintas categorias generales del DSM-IV. Asi,
puede comprobarse que 11 de ellas se basan fundamentalmente en la descrip-
cién de sintomas externos, esto es, en el aspecto mas superficial de los problemas
psicopatoldgicos (ejemplo: trastornos del suefio, de la conducta alimentaria, del
estado de animo, etc.). La categoria “Trastornos de inicio en la nifiez y la ado-
lescencia”, por el contrario, se define sobre la base del momento de comienzo e
incluye problemas con sintomatologia muy heterogénea. Otras categorias como
los “Trastornos adaptativos” agrupa los problemas en base a una etiologia comuin
(ejemplo: la reaccion maladaptativa frente a un estresor). Se trata, pues, de un
sistema de categorizacion en el que el diagnostico se apoya en que el sujeto retina
un cierto niumero de criterios a los que se concede igual peso, que se pretende
que sea util para entenderse, consensuado, pero que no se basa en criterios que
demuestren su validez cientifica en relaciéon con la etiologia, el prondstico o la
respuesta potencial al tratamiento (APA, 1994, p. xxii; Monedero, 1996).

Ademas de la carencia de un principio organizador, la distincién entre sin-
dromes clinicos y trastornos de personalidad parece cuestionable tanto por ra-
zones teoricas como empiricas (Frances y otros, 1991; Livesley y otros, 1994;
Widiger y Shea, 1991), asi como la ubicacién especifica de algunas categorias
diagnosticas. Por ejemplo, los limites entre el trastorno por evitacién y la fobia
social generalizada son dificiles de establecer (Widiger, 1992).

Comorbidad

Un segundo problema radica en el fendmeno conocido como comorbidad, a
saber, la presencia simultdnea de dos o mas trastornos en el mismo sujeto, hecho
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que tiene importantes implicaciones diagnoésticas y terapéuticas. Aunque parece
cierto que el método de diagndstico utilizado —-autoinformes versus entrevistas—
afecta a la tasa de sujetos que presentan mas de un trastorno, siendo mayor si se
usa el primero de los métodos sefialados (Zimmerman y otros, 1991), lo cierto es
que la tasa puede llegar a alcanzar porcentajes muy altos.

En Estados Unidos, por ejemplo, si se considera el conjunto de sujetos que
buscan ayuda, cerca del 60% presenta mas de un trastorno, cifra que asciende
al 90% en el caso de los trastornos mas severos (Robins y otros, 1991). Por otra
parte, si en lugar de considerar el conjunto de personas que presentan trastornos
en la poblacidn, tal y como aparece en los estudios epidemiolégicos, se considera
s6lo la poblacién que recibe ayuda clinica, todos los trastornos que aparecen en
el Eje 1 del DSM-IV presentan elevadas tasas de comorbidad -llegan al 93% en
algunos casos-, siendo ain mayores en el caso de los trastornos de personalidad
(Eje 2) (Clark y otros, 1995).

M4s aun, al parecer la comorbidad no es un fendmeno azaroso, esto es, los
trastornos de cada tipo tienden a asociarse selectiva y sistemdaticamente. Por
ejemplo, los distintos trastornos de ansiedad tienden a asociarse entre si y con
la depresion, los problemas de alcoholismo y los trastornos de personalidad
(Brown y Barlow, 1992). Los trastornos de tipo somatomorfo -hipocondriasis,
etc.— tienden a presentarse juntamente con ansiedad, depresién, abuso de sus-
tancias y trastornos de personalidad (Kirmayer y otros, 1994). La razdn de estas
asociaciones a menudo se debe a problemas del sistema taxonémico mismo, que
permite asignar diferentes diagndsticos a lo que, en realidad, no son sino dife-
rentes manifestaciones de un tnico problema (Brown y Barlow, 1992). En otras
ocasiones, sin embargo, lo que ocurre es que un problema lleva a otros. Por ejem-
plo, la fobia social puede llevar a beber o a abusar de sustancias que den animo
cuando es necesario interactuar con otros (Schneier y otros, 1992).

Por otra parte, la presencia de multiples trastornos, que suele ser la situa-
ciéon mas frecuente, tiene implicaciones distintas en relacidn con el pronoéstico y
el tratamiento de las que tiene el hecho de presentar un s6lo trastorno. La comor-
bidad suele llevar aparejada la tendencia a la cronificacién, un peor prondstico y
una respuesta peor al tratamiento (Keller y otros, 1992).

Heterogeneidad

El hecho de que el sistema de clasificacion del DSM-IV conceda igual peso a
los distintos criterios en los que se apoyan los diagndsticos permite que los suje-
tos clasificados dentro de una misma categoria presenten perfiles psicopatolégi-
cos muy heterogéneos. Consideremos, por ejemplo, las siguientes caracteristicas
que, de acuerdo con el DSM-IV, definen el “trastorno limite de la personalidad”:
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1. Elsujeto realiza esfuerzos frenéticos para evitar un abandono real o ima-
ginario

2. Su patron de relaciones interpersonales se caracteriza porque éstas son
inestables e intensas, oscilando entre los extremos de idealizacién y deva-
luacion.

3. Tiene alterada su identidad: su auto-imagen y el sentido de si mismo son
acusada y persistentemente inestables.

4. Presenta al menos en dos areas una impulsividad potencialmente dafiina
para si mismo (ej.: gastos, sexo, abuso de sustancias, conduccion temera-
ria, atracones de comida).

5. Presenta comportamientos, intentos o amenazas suicidas recurrentes, o
comportamientos de auto-mutilacién.

6. Presenta inestabilidad afectiva debida a una notable reactividad del es-
tado de animo (ej.: episodios de intensa disforia, irritabilidad o ansiedad,
que suelen durar unas horas y rara vez unos dias).

7. Presenta sentimientos crénicos de vacio.

8. Presenta ira inapropiada e intensa, o dificultades para controlarla (ej.:
muestras frecuentes de mal genio, enfado constante, peleas fisicas recu-
rrentes)

9. Presentaideacion paranoide transitoria relacionada con el estrés o sinto-
mas disociativos graves.

Para recibir este diagnostico basta con que se hallen presentes cinco de las
nueve caracteristicas sefialadas. Este hecho puede dar lugar a que dos sujetos
reciban un mismo diagnéstico y sélo tengan una caracteristica en comun. Por
ejemplo, un sujeto podria presentar las caracteristicas 1, 2, 3, 6 y 7 mientras
que otro podria presentar las caracteristicas 4, 5, 6, 8 y 9. Estos dos sujetos sélo
tendrian en comun la inestabilidad afectiva, pero el resto de las caracteristicas
mostrarian formas de actuar tan distintas que dificilmente hacen pensar en una
patologia comun. Por otra parte, ademas de la heterogeneidad intragrupo hay
que considerar la que se produce bajo la ribrica “trastorno no especificado”. Hay
una gran proporcién de sujetos cuyas peculiaridades hacen que no alcancen el
umbral necesario para su inclusién en alguna de las categorias especificadas, lo
que da lugar a una categoria de sujetos con caracteristicas muy heterogéneas.

Limitaciones de los criterios: implicaciones para la evaluacién

La primera de las limitaciones sefialadas -el hecho de que las taxonomias
existentes no obedezcan a la aplicacion sistematica de principios ldgicamente
relacionados o, lo que es igual, la carencia de un principio unificador del sistema-
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plantea el problema de la validez de la categorizacion. Aunque el evaluador llegue
a clasificar el problema en relacion con los criterios del DSM-1V, ;qué significado
tiene desde un punto de vista cientifico? ; Tiene algiin valor univoco de tipo expli-
cativo, prondstico o clinico el que se ubique a un sujeto dentro de una categoria 'y
no de otra? La respuesta es que no. Por ello, si es preciso que el evaluador realice
un diagndéstico taxonémico, parece deseable cambiar el sistema. Sin embargo, en
la medida en que el evaluador tiene que trabajar con el sistema existente, debe
hacerlo consciente del caracter provisional de la categorizacién y de la necesidad
de estar atento a las aportaciones que puedan mejorar el sistema utilizado.

En cuanto al fenémeno de la comorbidad, tiene importantes implicaciones
que deben tenerse en cuenta a durante el proceso de evaluacién cuando lo que se
busca es la categorizacion del problema:

a) En primer lugar, el evaluador debe orientarse desde el principio hacia la
multicategorizacidon, pues lo contrario supondria la imposibilidad de recoger
de modo realista los diferentes problemas que pueden tener los sujetos. Esto,
sin embargo, pone de manifiesto las limitaciones del sistema utilizado como
criterio de clasificacion, lo que supone que deberia cambiarse..

b) En segundo lugar, parece conveniente que el evaluador, supuesto que haya
clasificado tentativamente el trastorno en una categoria, oriente de modo
sistematico la exploracién hacia la busqueda de los trastornos con los que
suele relacionarse de modo habitual.

c) En tercer lugar, en la medida en que se llegue a la multicategorizacion
debido al fenémeno de la comorbidad, parece necesario cuestionar el
eventual significado etiol6gico, pronostico y terapéutico que pueda tener
el diagnéstico principal, pues la presencia de multiples trastornos puede
modificarla etiologia, el pronédstico y la respuesta alos posibles tratamientos.

d) Finalmente, si lo que se busca con la categorizaciéon es seleccionar
sujetos con caracteristicas comunes con el fin de realizar investigaciones
psicopatolégicas, el evaluador debe cuestionarse el sentido que puede
tener su actividad, pues los sujetos del grupo seleccionado pueden diferir
notablemente en los trastornos psicopatolégicos que presentan, algo que
nosotros mismos hemos encontrado trabajando con alcohélicos (Garcia y
Alonso Tapia, 1989).

El fenémeno de la heterogeneidad, por otra parte, plantea un problema im-
portante a la hora de determinar no ya si la clasificaciéon de un sujeto en una ca-
tegoria es correcta, sino la validez y significado de la propia categorizacion.;Qué
implicaciones etiolégicas, predictivas y terapéuticas puede tener tal categoriza-
cién? ;Tiene valor practico alguno? Si se debe realizar la clasificaciéon del pro-
blema necesariamente, es preciso que el evaluador haga explicito en cada caso
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el problema que plantea la heterogeneidad que subyace tras la etiqueta comun,
a fin de que poco a poco la situacién pueda cambiar. De hecho, se han intentado
desarrollar agrupamientos mas homogéneos e incluso se ha sugerido la nece-
sidad de abordar la clasificacion en forma dimensional en algunos casos, punto
que pasamos a examinar.

2.2.3.  Otros criterios de clasificacion: modelo dimensional

Las dificultades de los criterios de clasificacion recogidos en la CIE-10 y en
el DSM-IV han llevado a distintos autores a subrayar la necesidad de utilizar otro
tipo de criterios, como son los de tipo etiol6gico (Andreasen y Carpenter, 1993) o
los basados en la dimensionalizacion de las variables relevantes (Alarcon, 1995;
Clark, 1999, 2007; Clark y otros, 1995; Harvey, Watkins, Mansell y Shafran, 2004;
Matthews y otros, 1998; Widiger y Sankis, 2000).

Por lo que se refiere a la utilizacion de criterios etioldgicos, es cierto que si se
dispusiera de los mismos se podria entender tanto el nicleo del problema como
la heterogeneidad de sus manifestaciones. El inconveniente es que en muchos
casos no se conocen las causas de los problemas y que ni siquiera se puede inferir
la posibilidad de una etiologia comun sobre la base de una respuesta similar a un
mismo tipo de tratamiento.

En cuanto a la idea de realizar una categorizacién dimensional, ha sido de-
fendida sobre todo por los investigadores de los trastornos de la personalidad,
de la esquizofrenia, de los trastornos de ansiedad, de los trastornos en el control
de los impulsos y de los derivados del abuso de sustancias. Asi, por ejemplo, en
relacion con los “desérdenes de personalidad”, la revision realizada por ClarK
(2007)ha puesto de manifiesto que utilizar una clasificacién dimensional basada
en el modelo de los cinco grandes o en algunos de los modelos que se han pro-
puesto como alternativa al mismo -por ejemplo, modelos jerarquicos con dos
superfactores (resiliencia y control) (Carroll, 2002), cinco factores intermedios y
un numero por determinar de factores mas especificos (Samuel y Widiger, 2006)
permite una mejor organizacion de los desérdenes de personalidad, si bien se
reconoce que aun hacen falta estudios adicionales que demuestren a) la estruc-
tura final a tener en cuenta (Block, 2001), y b) la utilidad clinica de la evaluacién
de la personalidad disfuncional sobre la base del modelo de rasgos, dado que los
rasgos son descripciones que necesitan ser explicadas (Block, 2001). De modo
semejante, en relacion con la esquizofrenia, una de las categorias con ma-
yor variabilidad intragrupo, a partir de los estudios factoriales sobre el modo de
agruparse los sintomas se ha sugerido que se abandone el sistema categorial de
cinco tipos del DSM-1V (tipos paranoide, desorganizado, catatdnico, indiferencia-
do y residual) y que se clasifique a los sujetos en funcién de su posicién en tres
ejes definidos por la pobreza psicomotora (disminucién del movimiento espon-
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taneo, embotamiento del afecto, pobreza del habla), 1a desorganizacion (trastor-
nos de la forma del habla y el pensamiento) y distorsién de la realidad (ideas
delirantes y alucinaciones). Algo similar ocurre con el trastorno esquizoafectivo,
donde la respuesta al tratamiento sugiere que hay un subgrupo mas esquizoi-
de y otro mas afectivo; con los trastornos de la alimentacion, con los derivados
del abuso de sustancias, con la personalidad antisocial, y con los trastornos de
ansiedad, fobia social, trastorno obsesivo-compulsivo y trastornos del estado de
animo, entre otros.

Algunos autores sugieren, incluso, pasar a un diagnoéstico basado en la di-
mensionalizacién de sintomas especificos como, por ejemplo, el delirio (Vazquez,
Valiente y Diez Alegria, 1999). Esto es, seria preciso olvidarse de las categorias
psicopatolégicas tradicionales como esquizofrenia, de la que es uno de los crite-
rios de clasificacidn, para centrarse en el sintoma entendido como variable conti-
nua en la que es posible considerar varias dimensiones, tales como “conviccidon”
(grado en que se cree que una creencia es verdadera”), “desorganizacion” (grado
de sistematizacion y consistencia de la creencia), “extravagancia” (grado de rare-
za de la creencia), “extensién” (grado en que la creencia involucra otras areas de
la vida) y “presion” (grado de preocupacion e inquietud que le crea la creencia)
(Kendler, Glazer y Morgenstern, 1983). Estas dimensiones han permitido poner
de manifiesto la gran variabilidad de la forma en que se manifiestan los delirios
a través del tiempo, no correspondiéndose los cambios en unas dimensiones con
los cambios en las demas (Sharp y otros, 1996).

Utilizar un modelo dimensional tiene dos ventajas importantes. Por un par-
te, reduciria el elevado nimero de categorias diagndsticas existente actualmente
y supondria conceder la adecuada relevancia a un factor critico como es la seve-
ridad del trastorno. Sin embargo, pese a los avances que se estan realizando en
el establecimiento de relaciones entre dimensiones de la personalidad y psico-
patologia (Matthews y otros, 1998; Clark, 2007), no se ha aceptado el modelo
dimensional por varias razones. Por una parte, “no hay acuerdo sobre cuales se-
rian las dimensiones adecuadas a utilizar para la clasificacion” (APA, 1994, pag.
xxii). Esto se debe a que el término “dimensién” puede significar diferentes cosas
(dimensiones correspondientes a rasgos de personalidad, grados de severidad
atribuibles a conjuntos delimitados de sintomas, clases de vulnerabilidades ge-
néticas subyacentes a los trastornos, pardmetros biolégicos especificos, grado
en que un sintoma presenta diferentes propiedades, etc.). Por otra parte, porque
oponer a priori un modelo dimensional a uno categorial no es aceptable, pues es
una cuestion empirica y no tedrica determinar la adecuacién de uno u otro.

En cualquier caso, con vistas al proceso de evaluacién lo que es claro es
que el evaluador, hoy por hoy, no dispone tampoco de un modelo dimensional
cientificamente valido y admitido universalmente. Por ello, si se ve obligado a
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realizar una clasificacion por las razones inicialmente expuestas, debe utilizar
provisionalmente las taxonomias existentes, consciente de las limitaciones de las
mismas, cuestionando su adecuacién en la medida en que sea necesario y, en
cualquier caso, considerando las implicaciones para la evaluacion sefialadas en
el apartado anterior. Pero, precisamente por estas limitaciones, parece necesario
que tenga presentes los desarrollos recientes para, en la medida de lo posible y
con caracter experimental, ir examinado la viabilidad de modelos alternativos.

2.3. Estrategiasdeevaluacionygarantiasdevalidezdel procedimiento

2.3.1.  Factores que influyen en los errores de clasificacion

Precisa o no, una vez definida la taxonomia que constituye el criterio sobre
la base del que determinar si el sujeto presenta algin problema que necesite
tratamiento clinico, ésta sirve como referente a la hora de determinar qué tipo
de informacién recoger durante el proceso de evaluacion. Con este fin, se propor-
cionan al usuario de la taxonomia tablas y arboles de decision para el diagndstico
diferencial (First, Frances y Pincus, 1996). Las tablas, una de las cuales se presen-
taen el Cuadro 2.2, permiten asegurarse de que se han descartado otras posibili-
dades al realizar la clasificacion o diagndstico diferencial. En cuanto a los arboles
de decision, facilitan la realizacion del diagnéstico proporcionando criterios de
decision que pueden explicar cada sintoma, tal y como ilustra el Cuadro 2.3 en
relacion con la ideacion y las tentativas de suicidio.

Cuadro 2.2. Tabla para el diagnostico diferencial del trastorno limite de
personalidad. (First, Frances y Pincus, 1996)

El Trastorno Limite de la En contraposicion al Trastorno Limite
Personalidad Debe diferenciarse de... | de la Personalidad, el otro trastorno...

e No se caracteriza por

Trastorno histrionico de la autodestructividad, discusiones
personalidad coléricas ni sentimientos crénicos y
profundos de vacio y soledad.

e Se caracteriza por ideacion

Ideacidn o ilusiones paranoides paranoide, que es menos reactiva en
en el trastorno paranoico de la situaciones interpersonales y menos
personalidad dirigida a la consecucién de apoyo

externo.
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e Se caracteriza por una auto-imagen
relativamente estable y por una
falta relativa de auto-destructividad,
impulsividad y preocupacién por ser
abandonado

Ideacién paranoide o reacciones
de ira de poca intensidad en

el trastorno paranoide y en el
narcisista de la personalidad

e Se caracteriza por un

Comportamiento manipulador comportamiento manipulador
en el trastorno antisocial de la motivado por un deseo de poder,
personalidad. provecho o ganancia material, mas

que por un deseo de ser cuidado

e Se caracteriza por una reaccion frente
ala amenaza de ser abandonado con
apaciguamiento y sumisién cada vez
mayores, e intentos de buscar una
relacion sustitutiva de la que obtener
carifio y apoyo.

Preocupacion por ser abandonado
en el trastorno de personalidad
por dependencia

e Se caracteriza por un cambio de

Cambio de personalidad debido a personalidad relacionado con los
una enfermedad médica efectos directos de una enfermedad
médica.

e Se caracteriza por preocupaciones
Problema de identidad. sobre la propia identidad que re
relacionan con una fase del desarrollo

Por ejemplo, si una persona se presenta con sintomatologia depresiva, para
poder determinar si padece un “episodio depresivo mayor”, de acuerdo con el
DSM-1V, una vez descartada la posibilidad de que tales sintomas se deban a en-
fermedades médicas o al abuso de alguna sustancia, seria preciso buscar infor-
macioén sobre la presencia o ausencia de los nueve sintomas que definen el episo-
dio depresivo mayor (estado de &nimo depresivo, pérdida de interés o capacidad
para el placer, pérdida importante de peso o del apetito o aumento de peso o del
apetito, insomnio o hipersomnia, agitacion o enlentecimiento psicomotores, fati-
ga o pérdida de energia, sentimientos de inutilidad o culpa excesivos, incapacidad
para concentrarse y decidir, y pensamientos recurrentes de muerte), siendo obli-
gatorio que estén presentes los dos primeros. Asi mismo, como sugiere la tabla
correspondiente para el diagnostico diferencial, serfa preciso que no estuviesen
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presentes los sintomas que definen el criterio para un episodio mixto maniaco-
depresivo, que los sintomas provocasen malestar clinicamente significativo o un
deterioro social importante, que no fuesen debidos a una sustancia o a una en-
fermedad médica y que no se explicasen mejor por presencia de un duelo. Ade-
mas, seria preciso constatar la ausencia de sintomas indicadores de diagnésticos
alternativos —comorbidad-. Una vez recogida la informacién, dependiendo de las
respuestas a la pregunta implicada en cada uno de los criterios y de la regla de
decision que establece el DSM-1V, se llegaria de modo mas o menos directo a la
clasificacién (First, Frances y Pincus, 1996).

Cuadro 2.3. Ejemplo de arbol de decision. Determinacion de las implicaciones
diagnosticas de las ideas de suicidio. (First, Frances y Pincus, 1996, pp. 80-81)

Ideacién o tentativas de suicidio CATEGORIA DIAGNOSTICA

Episodio depresivo mayor en
Si trastorno depresivo mayor,
bipolar o esquizo-afectivo

Asociada a un episodio depresivo
mayor

Y

No

Y

Episodio maniaco o mixto en

Asociada a un episodio maniaco o , .
St un trastorno bipolar o en uno

mixto > . .
esquizo-afectivo
v No
En respuesta a ideas delirantes o S Trastorno psicético (ej.: esqui-
alucinaciones > zofrenia)
v No

Asociada a una alteracion del
estado de Animo debida a los
efectos fisioldgicos directos de una
enfermedad médica

Trastorno del estado de animo
Si debido a una enfermedad
médica

Y

v No

Asociada a inhibicién, disforia o

estado confusional relacionados
con intoxicacion o abstinencia de
sustancias

!

Intoxicacién por sustancias o
Si abstinencia, trastorno inducido
por sustancias

Y
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iNo

Asociada a estado confusional /
pérdida del juicio critico debida a
los efectos directos de una enfer-
medad médica

EVALUACION PSICOLOGICA

No

\d

Motivada por deseo de poner fin a
sintomas psiquiatricos intratables
(Ej. crisis de angustia)

Y

Delirium debido a enfermedad
médica

Demencia debida a enfermedad
médica

No

Y

Relacionada con irritabilidad,
agresividad, impulsividad y pro-
blemas legales

Y

Trastorno por dolor, trastorno
de angustia

No

Y

Relacionada con un patrén crénico
de miedo a ser abandonado, ira in-
tensa y déficit de control de impulsos

\4

Trastorno disocial o trastorno
antisocial de la personalidad

No

Y

Motivada por una ganancia o para
lograr desempefiar el papel de
enfermo

Y

Trastorno limite de la persona-
lidad

v No

Desmoralizacion asociada a un
trastorno mental o a una enferme-
dad médica

No
Y

En respuesta a estresores psicoso-
ciales

iNo

Motivada por el deseo de terminar
con sintomas fisicos intratables

o sus consecuencias (Ej. cancer
terminal)

Y

Trastorno facticio, simulacién

Trastorno adaptativo

Y

No es necesario el diagndstico
de trastorno mental
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Ocurre, sin embargo, como han puesto de manifiesto los numerosos estudios
sobre la toma de decisiones de clasificacion clinica revisados por Godoy (1996),
que incluso profesionales con experiencia frecuentemente difieren en el diagnos-
tico cuando evalian un mismo sujeto. En parte estas divergencias se deben a la
propia naturaleza de los criterios de clasificacion utilizados. Como en el ejemplo
anterior, en muchos casos los propios criterios no determinan qué indicadores
observables constituyen un criterio inequivoco de que la caracteristica a la que
se hace referencia esta presente, lo que deja un amplio margen al criterio subjeti-
vo del evaluador. En consecuencia, si mejorase la definicion y operacionalizacién
de los criterios de clasificacién, mejorarian las decisiones diagnosticas.

No obstante, la evidencia recogida por Godoy sugiere que también desem-
pefia un papel importante en la determinacién del diagnéstico al que se llega el
modo en que el evaluador recoge la informacién inicial sobre el problema, for-
mula hipétesis, recoge informacién para contrastarlas y la forma en que la pon-
dera e integra para llegar finalmente a la decisidon diagnéstica, modo de actuacion
condicionado a su vez por diferentes factores (Godoy y Gavino, 1999). En conse-
cuencia, el problema que se plantea es como minimizar los sesgos y maximizar la
probabilidad de que las decisiones de clasificacién sean acertadas, lo que implica
conocer qué factores influyen en que, al hacer un diagnéstico se llegue a una ca-
tegorizacién u otra.

Para la mayoria de los autores que han investigado el proceso de evalua-
cién orientado a clasificar el problema del sujeto (Boshuizen y Schmidt, 1992;
Elstein, Shulman y Sprafka, 1978; Patel y Groen, 1992), este proceso -lo mismo
que el resto de los procesos de evaluacion- es un proceso de solucién de un tipo
particular de problemas. Este hecho ha tenido y tiene diversas implicaciones. En
relacidn con la investigacion de los procesos de evaluacidn, se han aplicado los
modelos de estudio de los procesos de solucién de problemas al analisis del pro-
ceso de diagnostico clasificatorio. Se ha comprobado que en este proceso, tras la
recogida inicial de informacidn, los conocimientos bdsicos -biomédicos o psico-
patoldgicos limitan el tipo de hipétesis que el clinico genera, ya que condicionan
la representacion que el evaluador se hace del problema. Sin embargo, incremen-
tar tales conocimientos no mejora sustancialmente los diagndsticos. Parece que
hacen falta también conocimientos clinicos, esto es, conocimientos relativos al
modo y curso en que se manifiestan los problemas, conocimientos organizados
en forma de esquemas o guiones.

Cuando se han investigado las diferencias entre novatos y expertos se ha en-
contrado, por un lado, que los expertos parecen tener sus conocimientos basicos
“encapsulados” -se usan de modo automatico y no consciente para tomar deci-
siones, aunque puede accederse a ellos a voluntad-, lo que les permite extraer
conclusiones de forma mas rapida que lo que lo hacen los novatos. Por otro lado,
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los sujetos expertos generan la mayoria de las hipotesis -referidas fundamental-
mente a conocimientos de tipo clinico- al recoger los primeros datos, y después
dedican el resto de sus esfuerzos a ir refutdndolas a medida que se reciben nuevos
datos, quedandose con la tnica que resulta compatible. Por el contrario, los suje-
tos menos expertos, mas que intentar refutar una hipdtesis intentan verificarla,
siendo muy resistentes a cambiarla incluso en presencia de datos discrepantes.

Aunque hay clinicos cuyos juicios clasificatorios son mas acertados que los de
otros, sin embargo, expertos y novatos cometen bastantes errores a la hora de tomar
decisiones de clasificacion. En lo acertado de las mismas influyen los conocimientos
anteriormente seflalados -basicos y clinicos-, asi como el proceso que se sigue a la
hora de recoger la informacién, formular hipétesis y decidir sobre su adecuacion,
proceso en el que la limitacion fundamental no tiene que ver tanto con la informa-
cién de que se puede disponer cuanto con la capacidad restringida del ser humano
para manejar grandes cantidades de informacién (Elstein, Shulman y Sprafka, 1978).

Los hechos descritos plantean varios interrogantes a los que debe respon-
der nuestra disciplina. Aparte de los conocimientos basicos y clinicos a que nos
hemos referido, ;qué deberian, pues, hacer los evaluadores para poder llegar
a tomar decisiones de clasificaciéon con el maximo de probabilidad de acierto?
;Qué capacidades deberian adquirir? Y, sobre todo, ;como ayudarles a mejorar el
proceso de evaluacion para conseguir los resultados mencionados?

2.3.2.  Factores que facilitan la mejora de los juicios diagndsticos

Por lo que se refiere a la primera de las cuestiones mencionadas, de los trabajos
realizados y resumidos por Elstein, Shulman y Sprafka se desprende que el evalua-
dor deberia seguir una serie de heuristicos que contribuyen a mejorar los diagnds-
ticos, heuristicos que recogemos en el Cuadro 2.4 Como puede verse, estos heuris-
ticos tienen que ver con distintos momentos del proceso de evaluacidn: generacion
de hipotesis, recogida de informacion para determinar su adecuacién, combinaciéon
de la informacién y comprobacion de las hipétesis. Sin embargo, una cosa es que sea
conveniente utilizar estos heuristicos y otra que se sigan, seguimiento que requiere
métodos adecuados de instruccién y apoyos durante el proceso.

Por lo que alos apoyos se refiere, pueden ser de dos tipos. Por un lado, el proce-
so de evaluacion y la decision clasificatoria subsiguiente pueden apoyarse en el uso
de instrumentos de recogida y valoracién de la informacién, construidos directa-
mente con la finalidad de facilitar la aplicacién de la taxonomia que sirve de criterio
para la clasificacion. Estos instrumentos pueden ser de dos tipos, especificos o ge-
nerales. Los primeros son utiles para decidir si la persona que pide ayude tiene un
problema determinado o no. Un ejemplo de instrumento de este tipo lo constituye
el Cuestionario de Juego Patolégico de South Oaks (SOGS) (Lesieur, 1993), adaptado
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por Echeburtia y otros (1994). En cuanto a los instrumentos de tipo general, como
el Inventario Clinico Multiaxial de Millon (MCMI-III) (Millon, 1987) o las guias de
entrevista diagndstica semiestructuradas (Ezpeleta 2001; Vazquez y Mufioz, 2002),
buscan servir como base para la categorizacion del conjunto de los trastornos psi-
copatolégicos recogidos en el DSM-IV o, como en el caso del IPDE (OMS, 1996), para

la categorizacion de los trastornos de la personalidad en el DSM-IV o la CIE-10.

Cuadro 2.4: Heuristicos que facilitan la optimizacion de las decisiones clinicas

de clasificacion (Elstein, Shulman y Sprafka, 1978)

a) Heuristicos que deberian guiar la generacion de hipotesis:
1.

Generar una lista de hipotesis diagndsticas compatibles con el motivo de
consulta —evitar la utilizacién de una Unica hipotesis.

. Buscar si mas de una de las hipotesis generadas es compatible con los

datos.

Ordenar y jerarquizar las hipdtesis en funciéon de su posible relacion,
para manejar el problema que supone la limitacion de nuestra memoria.
Considerar las hipdtesis relativas a categorias de problemas para las que
existe un tratamiento efectivo y las relativas a problemas que de no ser
tratados tendrian graves consecuencias.

b) Heuristicos que deberian guiar la recogida de informacién para determinar la
adecuacion de las hipotesis:
1.

Dirigir el plan de recogida de informacion primero, a descartar la hipotesis
aparentemente mas probable y, segundo, a descartar la hipétesis que, de
ser cierta, requeriria una intervencién mas urgente.

Las hipotesis diagnosticas deben relacionarse con los tratamientos
disponibles.

. Recoger sélo los datos de informacién para los que exista una razdén que

justifique su obtencion (su contribucién a distinguir al menos entre dos
hipotesis diagndsticas).

Programar la recogida de informacién en forma de arbol, para evitar la
recogida de datos no informativos.

Buscar sélo el grado de fiabilidad y validez de los datos necesarios para
las decisiones a adoptar.

c) Heuristicos que deberian guiar la combinacion de informacion y la
comprobacién de hipotesis.
1.

Posiblemente ninguna hipotesis es totalmente correcta o incorrecta. Por
ello debe considerarse inicialmente como correcta la mas probable.

. Orientar la buisqueda de datos no hacia la verificacion de las hipotesis

sino hacia su refutacion.

Considerar los riesgos y beneficios de la aceptacién o rechazo de cada
una de las hipdtesis no descartadas.

Agrupar los diagndsticos que deban recibir el mismo tratamiento.

63
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El grado en que el uso de estos instrumentos puede considerarse realmente
como ayuda depende de las garantias que ofrecen o, lo que es igual, del grado
de validez de las inferencias y decisiones basadas en los mismos. En algunos ca-
sos la validez diagndstica puede ser muy alta, como en el del cuestionario OAKS
(100% de sensibilidad -identificacién de verdaderos positivos-y 98,3% de efi-
cacia diagnéstica) (Echeburua y otros, 1994). En otros casos, sin embargo, como
en el MCMI-II], la sensibilidad oscila entre el 50 y el 80%, lo que deja un amplio
margen de error.

El hecho de que los instrumentos de evaluacion referidos, pese a haber sido
sometidos a procedimientos de validacién con el mayor rigor posible, dejen un
amplio margen de error plantea el problema de qué hacer para mejorar las deci-
siones clinicas de clasificacion. Para dar respuesta a este problema, ligado a me-
nudo a la dificultad para integrar elementos de informacién cuantiosos, diversos
y complejos, se ha sugerido el uso de Sistemas Expertos, en que un programa de
ordenador ha sido diseniado para demandar determinados tipos de informacion
y, una vez recogida, llegar, guiado por reglas preestablecidas, a la decision clasi-
ficatoria. El problema principal con estos sistemas es que, al menos en el campo
psicologico, su desarrollo es practicamente nulo si se compara, por ejemplo, con
lo que ocurre en medicina, situacién en la que puede que influyan dos factores en
parte relacionados. Por un lado, influye el hecho de que no hay unanimidad sobre
los criterios que habria que traducir a reglas de decision, esto es, la delimitacion
de los criterios existentes no es lo suficientemente precisa como para definir de
forma inequivoca qué hacer en cada caso. Por otro lado, influye también el he-
cho de que el significado de la informacién relativa a los problemas comporta-
mentales que debe constituir la base para la aplicacién de reglas de decision es
altamente dependiente del contexto, por lo que seria necesario un gran nimero
de reglas, lo que dificulta la posibilidad de desarrollo de sistemas de este tipo
(Godoy, 1996).

Puesto que las ayudas en forma de instrumentos estandarizados a menudo
dejan un amplio margen al error, incluso si se han tenido en cuenta a la hora de
su desarrollo y valoracidn los criterios de validez a los que se hace referencia en
el Capitulo 6 (Millon, 1987, 1998, 2007), puesto que a menudo es imposible uti-
lizar tales instrumentos dado que los pacientes son incapaces de completarlos y
es necesario basarse de modo casi exclusivo en la entrevista y en la observacion
incidental del comportamiento de los mismos, y puesto que los sistemas exper-
tos son practicamente inexistentes, parece necesario proporcionar otro tipo de
ayudas para prevenir en la medida de los posible los errores de clasificacion.
Nos referimos a la forma en que se ensefia al evaluador a recoger la informa-
cion, formular hipoétesis, valorarlas y decidir. Godoy (1996) ha revisado los estu-
dios sobre el grado en que distintos tipos de enfoques y ayudas instruccionales
son eficientes. La conclusion principal es que se requiere seguir investigando en
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este campo, para lo que pueden seguirse las propuestas sugeridas por Fischhoff
(1982) y Arkes (1991), entre otros. No obstante, hay algunos puntos sobre los
que hay coincidencia y que conviene tener en cuenta:

a) Esnecesario, pero no suficiente, aumentar la motivacion del evaluador para
conseguir el maximo de precision en los diagnosticos. Este objetivo puede
conseguirse mostrando las consecuencias positivas y negativas que puede
tener para él el acierto y el error a la hora de clasificar, lo que requiere tener
en cuenta que el hecho de que una consecuencia sea positiva o negativa
depende en buena medida de las metas y valores del sujeto (Alonso Tapia,
1997e).

b) Es necesario, pero no suficiente, que el evaluador aprenda a utilizar los
sistemas de recogida de informaciéon que por su nivel de estandarizacién
constituyen una ayuda a la decision. Estas herramientas contribuyen a
superar las limitaciones de la memoria a la hora de codificar, almacenar y
recobrar la informacién.

c) Es necesario ayudar a cambiar el modo de enfocar la tarea, haciendo que
el evaluador busque y utilice informacién disconfirmatoria. Con este fin,
una estrategia que ha resultado muy util ha sido pedir a los evaluadores
que generen razones que puedan ir en contra de la clasificacion realizada
(Fischhoff, 1982).

Desde nuestro punto de vista, la informacion disponible sobre los factores
que condicionan la validez del proceso de evaluacién orientado a la realizacion
de diagnosticos clasificatorios sugiere que para mejorar estos diagnoésticos no
basta con utilizar instrumentos de evaluaciéon que retnan las caracteristicas de
fiabilidad y validez descritas en el capitulo sexto, aunque esto también es nece-
sario. Es preciso emplear una estrategia docente centrada en problemas, de modo
que a partir de éstos sea posible que el sujeto decida si utilizar instrumentos de
apoyo, cuando y por qué, as{ como examinar si hay razones en contra de sus de-
cisiones y recibir retroalimentacion adecuada. Este tipo de ensefianza posibilita-
ria, aunque solo fuera de manera incipiente, la toma de conciencia de los factores
que afectan a las decisiones de clasificacion al tiempo que se adquiere el conoci-
miento clinico necesario para corregir los posibles sesgos. Ademas, este tipo de
ensefianza podria dar lugar a un mejor conocimiento de los sesgos propios de
los novatos, lo que permitiria mejorar la ensefianza del proceso de evaluacién.

2.4. Diagndstico clasificatorio y seleccion del tratamiento
Hasta aqui hemos tratado el proceso de evaluacién orientado a clasificar a

las personas que precisan ayuda psicolégica como un proceso con sentido pro-
pio, motivado por las razones que sefialdbamos al comienzo de este capitulo. En



66 EVALUACION PSICOLOGICA

la practica, sin embargo, el motivo real que guia este proceso es la consideracion
de que puede contribuir a decidir qué tipo de ayudas proporcionar al sujeto para
facilitar su mejora. De hecho, tanto la investigacion psicopatolégica como el de-
sarrollo de modelos especificos de evaluacion e intervencion se suelen realizar y
divulgar en el marco de las categorias de los sistemas de clasificacién comenta-
dos en este capitulo (Cabello, Buela-Casal y Carrobles, 1995; Buela-Casal y Sie-
rra, 2001). Por este motivo, no queremos concluir sin hacer las consideraciones
siguientes.

En la medida en que el diagnéstico clasificatorio constituya un componente
del proceso de evaluacién orientado a decidir cémo ayudar al sujeto a cambiar, el
evaluador debe considerar la utilidad potencial del aquél para escoger el modo
de ayudar al sujeto. Esta consideracién puede hacerse desde distintos supuestos
o modelos cuya adecuacion se comenta mas adelante. Sin embargo y con inde-
pendencia del modelo desde el que se valoren las implicaciones del diagnoéstico,
ocurre a menudo que la categorizaciéon del problema, aun siendo acertada, no
sirve para decidir con claridad el tipo de intervencion. No obstante, esto no sig-
nifica que la clasificacién no tenga utilidad alguna. Como ha puesto de manifiesto
Barlow (1981), el diagnostico sintomatico, inicialmente destinado a permitir la
clasificacién del problema del sujeto, puede ser de utilidad para facilitar el proce-
so especifico de evaluacion destinado a construir un modelo explicativo de aquél.
La razon de ello es que categorizar el problema proporciona informacién sobre
la forma en que habitualmente se manifiestan y covarian las caracteristicas del
mismo, lo que sugiere en qué direccion buscar informacién especifica que pueda
ser util para construir el modelo mencionado. En consecuencia, el evaluador no
deberia s6lo llegar a una categorizacion del problema, sino también hacer expli-
citas las posibilidades y limitaciones de tal evaluacion para el tratamiento y, en
cualquier caso, para la exploracion ulterior a realizar con el propésito de decidir
cémo intervenir.

Finalmente, no queremos terminar este apartado sin sefialar que el marco
tedrico desde el que se plantea la evaluacién realizada para categorizar el proble-
ma del sujeto responde a lo que se conoce como “modelo médico”, modelo cuyas
aportaciones y limitaciones son las anteriormente descritas. Dado que muchos
trastornos psicopatolégicos tienen las alteraciones de tipo bioldgico, alteraciones
que suelen conllevar manifestaciones comportamentales similares y que respon-
den a tratamientos con psicofarmacos, tratamientos que en ocasiones son la me-
dida de eleccion a tomar por su efectividad y aceptacidn general (Barlow, 1981;
Obiols y Arauxo, 1995), el enfoque médico centrado en la clasificacién del proble-
ma a partir de la identificacion de los sintomas de distintos tipos que definen la
categoria parece aceptable siempre que se tengan en cuenta que muchos de los
problemas clinicos no tienen una origen biol6gico, sino que son adquiridos (Cham-
bless y otros, 1996; Echeburta, 1998), y que incluso si los factores bioldgicos son
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los principales responsables de algunos trastornos como ocurre, por ejemplo, con
los de tipo esquizofrénico, la misma evidencia sugiere que no son los tinicos facto-
res responsables ni de su aparicion ni de su mantenimiento, evolucion y respuesta
ala terapia, al menos en algunos tipos de esquizofrenia (Birchwood, 1995), lo mis-
mo que en otras patologias. En consecuencia, parece necesario completar la eva-
luacién encaminada al diagndstico sintomatico con la busqueda de informacién
que permita describir y explicar el modo en que la aparicién del problema y su
permanencia dependen de factores personales y contextuales modificables, a fin
de determinar las ayudas personales y sociales que, ademas de las farmacologicas,
pueden ser necesarias para facilitar la mejora del sujeto.

En cualquier caso, el modelo médico no cubre -ni pretende cubrir- el con-
junto de problemas que hacen sufrir a las personas haciendo que éstas busquen
ayuda psicolégica. A menudo, tales problemas tienen que ver con la incertidum-
bre y confusién sobre uno mismo y su futuro, con las relaciones en el seno de la
pareja o en el seno de la familia, etc. Estos problemas, abordados normalmente

” o«

dentro del &mbito de lo que se conoce como “consejo psicologico”, “terapia de pa-
reja”, “terapia familiar”, etc., también requieren que la ayuda se oriente a facilitar
el cambio y el ajuste del sujeto, pero no son abordados desde el modelo médico.
En consecuencia, el psic6logo requiere otros modelos de evaluacidn-interven-

cion para abordarlos.
3. EVALUACION PARA EL TRATAMIENTO

El objetivo ultimo de los psicélogos que trabajan con personas que plantean
algun tipo de psicopatologia o disfuncion psicoldgica en su vida personal y que,
por lo tanto, sufren o hacen sufrir a otros es ayudarles a cambiar de algiin modo
-en su percepcion de si mismos, en sus patrones de reacciéon emocional frente al
entorno, en su modo de afrontar los problemas, en su modo de comportarse en
distintas situaciones, etc.—, de forma que el sufrimiento disminuya y, si es posible,
desaparezca. En estos casos, tanto si es el sujeto que presenta el problema el que
directamente pide ayuda, como si los que la demandan son las personas que se
ven afectadas por los problemas que aquél presenta, el psicélogo debe alcanzar
varios objetivos cuya consecucidén depende de la organizacion y desarrollo del
proceso de evaluacion.

Ante todo, el psicologo debe hacerse una idea de la naturaleza del problema
y, en cuanto sea posible, de los factores personales y contextuales que estan influ-
yendo en que éste se presente del modo en que lo hace. Identificar tales factores
es especialmente importante porque la posibilidad de ayudar a cambiar al sujeto
o0 sujetos que precisan ayuda puede depender en gran medida de que se actie
directamente sobre los mismos (Cormier y Cormier, 1991).
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Al mismo tiempo, el psicélogo debe decidir si debe intervenir, dado que,
cuando las personas presentan problemas, no siempre es adecuado hacerlo (Bar-
low, 2010). Y si la respuesta en este caso es afirmativa, ademas debe decidir de
qué modo actuar, esto es, qué tratamiento elegir o qué tipo de ayudas facilitar.
Este objetivo plantea el problema de la validez o utilidad de la informacién pro-
porcionada por la evaluacién para decidir cudl de los tratamientos disponibles
escoger (Dimidjian y Hollon, 2010; Castonguay y otros, 2010; Haynes, 1998; Sei-
denstiicker y Roth, 1998; Schulte, 1992).

Ademas, la posibilidad de que las ayudas proporcionadas faciliten realmente
la mejora del sujeto depende, en la mayoria de los casos, del grado en que éste
se implique en el proceso de evaluacién e intervenciéon. Como veremos, esta im-
plicacidn no es un proceso automatico ni exclusivamente personal, dado que se
ve afectada por el modo en que el proceder del psicélogo al evaluar e intervenir,
estableciendo y manteniendo una alianza terapéutica adecuada, condiciona la
actitud y las decisiones del sujeto relativas a la aceptacion inicial del proceso, a
la permanencia en el mismo y al grado de adherencia a las indicaciones sobre el
tratamiento (Bleyen y otros, 1998; Miller, 2002; Miller y Rose, 2009).

Finalmente, todo proceso de evaluacién y terapia proporciona al psicélogo
la oportunidad de obtener informaciéon que incremente sus conocimientos, por
un lado, sobre la adecuacion de los métodos empleados tanto para evaluar como
para intervenir y, por otro, sobre la naturaleza de las causas que determinan los
problemas para cuya solucién se ha demandado ayuda. Por esta razon, parece
conveniente que el proceso de evaluacion se realice de modo que la informacion
recogida posibilite la valoracion de la efectividad de la intervencion, lo que incre-
mentaria los conocimientos mencionados (Echeburta, 1998).

La actuacién del psicologo a la hora de afrontar el proceso de evaluaciéon e
intervencién teniendo como horizonte la consecucién de los objetivos descritos
depende en buena medida, como indicAbamos en el Capitulo 1, de los modelos
y supuestos de que parte relativos tanto a la informacién que es preciso recoger
como a los procedimientos, estrategias e instrumentos mediante los que es po-
sible recogerla y a los criterios que deben garantizar la calidad de la evaluacion.
Sin embargo, los distintos modelos, procedimientos estrategias e instrumentos
de evaluacién de que dispone el psicélogo no ofrecen las mismas posibilidades
ala hora de garantizar la probabilidad de resultados efectivos. Por esta razdn, es
preciso valorar unos y otros con vistas a posibilitar la articulacién del proceso
de evaluacion desde criterios que ofrezcan las mayores garantias de efectividad.

Pasamos, pues, a exponer la perspectiva desde la que enfocar esta tarea en
relacion con los distintos problemas a que debe atender el proceso de evaluacion
cuando se realiza para ayudar a cambiar a sujetos cuyo funcionamiento psico-
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l6gico en los contextos en que habitualmente se desenvuelve les hace sufrir a si
mismos o a los demas, centrandonos en cada uno de los objetivos sefialados.

3.1. Consideraciones sobre algunos hechos basicos

Mas alla de las diferencias de escuela, la psicologia ha puesto de manifiesto
una serie de hechos sobre el comportamiento humano, normal o anormal, y so-
bre los tipos de factores de que depende, hechos que es preciso tener en cuenta
para valorar si los procesos de evaluacion psicolégica son adecuados en relaciéon
con el tipo de variables, procesos y experiencias sobre los que se busca informa-
cion para poder ayudar a los sujetos que experimentan problemas psicolégicos.
Estos hechos pueden enmarcarse dentro de lo que Endler y Magnuson (1976)
describieron como “modelo interactivo de la personalidad”, de acuerdo con el
cual el comportamiento se desarrolla como resultado de un proceso dindmico de
interacciéon multidireccional entre el sujeto y las situaciones en que se encuentra,
proceso en el que el éste es activo, esto es, no se limita a reaccionar ante la situa-
cion sino que es agente de ella.

3.1.1. Motivacién, contexto y aprendizaje

Un primer hecho es que el comportamiento humano, automatico o dirigido
conscientemente, es un comportamiento motivado, esto es, un comportamiento
que responde a necesidades y va dirigido a metas de distinta naturaleza y com-
plejidad (Baumeister, 1989; Little, 1989; McClelland, 1985; Michaels y otros,
1997; Weiner, 1992; Evans, 1993). La perspectiva de satisfacer o no las necesida-
des y de conseguir o no las metas en un contexto que puede plantear demandas
excesivas para las capacidades del sujeto, asi como el hecho de conseguirlas o
no, generan emociones que pueden ser positivas o negativas (Lazarus, 1991). En
este ultimo caso, el sufrimiento que experimentan las personas puede inducirles
a pedir ayuda psicolédgica, particularmente si las emociones son de tal naturaleza
que interfieren con otros aspectos de la vida. Cuando esto ocurre, si el psicélogo
no evalia adecuadamente la naturaleza de las necesidades y metas que el sujeto
busca, no s6lo no llegara a comprender el problema, sino que dificilmente podra
prestar ayuda al sujeto. De ahi la importancia de establecer cuanto antes durante
el proceso evaluacion qué es lo que el sujeto o las personas afectadas por su pro-
blema y que demandan la ayuda, desean conseguir.

El hecho de que nuestra conducta esté orientada a la satisfaccion de nece-
sidades y a la consecucion de metas, por una parte, y de que la persona actuie
siempre en un contexto con caracteristicas definidas que pueden o no facilitar la
consecucién de ambas, posibilita el aprendizaje y afecta al comportamiento en
un proceso dinamico de determinacion reciproca (Bandura, 1986; Cantor, 1990;
Mischel y Shoda, 1995, 1998). Asi, el condicionamiento se produce porque los es-



70 EVALUACION PSICOLOGICA

timulos “informan” al sujeto de la oportunidad de una conducta en relacion con la
satisfaccion o consecucion de una meta. La selectividad en el aprendizaje asocia-
tivo no parece tener explicacién si no es porque las motivaciones y necesidades
“predisponen” a que unos estimulos y no otros adquieran el valor de estimulos
condicionados (Garcia y Kelling, 1966; Pozo, 1989). El hecho de que el compor-
tamiento en un contexto determinado se vea afectado por el valor informativo
del entorno en relacién con las motivaciones del sujeto subraya la necesidad de
evaluar “las caracteristicas y demandas del entorno en que se manifiestan los
problemas en relacién con las motivaciones y necesidades” a fin de determinar
su papel como determinante de los problemas de la persona que pide ayuda.

En otras ocasiones, la bisqueda de procedimientos para conseguir una meta
nos lleva a construir modelos y a hacer inferencias en los que se apoya nuestra
conducta, modelos, inferencias y conductas que pueden verse reforzados o no
dependiendo de que se consiga la meta buscada. Cuando una persona se encuen-
tra en una situacion concreta, dependiendo se su necesidades y motivaciones y
de los modos en que ha aprendido a “codificar” tanto los indicios de su entorno -
de la situacion, de los sucesos que en ella tienen lugar, de las personas, sus carac-
teristicas y comportamientos, de si mismo-, se activan en mayor o menor grado
y de forma mas o menos automatica modos de interpretar la situacion, procesos
de valoracién de sus implicaciones y de apreciacion de las capacidad de afrontar-
las, asi como planes, guiones, estrategias y modos de actuacién que pueden ser
adaptativos o desadaptativos (Kelly, 1955; Beck, 1972; Beck y Freeman, 1992;
Mischel, 2004; Mischel y Shoda, 1995, 1998; Rumelhart, 1981).

Todos los elementos anteriores interactiian entre si y con la situacién, dando
lugar a formas de comportamiento que ponen de manifiesto la habilidad o falta
de habilidad del sujeto para enfrentarse con tareas y problemas en distintos am-
bitos de su vida, y que pueden resultar adaptativas o no. Lo importante, sin em-
bargo, no es lo que puede ocurrir en una situacién aislada, sino el hecho de que
las personas presenten patrones mds o menos regulares de codificacidn, interpre-
tacidn, reaccion emocional y afrontamiento que puedan resultar desadaptativos
y generadores de problemas psicolégicos o relacionados con la salud.

Lo que acabamos de decir no significa, sin embargo, que el origen de los pro-
blemas esté necesariamente en el sujeto. La regularidad del comportamiento del
sujeto puede deberse: a) a la estabilidad de los entornos con los que ha de en-
frentarse, b) a caracteristicas del propio sujeto, a saber, a la firmeza de los cono-
cimientos, creencias y expectativas que activa y usa de modo predominante para
interpretar su entorno, a la estabilidad de las reacciones afectivas que el modo en
que éste es experimentado generay a la consolidacion de las pautas de actuacion
que aquél desencadena o c) a la interaccidn entre las caracteristicas contextuales
y personales (Bandura, 1986; Metalski y Abramson, 1981), incluyendo la ma-
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yor o menor facilidad del sujeto para regular su comportamiento a lo largo de la
interaccién, dado el caracter dindmico y cambiante de ésta (Matthews y otros,
2000). Por otra parte, los procesos de codificacion, valoracion y respuesta emo-
cional que afectan a la conducta varian en el grado de automatismo con que son
activados, no teniendo que ser necesariamente conscientes (Lazarus, 1991). A
la luz de los hechos anteriores, es fundamental, pues, que durante el proceso de
evaluacion se preste atencion a cada uno de los elementos mencionados porque,
dependiendo del peso que cada uno tenga en el problema, variara el foco de la
intervencidn y el tipo de ayudas a proporcionar.

Las metas y valores, asi como las estrategias y modos de actuacion que se
usan para conseguirlas se adquieren en un contexto social y cultural. El papel de
este contexto es particularmente importante en el caso de que la consecucion
de una meta requiera la construcciéon de modelos y el aprendizaje de pautas de
comportamiento complejos, caso en que es precisa la mediacidn explicita de los
agentes de socializaciéon para su adquisicion (Feuerstein, 1979). Por esta razon,
cuando los agentes de socializacion no estan facilitando el aprendizaje y cons-
trucciéon de modelos y estrategias adecuados para el afrontamiento y solucién
de problemas o, mas aun, cuando los que estan facilitando son inadecuados, for-
man parte del problema. En consecuencia, parece necesario considerar durante
el proceso evaluador el papel que las pautas de actuacion de los agentes sociali-
zadores pueden estar desempefiando en el problema del sujeto, especialmente
en el caso de los nifios.

La posibilidad de que una persona consiga satisfacer sus necesidades y al-
canzar sus metas depende, por tanto, de la construccién y aprendizaje de mode-
los y pautas de comportamiento adecuados. Ocurre, sin embargo, que las necesi-
dades y metas de las personas varian segiin el momento y las situaciones en que
se hallan, entrando a veces en conflicto. Este hecho hace posible que las personas
aprendan formas de interpretar y valorar las situaciones, sus posibilidades y re-
cursos para afrontarlas con éxito, de reaccionar emocionalmente y de actuar que,
aun siendo funcionales en momentos y en contextos especificos y en funcién de
metas concretas, resulten disfuncionales a la larga, lo que puede llevar a deman-
dar ayuda psicologica.

Por ejemplo, no es infrecuente que una persona desarrolle una conducta de
tipo adictivo por su funcionalidad para conseguir ser aceptada por los demaés
(Michaels y otros, 1997) o como medio de afrontar emociones negativas. Los
efectos adversos de esta conducta sobre la salud, no obstante, pueden hacer que
el sujeto desee abandonarla. En este momento, sin embargo, se produce un con-
flicto de metas que dificulta la autorregulacién del comportamiento (Baumeis-
ter y otros, 1994), si bien las dificultades en este punto pueden venir también
por otras causas. Asi, la falta de autoconciencia y autosupervision, fen6meno
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observado frecuentemente en personas bulimicas (Schupack-Neuberg y Neme-
roff, 1993) y que influye en la baja fiabilidad de los autorregistros de la conducta
alimentaria (Saldafia, 1994). Igualmente, el conflicto motivacional puede hacer
que pese a que el sujeto supervise su comportamiento en relacién con las metas
establecidas, no aprecie realmente el problema cuando la discrepancia con éstas
es pequefia y no actiie en consecuencia.

3.1.2. Disposiciones personales

Junto a los hechos descritos la psicologia ha puesto de manifiesto también
que los patrones regulares de comportamiento que configuran los problemas cli-
nicos a menudo se hallan asociados a disposiciones o rasgos basicos -intelectua-
les o temperamentales- algunos de los cuales parecen tener una base biolégica
(Eysenck, 1990; Zuckerman, 1991), mientras que otros probablemente son el re-
sultado de la interaccion entre el sujeto y su entorno, interacciéon que ha crista-
lizado en habitos mas o menos consolidados como, por ejemplo, la “disposicién
a centrarse el los estados emocionales negativos tras el fracaso o las dificultades
versus la disposicién a la accidn para resolver el problema planteado” identifi-
cada por Kuhl (1994 a y b), rasgo que parece modular el comportamiento en
varias patologias como la persistencia de la experiencia de estrés (Walschburger,
1994), las fobias (Hartung y Shulte, 1994), la hipertension (Wiedemann y otros,
1994) y la depresién (Kuhl y Helle, 1994), y cuyo nivel y modificacién constituye
un excelente predictor de la respuesta al tratamiento.

En los capitulos anteriores hemos mostrado el valor que tiene evaluar las
disposiciones o rasgos basicos de tipo intelectual o de personalidad cuando el
objetivo es la seleccidn o clasificacion del sujeto. Sin embargo, cuando el objetivo
es la modificacién del comportamiento del mismo y lo que se busca es informa-
cién que indique sobre qué actuar, la evaluacion de rasgos, en la medida en que
se trate de rasgos de base bioldgica y no aprendidos, es insuficiente —aunque
pueda ser util para predecir la respuesta al tratamiento-, porque la informacién
obtenida no permite responder a la pregunta planteada. Por el contrario, si se
trata de rasgos que traducen pautas de comportamiento aprendidas y, por tanto,
modificables, puede ser conveniente e incluso necesaria su evaluacién asi como
determinar el papel que pueden estar desempefando en los problemas del su-
jeto para decidir si se debe actuar sobre ellos, en especial si se conoce los facto-
res contextuales y personales que los activan. Obviamente, esta posibilidad exige
evidencia empirica que sustente las decisiones sobre qué disposiciones puede
ser util evaluar con el propdsito que nos ocupa.
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3.1.3.  Factores bioldgicos

La investigacion psiconeurolégica y psicopatolégica ha puesto de manifies-
to que el comportamiento anormal a menudo aparece asociado a alteraciones
de caracteristicas biolégicas como, por ejemplo, la cantidad de distintos neuro-
transmisores. Asi, por ejemplo, por lo que a las catecolaminas se refiere, la no-
radrenalina y adrenalina desempefian un papel importante en la respuesta al
estrés; la dopamina parece alterada en los trastornos psicéticos y en el control
de los movimientos (ej. en el Parkinson); la serotonina parece implicada en el
control de los impulsos, la bulimia y la depresion, etc. (Obiols y Arauxo, 1995).
Estas alteraciones bioldgicas pueden ser debidas a factores genéticos o a la toma
de determinadas sustancias que actuarian como causas determinantes de los
problemas observados. Pero en algunos casos también puede ocurrir que tales
alteraciones sean debidas a los trastornos comportamentales. Por ejemplo, las
situaciones que plantean demandas excesivas —situaciones estresantes- pueden
serlo por el modo en que el sujeto las evalua, evaluaciéon que activa a veces de
forma inadecuada el sistema adrenérgico, dando lugar a los conocidos efectos
del estrés -taquicardia, hipertension arterial, etc.— (Carrobles, 1995a; Lazarus,
1991).

En cualquier caso, en la medida en que las alteraciones en los neurotransmi-
sores puedan estar causando o afectando a los problemas manifiestos, pueden
ser necesarios tratamientos de tipo psicofarmacolégico, bien como tratamientos
de eleccién, bien como tratamientos complementarios, para ayudar a mejorar a
los sujetos afectados. Por este motivo, en los casos en que la psicopatologia sugie-
ra la posibilidad de trastornos como los indicados, la evaluacién no debe restrin-
girse a los aspectos afectivos, cognitivos o comportamentales del problema, sino
orientarse a determinar la oportunidad de una intervencién como la sefialada.

3.1.4. Marco general de variables a considerar: conclusion

Resumiendo, el comportamiento problematico del sujeto que demanda ayu-
da puede, pues, estar influido:

a) Por las necesidades y motivos de distintos tipos y niveles que dirigen su
conducta, factores que le orientan hacia metas que pueden entrar en
conflicto, lo que dificulta que el sujeto actie de manera adecuada para su
salud y bienestar personal.

b) Por el hecho de que el sujeto tenga que enfrentarse habitualmente a
situaciones que plantean demandas excesivas y amenazan la posibilidad
de conseguir sus metas y frente a las que no conoce modos de actuacién
adaptativos.
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c) Por los modos de interpretar las implicaciones de las situaciones a que se
enfrenta, modos de interpretaciéon que pueden ser inadecuados.

d) Por el modo de pensar respecto a si mismo, sus metas y el grado en que puede
alcanzarlas, modo aprendido que también puede ser inadecuado.

e) Porlaspautas de reaccién emocional al enfrentarse alos problemas que le plantea
el entorno fisico y social, pautas que pueden ser aprendidas en gran medida.

f) Por el hecho de haber aprendido pautas de comportamiento personal o
interpersonal inadecuadas y no haber aprendido las adecuadas, o por usar
las primeras de modo preferente.

g) Por la forma de autorregulacion de su comportamiento al afrontar los
problemas, modo que puede ser inexistente o inadecuado.

h) Por el hecho de que su entorno social, caracterizable por los modelos de
pensamiento y accidn a que sigue estando expuesto y los modos en que los
demas responden a su conducta, contribuye a consolidar en él formas de
actuacién y reaccién inadecuadas.

i) Por las disposiciones o rasgos que, al modular su comportamiento al afrontar
las situaciones cotidianas, pueden contribuir a la aparicion de los problemas.

j) Por factores biolégicos que pueden actuar, solos o en combinacién con
factores psicolégicos y contextuales, como causas desencadenantes o como
elementos mantenedores de los problemas.

k) Por el modo de interaccién dindmica entre los distintos factores.

En consecuencia, es preciso que el evaluador tenga presente cada una de las
posibilidades anteriores a la hora de buscar informacién que le permita deter-
minar qué factores estan influyendo de modo regular en el problema que ma-
nifiesta el sujeto y como interactian entre si. Obviamente, en relaciéon con cada
una de esas posibilidades la psicologia ofrece modelos tedricos que sirven como
heuristicos a la hora de la evaluacién. Sin embargo, restringir a priori el nimero
y tipo de factores a considerar puede dar lugar a que la evaluacién proporcione
una imagen sesgada del problema del sujeto y sus determinantes que impida
ayudarle de modo efectivo. Parece, pues, conveniente y necesario que la evalua-
cién conduzca en la medida de lo posible a la elaboraciéon de un modelo descrip-
tivo-explicativo del problema del sujeto que permita decidir sobre qué factores
intervenir. En este punto, sin embargo, existen diferencias en relacién con la im-
portancia a atribuir a las distintas variables, diferencias que afectan al modo de
conducir el proceso de evaluacidn y de intervencion, relacionadas con distintos
modelos o enfoques tedricos. Aunque no todos los modelos a que nos referimos
tienen igual aceptacion en la psicologia actual, su existencia obliga, aunque sé6lo
sea brevemente, a exponer nuestro punto de vista sobre cada uno de ellos.
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3.2. Modelos de evaluacion para el tratamiento

3.2.1. Modelos psicodindmicos

A diferencia del modelo médico, los modelos psicodinamicos no buscan clasi-
ficar los problemas, sino tratar de comprender su dinamica —qué los causa, como
se presentan, como los afronta el paciente- para poder ayudar al sujeto a cam-
biar. Para ello los psicoterapeutas de tradicion psicoanalitica parten de distintos
supuestos sobre la estructura y dinamismo de la personalidad y sobre la forma
que debe adoptar el tratamiento. Como veremos, existen notables diferencias en-
tre los propios psicoterapeutas que adoptan un enfoque psicodinamico, aunque
también existen elementos comunes que caracterizan el enfoque y permiten una
valoracion conjunta del mismo. En concreto, en relacién con la evaluacién, algu-
nos analistas reconocen la posibilidad y utilidad de identificar los elementos que
configuran el mapa de la estructura de la personalidad del sujeto como referente
para evitar perderse durante la terapia utilizando, por ejemplo, técnicas proyec-
tivas (Appelbaum, 1990). No obstante, la mayoria de ellos considera que no es
necesario -y ni siquiera tiene sentido- evaluar antes o al comienzo de aquélla,
dado que es en el contexto de la misma donde manifiestan los problemas del
sujeto (Shapiro, 1989), manifestaciones que demandan acciones puntuales del
terapeuta que no pueden ser anticipadas por la evaluacion previa. En cualquier
caso, tanto si la evaluacidn es previa como si se realiza en el contexto de la tera-
pia, una valoraciéon adecuada de este enfoque exige considerar sus caracteristi-
cas mas relevantes.

Segun la critica que Dare (1981), psicoanalista, realiza de la actividad analiti-
ca, “la teoria y la prdctica del psicoandlisis presentan un estilo y a una metodologia
confusas... que hacen dificil su descripcién” (pp. 43). No obstante, en una aproxi-
macion general cabe sefialar que los analistas examinan las comunicaciones de
los pacientes en la psicoterapia individual o cuando participan de una terapia
grupal, observando lo que la persona dice y hace, tratando de identificar a tra-
vés de las regularidades observadas durante la comunicacion las pautas funda-
mentales del funcionamiento del sujeto. Para ello, considera estas regularidades
desde la perspectiva de los modelos psicoanaliticos de la personalidad y formula
hipdtesis que supuestamente permiten explicarlas, hipotesis que pone a prueba
en el contexto de la terapia misma mediante intervenciones que, si las hipotesis
son ciertas, deben producir determinadas reacciones en el sujeto, reacciones que
le llevan a aceptar, corregir o rechazar las hipétesis formuladas (Dare, 1981). Del
mismo modo, en aquellos casos en que se realiza una evaluacion previa median-
te, por ejemplo, técnicas proyectivas, la regularidad en los modos de responder
también lleva a la formulacién de hipétesis para explicar el problema (Appel-
baum, 1990).
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El modo de proceder descrito presenta, sin embargo, algunos problemas im-
portantes que afectan a su validez y utilidad. Estos problemas son fundamental-
mente de cuatro tipos. En primer lugar, existe una gran pluralidad de modelos
psicoanaliticos (Blum, 1972; Dare, 1981). Estos modelos tienen ciertas suposi-
ciones en comun: a) las representaciones mentales, en buena parte inconscien-
tes, dan sentido a la actividad del sujeto humano y permiten comprenderla; b)
nada en esta actividad es casual, todo tiene un sentido, una direccién; c) hay ten-
dencias internas que entran en conflicto con las exigencias del mundo exterior;
d) el sentido o direcciéon de la actividad responde a los intentos de adaptacion y
equilibrio entre los impulsos o necesidades internas y las presiones del entorno;
e) los seres humanos son historicos, esto es, el presente s6lo se conoce a laluz del
pasado. Asi mismo, también hay elementos comunes en la practica psicoterapéu-
tica que la distinguen de otros enfoques (Sheder, 2010):

a) Elfoco de la evaluacién y la intervencidn estd en los afectos y en la expresion
de las emociones, en contraste con los modelos cognitivos, que se centran
en las creencias y pensamientos. Se busca que el paciente exprese los
sentimientos positivos, negativos, contradictorios, especialmente aquellos
que inicialmente no se es capaz de expresar.

b) Sepresta especial atencién a los intentos de evitar pensamientos y sentimientos
perturbadores, intentos que pueden adoptar diversas formas. Se busca a
través de ellos identificar qué preocupa el sujeto o a qué le teme.

c) Sebuscaidentificary explorartemasy pautas recurrentes enlos pensamientos,
sentimientos, relaciones y experiencias vitales para ayudar al paciente a
enfrentarse con ellos para descubrir las razones de sus problemas.

d) Enrelaciéon con el punto anterior, se presta especial atencidn a la experiencia
pasada porque puede arrojar luz sobre la naturaleza de las dificultades
actuales.

e) El foco de la evaluacion estd también en el andlisis de las relaciones
interpersonales, dado que es en el contexto de las mismas donde se fraguan
pautas de reaccion emocional y comportamental que afectan al autoconcepto,
equilibrio y satisfaccién personal

f) El foco de la evaluacién estd asi mismo en la relacién terapéutica, no sélo
porque es importante desde el punto de vista afectivo para la confianza y
la implicacion del sujeto en el proceso de cambio, sino porque en cuanto
relacion importante para el sujeto, las pautas regulares que surgen en la
misma proporcionan informacién clave para la terapia.

g) Finalmente, se recurre a la exploracion de los suefios y fantasias del sujeto
porque pueden proporcionar informaciénimportante sobre las motivaciones,
preocupaciones y formas en que el sujeto afronta sus problemas.
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Pese a los aspectos comunes sefialados, la divergencia entre los distintos
modelos y el caracter metaférico y oscuro de muchas de sus proposiciones
hacen que sea dificil determinar su validez, objetivo para el que no es sufi-
ciente argumentar diciendo que la psicoterapia analitica tiene efectos muy
positivos, como han demostrado algunos estudios revisados -entre otros-
por Abbas, Hancock, Henderson y Kisely (2006), Chambless y col. (1996),
Shedler (2010), Luborsky y Spence (1971) y Silverman (1983), por varias
razones.

En primer lugar, existen factores inespecificos -no ligados a la teoria espe-
cificamente- tales como la calidad de la relacion terapéutica, la habilidad del te-
rapeuta, la cooperacion o resistencia del paciente, su grado de apertura versus
defensividad y la duracion del tratamiento que pueden explicar los resultados
(Orlinskiy y otros, 1994; Kopta y otros, 1999).

En segundo lugar, cuando en el curso del andlisis los datos llevan a rechazar
las hipdtesis, no se pone en entredicho la teoria, sino su aplicabilidad al caso en
estudio. La razén es que se considera que el significado de un dato particular
cobra significado en el conjunto de los datos en que se expresa la experiencia del
sujeto. En consecuencia, un mismo dato puede tener distintos significados, signi-
ficados que hay que seguir buscando cuando una hipétesis es rechazada, con lo
que no parece que la teoria pueda falsarse.

En tercer lugar, pese a las criticas recibidas por el psicoandlisis aducien-
do que carece de rigor cientifico (Rachman, 1963), algunos principios y con-
ceptos psicoanaliticos han recibido cierto apoyo de la evidencia empirica acu-
mulada. Por ejemplo, nuestro comportamiento a menudo esta influido por
informacion de la que no somos conscientes (Froufe, 1997), hasta el punto
de que es un hecho demostrado experimentalmente que el uso de mensajes
subliminales cuyo contenido esta basado en los supuestos psicoanaliticos ha
permitido el desarrollo de conductas adaptativas en pacientes esquizofréni-
cos (Silverman, 1983), en la reduccion de la ansiedad, de las conductas fobi-
casy del consumo de drogas, en la pérdida de peso durante el tratamiento de
la obesidad y en otros problemas, efectos cuya existencia y significacion ha
sido puesta de manifiesto en diversos estudios y en trabajos de meta-analisis
(Abbas, Hancock, Henderson y Kisely, 2006; Bornstein, 1990, 1992; Froufe,
1996; Hardaway, 1990; Patton, 1992; Shedler, 2010). Asi mismo, Kline (1973)
ha revisado distintos estudios que han puesto de manifiesto la posibilidad de
cuantificacién de diversos conceptos de las teorias psicodindmicas. No obs-
tante, aun aceptando los hechos demostrados, parece que pueden interpre-
tarse de forma diferente, mas parsimoniosa e integrable con el resto del saber
psicolégico.
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Asi, Piaget, en su libro “La formacién del simbolo en el nino” (Piaget, 1959),
considera que el psicoandlisis tiene aspectos validos, pero que estos aspectos
pueden integrarse en la psicologia a secas (pp. 253). Segun este autor:

“La dificultad del freudismo... no estd de ninguna forma en los hechos
afectivos como tales, sino en los cuadros generales con los que la doctrina
se satisface en el dominio de la psicologia general: la naturaleza de
la memoria, el papel de la asociacién, el concepto de una conciencia
esclarecedora de la cual la inteligencia no es el centro activo, las relaciones
de la conciencia y del inconsciente, la conservacién de los sentimientos...”

(pp. 253).

Tras esta afirmacion, en el contexto de su trabajo sobre la formacion de
las imagenes mentales y la construccion del simbolo desde una perspectiva
evolutiva, se plantea la cuestion siguiente: “;En qué consisten los vestigios
que posibilitan la conservacién tanto de las experiencias afectivas como de
las intelectuales, y que permiten por ello el reconocimiento y asimilacién de
nuevas experiencias a las antiguas?” (pp. 258). La respuesta, justificada en el
contexto de sus trabajos, es que lo que el sujeto adquiere son “esquemas de
accion”, esto es, formas de reaccionar afectivamente ante determinadas con-
figuraciones que se van asimilando unas a otras en base a caracteristicas que
las hacen semejantes. La asimilacion de experiencias distintas a un mismo
esquema implica un proceso de generalizacién y abstracciéon que hace que
no sea indispensable ni el recuerdo inconsciente ni la conservacién de los
sentimientos como tales para dar cuenta de los hechos. Basta con que haya
un esquema -una conexion “patrén estimular-patréon cognitivo asimilador-
respuesta afectiva”-, siendo el conjunto de estos esquemas lo que determina
los modos regulares de comportamiento del sujeto. Y explica su pensamien-
to asi:

“Cuando un individuo se ha rebelado interiormente contra una autoridad
paternal demasiado coercitiva y hace después lo mismo frente a sus
maestros asi como ante toda traba, no es en ninguna forma necesario decir
que identifica inconscientemente cada persona con la imagen de su padre:
simplemente ha adquirido al contacto con éste un modo de reaccionar
y de sentir (un esquema afectivo) que generaliza en caso de situaciones
objetivamente andlogas, del mismo modo que tal vez ha adquirido el
esquema de la caida de los cuerpos dejando caer una pelota de su cuna sin
que sea necesario sostener que identifica mds tarde todos los cuerpos que
caen con esa misma pelota”. (pp. 299).

No vamos a continuar con la reproduccién del excelente capitulo que Piaget
dedica al tema que nos ocupa. Lo expuesto nos permite comunicar nuestro pun-
to de vista: aunque a menudo procesemos informacién de modo inconsciente y
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aunque esta informacion influya de hecho en nuestra conducta, fenémeno que
puede ser utilizado con fines terapéuticos con gran eficacia, como han puesto de
manifiesto nimeros estudios de meta-analisis realizados con gran rigor metodo-
l6gicos anteriormente citados (Abbas, Hancock, Henderson y Kisely, 2006; She-
dler, 2010), esto no significa que las experiencias pasadas queden en forma de
representaciones inconscientes que es preciso identificar durante el proceso de
evaluacion-intervencion. Basta con identificar los esquemas afectivos que carac-
terizan al sujeto, esto es, las pautas de interaccién afectiva con su entorno, pautas
que incluyen la asimilacién de determinadas situaciones a la clase de estimulos
que desencadenan la respuesta afectiva y, posteriormente, comportamental.

De hecho, como sefiala Dare (1981), muchos psicoanalistas han abandonado
teorias como la del trauma afectivo y parece haber un amplio descontento con
los algunos modelos de la personalidad por su caracter excesivamente metafori-
co y poco real, como el modelo topografico, que considera la mente dividida, en
funcidn de los niveles de conciencia, en tres partes, inconsciente, preconsciente y
consciente, y el modelo estructural, que la considera igualmente dividida en tres
partes, sobre la base de su funcién: ello, yo y super-yé. Por el contrario, parece
que se interesan en identificar, como ya hemos sefialado, si se repiten experien-
cias que manifiestan problemas de relacidn y que proceden de la vida infantil de
la persona con la familia de origen. Estas experiencias, a lo largo del tiempo, dan
lugar a que la persona desarrolle un modelo de si misma en parte inconsciente
(serian los esquemas afectivos de Piaget) y en parte consciente (autoconcepto)
que sirve de base motivacional desde la que organizar el comportamiento y el
aprendizaje. La evaluacidn e interpretacidon de estos patrones, sin embargo, no
tiene por qué hacerse desde los supuestos y mediante el lenguaje psicoanaliticos.
Otros modelos pueden dar también razén de los hechos. La distinciéon que hace
Kazdin (2008) entre relacion causal y explicacién del mecanismo causal es espe-
cialmente relevante en relacién con el punto que acabamos de sefialar.

Finalmente, en cuarto lugar, los propios psicoanalistas reconocen que su mo-
delo de evaluacidon-intervencién no vale para todas las personas (Appelbaum,
1990). Al parecer, los mejores resultados se obtienen en funcion del grado en
que se dan las siguientes caracteristicas: a) ausencia de psicopatologia severa (ej.
esquizofrenia), b) ser joven, c) tener un elevado grado de ansiedad y d) tener un
nivel educativo alto (Luborsky y Spence, 1971). Este hecho limita la posibilidad
de evaluar desde este modelo a los distintos sujetos que piden ayuda para sus
problemas psicolégicos o para los que la piden sus allegados, lo que hace necesa-
rio acudir a otros modelos.

En resumen, aunque algunos principios y supuestos psicoanaliticos han reci-
bido apoyo empirico, aunque se han desarrollado algunos instrumentos que per-
miten sumedicién y aunque las terapias psicoanaliticas parecen tener resultados
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muy positivos al menos con algunos tipos de problemas, las dificultades e incon-
venientes descritos asi como la posibilidad de que los problemas sean explica-
bles mediante modelos alternativos, de que la informacién sobre los esquemas
afectivos pueda interpretarse desde supuestos diferentes y de que los resultados
positivos de las terapias puedan explicarse también de forma distinta, hace acon-
sejable recurrir a otros modelos de evaluacién-intervenciéon mas parsimoniosos,
aplicables a mayor niimero de problemas y que ofrezcan mayores garantias.

3.2.2. Modelo humanista

La psicologia humanista, desarrollada a partir de los trabajos de Carl Rogers,
Ronald Laing y Abraham Maslow entre otros, parte del supuesto de que gran
parte de los problemas psicolégicos derivan de que el sujeto no es fiel a si mis-
mo, esto es, su modo de actuaciéon no responde a la experiencia que tiene de si.
Esta “incongruencia”, en términos de Rogers (1961), o “alienacion”, en términos
de Laing (1960), se produce a partir de las relaciones interpersonales, cuando
el sujeto actiia no en funcién de sus motivaciones y experiencias, sino de cdémo
piensa que los demas piensan de él, interiorizando modos de valorarse y valorar
su comportamiento, y de como los demas le tratan de hecho.

Del supuesto anterior se deriva que para ayudar al sujeto a “ser persona” es
fundamental un tipo de relacién terapéutica caracterizada por la sinceridad, la
aceptacion incondicional y la empatia con el sujeto, condiciones que facilitan el
crecimiento de la conciencia de si, de las propias motivaciones y capacidades, y
de la posibilidad de auto-direccién de su conducta. La actuacién terapéutica, en
consecuencia, no se orienta a clasificar el problema o a tratar de averiguar las raf-
ces no conscientes del mismo, sino a ayudar al sujeto a detectar sus contradiccio-
nes, a decidir por si mismo co6mo quiere ser y a desarrollar pautas de actuacién
que faciliten la congruencia entre su experiencia, sus metas y su comportamien-
to. Para ello es fundamental tratar al sujeto no como un objeto incapaz de decidir,
sino como persona capaz de comprenderse a si misma, de tomar sus propias de-
cisiones y de superar sus problemas con su esfuerzo personal. Esto es, se plantea
la terapia como un proceso educativo centrado no tanto en la patologia cuanto en
la ayuda al desarrollo del sujeto en sentido positivo, hacia una mayor autonomia,
autorregulacion, optimismo, creatividad y felicidad, orientacién que se ubica en
el marco de una de las tendencias mas actuales de la psicologia, la llamada “psi-
cologia positiva” (Seligman y Csikszentmihalyi, 2000).

En el contexto anterior, no tiene cabida un proceso de evaluacion entendido
como recogida de informacion por parte del psicélogo para que éste tome deci-
siones al margen del paciente sobre qué forma de tratamiento proporcionarle. Se
considera que la funcion del terapeuta es escuchar, tratar de entender el modo en
que el sujeto se experimenta a si mismo, sus relaciones y su vida en general, em-
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patizando con él, aceptandole y mostrando si en esa experiencia hay incongruen-
cias y ayudandole a tomar conciencia de las mismas. En todo este proceso, pues,
la inica evaluacién que cabe es la deteccion de las incongruencias referidas.

Sin embargo, el planteamiento del proceso terapéutico al que acabamos de
referirnos no significa que no puedan evaluarse diferentes caracteristicas del su-
jeto mediante, por ejemplo, el uso de tests, cuestionarios, etc. Lo que ocurre es
que, dado que el objetivo de la terapia es ayudar al sujeto a conocerse y tomar
sus propias decisiones, se considera que la evaluaciéon debe contribuir al mismo,
para lo que es preciso que se realice a partir de los objetivos del sujeto, tras dis-
cutir con él el significado y utilidad potencial de las tareas de evaluacién a reali-
zar, dejandole que decida sobre su realizacién o no y, en caso de que las realice,
compartiendo y discutiendo con €l el significado potencial de los resultados sin
ocultar nada, de modo que éstos puedan contribuir a la autoevaluacién del sujeto
(Danay Leech, 1974).

Desde nuestro punto de vista, el modelo descrito tiene implicaciones positi-
vas y negativas en cuanto referente potencial para orientar el proceso de evalua-
cién psicologica con el proposito de ayudar a los pacientes a superar sus proble-
mas. Centrandonos, en primer lugar, en las implicaciones positivas, cabe sefialar
tres aspectos.

Por un lado, el hecho de que el modelo humanista subraye la importancia
de la “toma de conciencia” por parte del sujeto de los factores que constituyen
la raiz de sus problemas implica traer a primer plano de la atencién del psicolo-
go una variable psicoldgica fundamental, la conciencia y su capacidad potencial
para orientar y regular el comportamiento (Pinillos, 1978; Monserrat, 1998).
Como ha sefialado Froufe (1997), la conciencia, que es “experiencia fenoméni-
ca” que surge del funcionamiento integrado del cerebro, “tiene, como todo fenoé-
meno emergente, la capacidad de influir retroactivamente en el sistema del que
emerge, aunque sea a través de otros elementos o partes de éste (Bunge, 1980)”
(pag. 44). “Permite al sujeto la construccion de representaciones a partir de los
estados mentales disponibles, esto es, suficientemente activados, con el fin de
responder a la tarea y las exigencias del momento. Por eso, dentro de sus limi-
tes de capacidad, las elaboraciones de la conciencia suelen dar sentido a la ma-
yor cantidad posible de evidencia disponible, estar organizadas de arriba-abajo
e implicar varios coOmputos, operaciones y estructuras inconscientes” (pag. 45).
En cuanto “intérprete” de los datos generados por la informacién procesada en
niveles inferiores del sistema”, fija la cualidad psicolégica de la experiencia”. Ade-
mas, dado el caracter unitario y continuo de ésta, proporciona la base de la iden-
tidad personal. Asi mismo, por analogia con el conocimiento fenoménico directo
que tenemos de nosotros mismos -de nuestros deseos, sentimientos, recuerdos,
propositos, etc.—, nos permite representarnos la psicologia de los semejantes y
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descifrar su comportamiento (Humphrey, 1983), construir modelos mentales de
la realidad, evaluar alternativas concurrentes —a menudo por anticipado, lo que
evita errores y consecuencias negativas- y elegir y, sobre todo, regular el com-
portamiento activando unas pautas de accion e inhibiendo otras —aunque esto no
significa que todos los procesos controlados sean conscientes-. En consecuencia,
no tomar en cuenta suficientemente el papel de la conciencia, esto es, del modo
en que los sujetos experimentan e interpretan lo que les pasa, el modo en que
anticipan a donde quieren llegar, la direccién en relaciéon con la cual intentan
dirigir su conducta y la capacidad de hacerlo supone una limitacién importante
a la hora de evaluar los problemas psicologicos de los sujetos que demandan
ayuda, limitacidn que es preciso evitar y que tiene implicaciones importantes a
la hora de decidir qué informacion buscar a lo largo del proceso de evaluacién-
intervencion.

Por otro lado, en la medida en que este modelo acentda que la intervenciéon
debe facilitar la autodireccion y autorregulacion de la conducta, y que la evalua-
cion debe contribuir a ello, orienta el proceso de evaluacién y terapia en una di-
reccién en principio positiva en cuanto tiende a evitar la dependencia del sujeto
con respecto al terapeuta o a otras personas y a contribuir a la experiencia de au-
tonomia y autodeterminacion, caracteristicas cuya importancia para la salud y el
bienestar personal ha sido repetidamente subrayada por psicélogos de distintas
tendencias (Kanfer, 1980; Miller y Rose, 2009; Ryan y Deci, 2000).

En tercer lugar, desde este modelo se subraya el caracter terapéutico -o an-
titerapéutico- que tiene el proceso mismo de evaluaciéon dependiendo de cémo
se lleve a cabo. Ciertamente, incluso si la forma de plantear y desarrollar la eva-
luacidn es diferente de la que se propone desde este modelo, es un hecho que no
sélo el psicologo evalua al paciente, sino que también éste evalua al psicélogo y
su forma de actuar desde el primer contacto, haciéndose una idea de la situacién
que afecta a la relacion entre ambos y, a través de ésta, al éxito o fracaso de la
terapia (Bleyen y otros, 1998; Orlinsky y otros, 1994). En consecuencia, en cuan-
to que la adecuacion o no adecuacion del proceso de evaluacién e intervenciéon
depende del grado en que la forma de actuacion del psicélogo -a través de la sin-
ceridad, la aceptacion incondicional y la empatia- facilita la alianza terapéutica,
y dado que ésta parece depender de la experiencia de ser comprendido y acep-
tado que el psicologo es capaz de generar en el sujeto, parece positivo que desde
este modelo se hayan puesto de manifiesto las caracteristicas comportamentales
observables que, en las interacciones personales, facilitan la experiencia men-
cionada (Cormier y Cormier, 1991). De hecho, se ha comprobado que la empatia
explica hasta el 30% de la eficacia del tratamiento con independencia de la orien-
tacion psicologica del terapeuta, y la ausencia de empatia afecta negativamente
a los resultados (Castonguay y col. 2010; Lambert y Anderson, 1996; Lambert y
Ogles, 2004; Kazdin, 2008; Miller y Rose, 2009).
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El modelo humanista tiene, sin embargo, importantes limitaciones. Es cierto
que las personas podemos tomar conciencia de las incongruencias en nuestro
modo de percibir la realidad y autodirigir nuestro comportamiento. No obstante,
la mayor parte del tiempo actuamos guiados por procesos perceptivos, motiva-
cionales, evaluativos y emocionales que se desencadenan de forma automatica,
automatizacidn que, en general, resulta adaptativa por la rapidez con que permi-
te responder a las demandas del entorno (Bargh y Chartrand, 1999; Gollwitzer,
1999; Kirch, 1999; Monserrat, 1998). Sin embargo, cuando estos procesos son
inadecuados, la posibilidad de autorregulaciéon depende de que el “conocimien-
to del estado del sistema” sobre el que podemos influir de modo consciente sea
preciso. En la medida en que no lo es, el sujeto dificilmente puede resolver sus
problemas.

Por ejemplo, si un sujeto no tiene conciencia del modo en que las caracte-
risticas especificas de las situaciones que encuentra cada dia afectan a su con-
ducta, o del modo en que ésta depende de las creencias, inferencias y modos
distorsionados de valorar lo que le ocurre, dificilmente va a poder autorregu-
lar su comportamiento, pues desconoce qué es lo que debe cambiar. Es preciso,
pues, ayudar al sujeto a tomar conciencia del modo en que sus experiencias y
comportamiento se ven influidos de forma sistematica por variables personales
y contextuales como las recogidas anteriormente, variables a las cuales el pre-
sente modelo no hace referencia. No ofrece indicaciones al psicélogo acerca de
los aspectos sobre los que buscar informacién, ignorando al respecto la evidencia
proporcionada por los distintos campos de la psicologia, lo que hace necesario
partir de modelos diferentes.

Podria contra-argumentarse a la critica anterior alegando que el modelo hu-
manista pretende servir de base no a la cura de psicopatologias graves, sino al
desarrollo de la capacidad de afrontamiento y solucién de los problemas gene-
rados por la falta de aceptacion personal. Sin embargo, incluso en estos casos es
preciso conocer el modo en que lo que se considera “falta de aceptacion perso-
nal” se traduce en formas de percepcién, pensamiento, reaccién emocional, ac-
tuacion y autorregulacion en el contexto de los tipos de situaciones que generan
los problemas del sujeto.

En resumen, el modelo humanista hace aportaciones importantes a la com-
prension de la naturaleza de los problemas psicoldgicos que deben ser tenidas en
cuenta en el curso del proceso de evaluacién y terapia, aportaciones relativas a la
necesidad de una adecuada alianza terapéutica basada en la sinceridad, la empa-
tia y la aceptacion incondicional. Frente a la hipdtesis de Rogers (1951, 1957), es-
tas caracteristicas no parecen condicion suficiente para producir cambios, pero
sinecesarias (Castonguay y col. 2010). Sin embargo, es insuficiente como modelo
capaz de indicar al psic6logo el tipo de variables personales y contextuales sobre
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las que recoger informacién para decidir donde actuar, tanto si la actuacién im-
plica una terapia directamente orientada a facilitar la autorregulaciéon como si se
trata de otro tipo de terapias.

3.2.3. Modelos conductuales

Una de las formas mas extendidas de explicar la conducta anormal, conduc-
ta disfuncional dafiina para el sujeto o para los demas (Ohman y otros, 1995),
es considerar que, en ausencia de factores biol6gicos comprobados que subyaz-
can a un determinado trastorno psicolégico, éste depende de los mismos princi-
pios y procesos que la conducta normal, principios puestos de manifiesto por la
biopsicologia, por la psicologia del aprendizaje, por la psicologia cognitiva, por
la psicologia social y por la psicologia de la personalidad fundamentalmente. Sin
embargo, pese a que hoy en dia la mayoria de los psic6logos conductuales admi-
ten unos presupuestos comunes (Fernandez-Ballesteros, 1994c; Haynes, 1998),
la importancia atribuida por los psic6logos a los distintos principios y procesos
es desigual, lo que ha dado lugar a diferentes modelos teéricos que tienen impli-
caciones propias respecto a qué evaluar si lo que se pretende es ayudar al sujeto
a superar sus problemas psicolégicos (Carrobles, 1985; Kazdin, 1978; Mayor y
Labrador, 1984).

Modelo basado en el condicionamiento operante

Es un hecho conocido que, cuando actuamos, nuestras conductas pueden
tener consecuencias positivas o aversivas en relaciéon con nuestras motivacio-
nes y necesidades, consecuencias que tienden a hacer que la conducta se repi-
ta cuando unas u otras lo demanden, esto es, que quede reforzada (Thorndike,
1905). Por otra parte, es un hecho también comprobado que las situaciones en
las que nos encontramos o determinados aspectos de las mismas “nos informan”
de la mayor o menor probabilidad de conseguir algo supuesto que realicemos
una determinada accidn, esto es, debido a la asociacién antecedentes-conducta-
consecuencia, los primeros funcionan como estimulos discriminativos que pue-
den activar las conductas anteriormente reforzadas supuesto que necesitemos el
tipo de refuerzo que éstas permiten conseguir (Skinner, 1938). El grado en que
las consecuencias de una conducta adquieren el caracter de refuerzo capaz de
hacer que ésta se repita depende de diferentes factores que han llevado a descri-
bir distintos procesos de condicionamiento operante (Skinner, 1953).

Debido a que las motivaciones y necesidades varian de persona a persona
y de momento a momento, que el sujeto puede realizar distintas acciones para
conseguir satisfacerlas y que las acciones pueden tener mas de una consecuencia
y no todas positivas, las personas desarrollamos a menudo pautas maladapta-
tivas de comportamiento a causa de las consecuencias que refuerzan nuestras
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conductas. Por ejemplo, muchas de las conductas adictivas se mantienen por la
experiencia gratificante e inmediata que proporcionan. Asf mismo, las conductas
con que las personas que experimentan miedo tratan de evitar los estimulos o si-
tuaciones temidas se ven reforzadas en la medida en que facilitan la reduccion de
la ansiedad. Partiendo de este hecho, una de las orientaciones de la modificacion
de conducta, el andlisis conductual aplicado, subraya la necesidad de intentar
modificar la conducta alterando las consecuencias que la controlan (Baer y otros,
1968; Lindsey, 1964).

Por lo que a la evaluacidn se refiere, desde el enfoque descrito se subraya la
necesidad de identificar las situaciones, objetos, personas, etc., que pueden estar
actuando como estimulos discriminativos para la realizacién de determinadas
acciones, asi como las condiciones que, por su caracter de refuerzo contribuyen
a mantenerlas. No obstante, esta orientacion es insuficiente, como se puso de
manifiesto con la aparicion de nuevos modelos dentro del marco conductista,
modelos que pasamos a ver.

Modelo mediacional basado en el condicionamiento cldsico

Es un hecho también demostrado que muchas de nuestras conductas las
aprendemos sobre la base del modelo del condicionamiento clasico. De acuerdo
con este modelo, existen estimulos —estimulos incondicionados (EI)- que activan
de modo natural y espontaneo determinados tipos de respuestas -respuestas in-
condicionadas (RI)-, como la salivacion, las respuestas fisioldgicas que subyacen
a las emociones como el temor; la célera o el afecto, etc. Asi mismo, aquellos esti-
mulos inicialmente neutros (EN) que preceden o acompafian al estimulo incon-
dicionado adquieren la capacidad de desencadenar el mismo tipo de respuesta,
con lo que se convierten en estimulos condicionados (EC) y ésta, en respuesta
condicionada (RC). En este proceso influyen diferentes factores que modulan su
existencia y efectividad, como la relacidn de contigiiidad temporal entre el EN y
el EI, la relacion de contingencia o certeza con que el primero permite predecir el
segundo, la intensidad del primero, dado que afecta a la posibilidad de su detec-
cion, la competencia entre estimulos, etc.

Esta forma de condicionamiento influye en gran medida en nuestra vida, ha-
ciendo que distintos objetos, situaciones, personas, etc. desencadenen en noso-
tros distintas respuestas emocionales por asociacion con aquellos que las desen-
cadenaban de modo incondicionado. Cuando estas respuestas, por ejemplo, son
de caracter aversivo, como la ansiedad presente en muchas patologias, inducen
al sujeto a hacer algo para tratar de evitarlas -a operar sobre el medio-, con lo
que se convierten en variables que median entre los estimulos y las conductas
externas que, eventualmente, pueden ser reforzadas. Los estimulos incondicio-
nados y las respuestas internas condicionadas se convierten en uno de los facto-
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res determinantes de las conductas problematicas observables. Por esta razon,
en el caso de que un sujeto presente una patologia que pueda deberse a procesos
de condicionamiento cl4sico, como ocurre con muchas fobias (Ost, 1985) o con
la ansiedad que interviene en algunas disfunciones sexuales (Carrobles, 1995b),
para poder ayudarle a resolver su problema parece necesario romper la relaciéon
establecida entre el estimulo condicionado y la respuesta condicionada, para lo
que puede ser un requisito necesario ayudarle a que aprenda que la conducta
de evitacion o escape no es indispensable para reducir la emocién aversiva que
genera en €l el estimulo condicionado (Wolpe, 1958).

Desde la perspectiva de la evaluacion, partir de presupuestos como los que
acabamos de describir hace necesario considerar el papel que la relaciéon entre
la presencia de estimulos externos y variables mediacionales como la ansiedad
o los pensamientos asociados a la misma desempefian en el problema del suje-
to. Comienzan de este modo a introducirse variables no observables, aunque si
medibles a través de sus indicadores externos, en el proceso de explicaciéon de
los problemas psicolégicos, en su evaluacién y en su tratamiento. No obstante,
las variables a que se hace referencia no parecen suficientes para dar razén de
la complejidad de la conducta, como sefialan los autores que apoyan los modelos
que siguen.

Modelos basados en la mediacion cognitiva

De acuerdo con Bandura (1986, 1997, 2001), la idea de que el contexto de-
termina mecanicamente la conducta, sin mediacién interna, se basa en el supues-
to de que sus efectos son automaticos. Sin embargo, como demuestran los estu-
dios revisados por dicho autor, asi como los trabajos realizados dentro del mar-
co de la psicologia cognitiva, en muchos casos esto no ocurre asi. Las personas
procesamos cognitivamente la informaciéon que nos proporciona el contexto y es
el resultado de ese procesamiento el que influye en el modo en que actuamos.
Habitualmente, el modo en que nos representamos e interpretamos los sucesos
de nuestro entorno y el modo en que utilizamos nuestros conocimientos para
afrontar y resolver los problemas que éste nos plantea permite un funcionamien-
to psicolégico normal.

Sin embargo, ocurre a menudo que nuestras creencias acerca de la realidad
o de nosotros mismos, las inferencias y atribuciones mediante las que interpre-
tamos los acontecimientos y la capacidad para afrontarlos, los automensajes
que nos damos antes, durante o después de una actividad, etc., caracteristicas
influidas por la historia de aprendizaje de cada persona, generan trastornos psi-
colégicos de distintos tipos. Asi, Ellis (1962) puso de manifiesto el papel de las
creencias irracionales como mediadores de los trastornos emocionales; Meich-
embaum (1977), el papel de las autoverbalizaciones y autoinstrucciones; Beck
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(1976) el efecto de los patrones de inferencia; D’Zurilla y Golfried (1971), el
papel de la forma en que se afronta la solucidn de problemas; Vazquez (2003),
el efecto tanto de cogniciones superficiales como profundas, etc. Se supone que
estas variables cognitivas son activadas de manera mas o menos cronica y que
influyen de modo mas o menos regular en las emociones y modos de actuacion
del sujeto, y que pueden verse mantenidas por las consecuencias que generan.
Se va configurando de este modo un modelo ABC de evaluacion (A: antecedentes,
B: “behavior”, C: consecuencias) donde tanto los antecedentes como la conducta
y los consecuentes pueden ser variables del sujeto cognitivas o emocionales. Asi,
un pensamiento puede ser antecedente de una emocién y de una conducta, o
puede mediar entre la apariciéon de un estimulo y el tipo de respuesta que da el
sujeto, o puede funcionar como auto-refuerzo si sigue a la conducta (Golfried y
Sprafkin, 1974).

Por lo que a la evaluacidn se refiere, en la medida en que las variables cog-
nitivas sefialadas pueden influir en la conducta, los psicélogos que subrayan la
importancia de las mismas acentdan la necesidad de que la evaluacion trate de
identificarlas, y de que no se preste sdlo atencidn a los estimulos antecedentes,
discriminativos o condicionados, que pueden elicitar la conducta o a los eventos
externos que pueden reforzarla o inhibirla. No obstante, en la medida en que de
un sujeto a otro pueden variar los tipos de creencias, auto-verbalizaciones, etc.
que influyen en la conducta, se subraya la necesidad de que la evaluacién lleve a
construir un modelo funcional de las relaciones ABC, incluyendo en B variables
cognitivas, fisioldgicas y emocionales.

El enfoque cognitivo descrito, en la medida en que subraya la importancia de
evaluar variables que hasta que apareci6 no habian sido tenidas adecuadamen-
te en cuenta, supuso una aportaciéon importante. Sin embargo, es un enfoque y
no un modelo, lo que implica que no posee un desarrollo suficiente como para
dirigir de forma precisa la evaluacidn, excepto en aquellos casos en que desde el
mismo se han desarrollado modelos especificos para problemas concretos como,
por ejemplo, el modelo de depresién de Beck (1976; Wright y otros, 1992). Por
otra parte, aunque desde este modelo se subraya el papel de variables cognitivas
en la conducta, en la medida en que el objetivo de la intervencién es ayudar a
las personas a cambiar y que la ayuda se proporciona desde fuera del sujeto, es
preciso explicar la relacion entre las variables cognitivas disfuncionales y el con-
texto, esto es, el modo en que desde éste se activan y pueden modificarse.

Modelos basados en el aprendizaje social

Uno de los marcos de referencia que goza de mayor aceptacién (Caballo y
otros, 1995; Robins y otros, 1999) y que parece mas completo a la hora de ex-
plicar el modo en que la interacciéon entre el contexto y las caracteristicas perso-
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nales del sujeto influye en la conducta es la teoria cognitivo-social de Bandura,
expuesta en varios de sus trabajos (1977, 1978, 1986, 1997), teoria que consi-
dera la accién como fruto de un “determinismo reciproco” entre la situacidn, la
persona y la propia conducta.

Bandura subraya que la capacidad que tiene el ser humano para utilizar
simbolos, capacidad que afecta practicamente a todos los aspectos de la vida,
proporciona un medio poderoso de cambio y de adaptacién al entorno. Por me-
dio de los simbolos, los sujetos confieren significado, forma y continuidad a las
experiencias vividas. Asi mismo, recurriendo a sus conocimientos y al poder que
otorga la simbolizacioén, los individuos pueden generar nuevos cursos de accion,
ensayandolos mentalmente de forma simbélica antes de ponerlos en practica,
con lo que se evitan problemas, aunque las limitaciones en la capacidad de pen-
samiento y representacion pueden dar lugar a cursos de accién maladaptativos.
Ademas, las personas no se limitan a reaccionar ante el entorno ni su conducta
esta siempre regulada por los imperativos del pasado. Buena parte de la conduc-
ta, al ser intencional y estar orientada a la consecucién de propdsitos, esta regu-
lada por previsiones posibles también gracias a la capacidad de simbolizacion.
Del mismo modo, la forma en que las personas actuamos no depende so6lo de
procesos de condicionamiento clasico u operante experimentados directamente,
sino de la observacion de lo que ocurre a otras personas. La capacidad de apren-
der por medio de la observaciéon permite al sujeto adquirir reglas necesarias
para generar y regular patrones de conducta sin necesidad de ir formandolos
mediante ensayo y error. Por otra parte, no actuamos s6lo para adaptarnos a las
preferencias de los demas, sino que gran parte de nuestra conducta esta regulada
por criterios internos y por la observacién y autoevaluacion de los propios actos
y sus consecuencias. Finalmente, la capacidad de autoconocimiento nos permite
analizar nuestras experiencias y reflexionar sobre nuestros procesos mentales
en la medida en que podemos ser conscientes de ellos.

Alaluz de los hechos anteriores, avalados por la gran cantidad de informa-
cién que revisa, considera que los modelos ambientalistas unidireccionales son
insuficientes para explicar el comportamiento, lo mismo que los modelos perso-
nalistas. Los primeros, por ejemplo, porque no tienen en cuenta que la persona
no sélo reacciona ante el entorno, sino que muchas veces inicia la interaccién. Los
segundos, entre quienes es cita frecuente la frase de Epictetus “Al hombre no le
distorsionan los acontecimientos, sino la imagen que tiene de ellos” (Ellis, 1973),
porque el que el pensamiento influya en la conducta y en la creacién en cierta
medida del propio contexto no significa que el ambiente no determine en parte
lo que el hombre piensa y siente. De hecho, las denominadas por Ellis “creencias
irracionales” pueden considerarse como “reglas” que se aprenden en buena me-
dida debido al influjo del entorno (Poppen, 1989; Hayes, 1989). Por otra parte,
Bandura también considera que para explicar los hechos es insuficiente aceptar
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un modelo interactivo unidireccional —el contexto y el sujeto se unen para deter-
minar la conducta-, porque contexto y sujeto se determinan entre si. Asi mismo,
estima que tampoco es suficiente un modelo de interaccion bidireccional parcial
-el intercambio (no la acciéon independiente) entre sujeto-contexto determina la
conducta- porque ésta, junto con sus consecuencias, afecta al intercambio men-
cionado.

Bandura considera que la conducta, los factores cognitivos y demas factores
personales y las influencias ambientales operan de forma interactiva como de-
terminantes reciprocos, esto es, los distintos factores se influyen mutuamente y
en ciertos momentos producen determinados efectos. Reprocidad, sin embargo,
no significa simetria en cuanto a la intensidad de las relaciones bidireccionales,
dado que la influencia relativa ejercida por los tres tipos de factores varia de
acuerdo con la actividad, el individuo y la situaciéon. A veces los factores ambien-
tales obligan practicamente a emitir una conducta, con lo que se convierten en
los determinantes principales de la misma. Otras veces, si los imperativos situa-
cionales son débiles, los factores personales -preferencias, creencias, etc.- son
los que activan la conducta. En otros casos se producen interacciones de diversos
tipos (Bandura, 1986, pag. 44 de la traduccidn castellana).

El modelo de Bandura tiene importantes implicaciones para la psicopatolo-
gia y para la evaluacion de los trastornos y problemas psicoldgicos. Por un lado,
aunque los modelos anteriores ya habian subrayado el papel del ambiente, del
organismo, de las algunas variables cognitivas y de las consecuencias de la con-
ducta, Bandura introduce aspectos nuevos. Por lo que se refiere al papel de los
antecedentes de la conducta, es importante la consideracion del papel del apren-
dizaje observacional o vicario, que sugiere que los modelos a los que esta expues-
to el sujeto pueden ser un factor importante en el desarrollo y mantenimiento de
sus problemas, como ocurre con algunas fobias (Ost, 1985) o en el desarrollo de
conductas antisociales. Asi mismo, los problemas en la capacidad de simboliza-
cion dificultan la posibilidad de afrontar de forma eficaz los problemas cotidianos
presentes en algunas patologias (D’Zurilla y Golfried, 1971), asf como la antici-
pacién de consecuencias que pueden generar problemas como los que tienen lu-
gar en muchas interacciones sociales. Las creencias y percepciones relativas a la
autoeficacia personal en diversos problemas clinicos y de salud (Bandura, 1997),
lo mismo que la dificultad de autorregulacién (Michaels y otros, 1997) etc., son
también factores que influyen en el comportamiento y sobre los que puede ser
necesario intervenir y que es preciso tener en cuenta a la hora de la evaluacion.
Sin embargo, mas que la identificacién de nuevas variables importantes, la teoria
del determinismo reciproco lo que ofrece son direcciones nuevas -las correspon-
dientes a los posibles modos de interaccidn expuestos en su enfoque- a la hora
de tratar de establecer modelos causales plausibles para explicar los problemas
especificos de cada sujeto a partir de la informacién recogida.
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El enfoque de Bandura supone un desarrollo importante respecto a los an-
teriores, pues engloba sus aportaciones, acentia la importancia de nuevas va-
riables especificas y sugiere al evaluador vias de consideracién de la interaccion
entre las variables que pueden estar influyendo en los problemas manifestados
por el sujeto. Sin embargo, lo que ofrece es un marco tedrico general, no modelos
especificos adecuados para la evaluacion de clases de problemas concretos, mo-
delos que es preciso desarrollar si se quiere facilitar el trabajo de evaluadores y
terapeutas, como de hecho muestran las tendencias mas recientes en psicopato-
logia (Caballo y otros, 1995) y evaluacion (Fernandez-Ballesteros, 1994b).

Por otra parte, Bandura no entra en la especificacién, dentro de las varia-
bles que considera como caracteristicas de la persona, del diferente papel des-
empefiado por las variables de tipo bioldgico y las de tipo cognitivo y emocional.
Esto puede explicarse, al menos en su libro de 1986, porque trata de explicar el
pensamiento y la accién supuesto un organismo intacto, dado que en momento
alguno hace referencia al papel de las alteraciones del organismo en la conducta.
En cualquier caso, esto supone una limitaciéon en la medida en que los trastornos
psicolégicos pueden venir determinados por el modo particular de interacciéon
especifica entre las caracteristicas biolégicas del sujeto —por ejemplo, ser cie-
go- y el resto de las caracteristicas personales y ambientales. No obstante, es
una cuestiéon empirica, que compete a los psicopatélogos, construir modelos que
pongan de manifiesto las interacciones potenciales aludidas, de modo que a la
hora de la evaluacién el psicélogo cuente con referentes mas concretos que le in-
diquen el tipo de variables especificas sobre las que buscar informacién de modo
prioritario y las posibles vias de accion causal.

Ademas, aunque Bandura no niega en absoluto, sino todo lo contrario, el
papel de la historia de aprendizaje en la configuracién del conjunto de conoci-
mientos, emociones, pautas de reacciéon emocional, etc. que caracterizan a una
persona, su planteamiento sugiere enfocar el estudio -y, en consecuencia, la eva-
luacién- del modo en que los distintos factores interactiian y se influyen en un
momento dado, dando menos importancia en la practica a la historia anterior
que al modo actual de funcionamiento, tal vez porque sobre el pasado no se pue-
de influir y, si esta presente, lo estd en la medida en que ha dejado su huella
en lo que el sujeto ha aprendido. Sin embargo, en la medida en que para guiar
la intervencién en relaciéon con determinados problemas —-por ejemplo, facilitar
la superacion de problemas conocidos como trastornos del desarrollo- y para
evaluar la evolucion de los efectos del tratamiento es necesario poseer modelos
diacrénicos, el modelo de Bandura no ofrece apoyo especifico y explicito, aunque
es posible, a partir de la aplicacion de sus principios, desarrollar tales modelos.
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Conductismo psicolégico

Paralelamente al desarrollo de varios de los modelos descritos y, a menudo,
influyendo en los mismos, Staats (1963, 1975, 1996) ha desarrollado un enfoque
al que en su ultima versién ha denominado “conductismo psicolégico” con impli-
caciones para distintas areas de la psicologia. No obstante, aqui nos vamos a limi-
tar a examinarlo en relacion con sus implicaciones para el proceso de evaluacién
en relacion con problemas clinicos y de salud.

Desde el conductismo psicoldgico se considera que la conducta en un mo-
mento dado es funcidn de las caracteristicas del entorno (E), del organismo (0)
que posibilita su percepcidn, de las caracteristicas del sujeto —~emocionales, mo-
tivacionales, cognitivas, etc.— a las que se denomina “repertorios basicos de con-
ducta” (RBC) y del grado en que el organismo (0) posibilita la propia conducta.
Ademas, sitiia tanto el organismo como los repertorios basicos de conducta en
una perspectiva diacrénica. Por un lado, sefiala que el organismo puede modifi-
carse -por ejemplo, por accidentes, enfermedades o por el propio envejecimien-
to, lo que modifica el modo en que las caracteristicas del sujeto (RBC) pueden
interactuar con el contexto y afectar al comportamiento. Por otro lado, la acu-
mulacion de experiencias de aprendizaje en interaccidn con entornos diferentes
puede consolidar, modificar o impedir la adquisiciéon de caracteristicas que al
interactuar con el entorno produciran distintos tipos de conducta. Se considera,
ademas, que los principios que explican el aprendizaje, aunque se trate de con-
ductas complejas, son los principios del condicionamiento. Pero el aprendizaje
es acumulativo y jerarquico, y no se produce si no se dan ciertas condiciones
previas entre las que estan el que el sujeto posea los repertorios mas elementales
en que es posible descomponer una conducta compleja.

Desde el punto de vista de la psicopatologia, se supone que los trastornos
psicoldgicos, que pueden describirse como resultado del déficit de conductas
apropiadas o como presencia de conductas inadecuadas, pueden producirse por
varias razones. Por un lado, porque el entorno (E) ha influido o influye de manera
inadecuada, como hemos visto en casos anteriores al comentar los modelos basa-
dos en el condicionamiento clasico y en el condicionamiento operante. Por otro, a
diferencia de Bandura, sefiala explicitamente que los trastornos pueden deberse
también a que el organismo (0), debido a posibles alteraciones, ha influido en el
aprendizaje, al no haber proporcionado las condiciones adecuadas o, si las alte-
raciones se han producido tras el aprendizaje, por haber destruido la posibilidad
de uso de lo aprendido. Sefiala asf mismo que el organismo (O) influye modifi-
cando la posibilidad de que determinadas caracteristicas del entorno en actien
sobre el sujeto, lo que puede distorsionar la percepcién que éste logra de aquél,
contribuyendo a la manifestacién de problemas. Ademas, los trastornos pueden
producirse porque los repertorios o pautas de actuacion adquiridos por el sujeto
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y que configuran su personalidad son inadecuados, contribuyendo a la apariciéon
de pautas de conducta disfuncional. Finalmente, los problemas psicopatolégicos
pueden deberse a la interaccion entre los distintos factores mencionados.

Staats sefiala que el marco tedrico general que acabamos de describir sirve
como contexto heuristico para el desarrollo, dentro del mismo, de modelos in-
termedios aplicables a distintas areas de la psicologia y de otros mas especificos
aplicables a problemas concretos. A este nivel, sin embargo, sélo ofrece modelos
aplicables a algunos problemas, modelos que obviamente pueden servir de re-
ferente para el desarrollo de otros andlogos en la medida en que se afronte el
analisis de otros trastornos del mismo modo.

Por lo que a la evaluacion de problemas clinicos se refiere, del marco teérico
propuesto por Staats se deduce la necesidad de enfocar los problemas partiendo
del andlisis tanto del papel de los factores situacionales como de los distintos
repertorios del sujeto (RBC) -cognitivo-verbales, emocionales, motivacionales,
motores, etc.—- que permiten dar cuenta del funcionamiento normal en relacién
con el drea o aspecto psicoldgico de interés para, desde el modelo sugerido por
el analisis, determinar de qué repertorios carece o qué repertorios inadecuados
adquiridos estan interfiriendo en el funcionamiento normal, de modo que pueda
decidirse a partir de los datos sobre qué aspectos especificos incidir a la hora de
la intervencidn. El modelo de Staats subraya, pues, algo que es positivo, a saber,
la necesidad de que la evaluacion posibilite la construcciéon de un modelo -sim-
ple o complejo- que muestre de qué depende funcionalmente el problema que
ha dado lugar a la peticién de ayuda, modelo que puede hacer referencia tanto a
factores contextuales como a los repertorios basicos que el sujeto ha aprendido o
de los que carece o a la interaccidn entre ambos. Si sobre la base de la interaccion
entre conocimientos, experiencias, motivaciones, etc., (cualquier RBC segtn la
teoria) las transacciones que el sujeto realiza con su entorno resultan disfuncio-
nales, primero es preciso identificar esos RBC y si realmente desencadenan el
problema y, después, es preciso averiguar por qué factores contextuales pueden
verse influidos -lo que implica una hipétesis sobre el modo de tratamiento que
puede ser eficaz de acuerdo con el conocimiento disponible sobre la naturaleza y
el origen de los RBC inadecuados o ausentes.

Asi, por ejemplo, si un sujeto manifiesta que se siente estresado cada vez que
tiene que hablar a un grupo de personas, puede que el problema se deba al modo
en que el sujeto interpreta las situaciones a que se enfrenta (“Me van a juzgar”), o
al modo de pensar respecto a s mismo (“Seguro que meto la pata”) o a perseguir
metas poco realistas (“Tengo que conseguir mostrar que soy capaz de hacerlo sin
cometer un solo error”), o a la forma de autorregulaciéon de su comportamiento,
etc., —factores cuya importancia subrayabamos al preguntar “qué evaluar”-. De
acuerdo con Staats, en el caso de que se identifique que las variables anteriores
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determinan la respuesta de estrés, éstas deben considerarse como repertorios
cognitivo-verbales aprendidos que, activados por los indicios situacionales, se-
rian responsables de la respuesta emocional a la que el sujeto refiere cuando
dice que se siente estresado, como también lo seria la carencia de repertorios
alternativos —estrategias de afrontamiento- que le permitirian afrontar tales si-
tuaciones sin problemas. Una vez identificados los repertorios o caracteristicas
disfuncionales o ausentes, la teoria sugiere que puede ser positivo evaluar el pro-
ceso de adquisicion de las mismas, a fin de determinar qué factores contextuales
0 qué repertorios previamente aprendidos han podido dar lugar su adquisicién,
dado que el disefio de un programa de intervencion puede requerir actuar sobre
unos y otros en el caso de que sigan estando presentes.

Desde nuestro punto de vista, sin embargo, poner el acento en la exploracién
del modo de adquisicidn de los patrones de pensamiento, motivacién-emocion y
comportamiento, aunque a veces puede ser Util, no es indispensable si se conoce
qué factores activan actualmente los modos de pensar y las emociones disfuncio-
nales y qué factores pueden posibilitar la sustitucion por otros mas adaptativos,
pues es sobre estas relaciones sobre las que debe basarse la intervencion.

3.2.4. Modelos de evaluacién para la intervencidn: reflexiones finales

Uno de los problemas a que se enfrenta el psicélogo que debe ayudar a las
personas que experimentan trastornos psicolégicos o cuyo comportamiento re-
sulta disfuncional por las consecuencias que puede tener para su salud, su vida
personal o sus relaciones interpersonales, es decidir sobre qué variables recoger
informacion y sobre la base de qué criterios integrarla para elaborar un modelo
potencialmente explicativo del problema o problemas del sujeto de modo que
sirva para orientar la intervencién. Realizar la tarea sefialada supone conocer
los hechos y modelos potencialmente mas utiles y valorarlos de forma critica,
esto es, identificando los puntos positivos y negativos de cada uno de ellos. La
valoracién sucinta que hemos ido haciendo de cada uno de los modelos puede
dar idea del horizonte desde el que planteamos esta tarea. Sin embargo, creemos
necesario hacer algunas puntualizaciones adicionales.

En primer lugar, es un hecho que a lo largo de la vida las personas vamos
adquiriendo conocimientos, competencias de distintos tipos -lingiiisticas, cogni-
tivas, de razonamiento, etc.—, formas mas o menos regulares y propias de pensar
sobre la realidad y nosotros mismos, formas de reaccién emocional, de compor-
tamiento, etc., adquisiciones que unas veces resultan adaptativas y otras no, y
que en ese proceso el papel del contexto es fundamental. Sin embargo, en la prac-
tica, las distintas caracteristicas mencionadas, una vez adquiridas, constituyen
variables que pueden ser responsables, solas o en interacciéon con otras, de las
dificultades que las personas experimentan y por las que demandan ayuda. En
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consecuencia, como hemos seflalado al valorar los modelos que pueden servir de
guia a la evaluacidn, es fundamental averiguar cudles de las caracteristicas pre-
sentes actualmente en el sujeto estan influyendo en el problema, asi como las con-
diciones contextuales que las activan y las mantienen. Ahora bien, para poder va-
lorar las primeras es fundamental disponer de modelos sobre el funcionamiento
psicoldgico que muestren qué variables es relevante evaluar -éste es el sentido
que tiene la enumeracion de variables que haciamos al comienzo de este aparta-
do-y como influyen en los distintos tipos de problemas, como hacen los tedricos
de la personalidad y la psicopatologia. Con este objetivo, no s6lo los modelos del
funcionamiento del sujeto humano proporcionados por los modelos descritos,
sino los proporcionados y avalados empiricamente por otros campos de la psico-
logia -psicologia de la personalidad, psicologia cognitiva, psicologia social, etc.-,
pueden y deben ser tenidos en cuenta, al menos inicialmente, como referentes
sobre qué informacién buscar. Seguramente es posible analizar los componentes
o prerrequisitos basicos de cada una de las variables ofrecidas por los modelos
referidos y el modo en que éstas se adquieren. Sin embargo, si es 0 no necesario
este andlisis para facilitar el cambio, es una cuestiéon empirica. Dependera pro-
bablemente del tipo de problemas -probablemente sea mas necesario en tras-
tornos del desarrollo-, del tipo de variables -tal vez capacidades y destrezas-y
de la necesidad y posibilidad de disefiar una intervenciéon sobre la base de los
resultados de dicho analisis en las condiciones habituales de la practica clinica.

En segundo lugar, es un hecho que cuando las personas nos enfrentamos a
la tarea de ayudar a otros a cambiar, sea en el ambito clinico o en otros ambitos
como el educativo, el organizacional, etc., si tenemos alguna posibilidad de hacer-
lo es “desde fuera del sujeto”, esto es, creando con nuestras acciones, mensajes,
terapias, etc. contextos que pueden influir en las personas. No podemos entrar
dentro de ellas, pero si debemos tener en cuenta que los modos de sentir, de pen-
sary de representarse la realidad, a s{ mismas, sus tareas, su entorno, su vida, asi
como sus conocimientos y competencias —sean adecuados o inadecuados- influ-
yen en su comportamiento. En consecuencia, es fundamental determinar a través
de la evaluacidn qué condiciones contextuales es preciso crear para influir en las
caracteristicas del sujeto que, en interaccidn con las situaciones que afronta, son
responsables de las dificultades que le han llevado a pedir ayuda, para lo que es
preciso tener en cuenta qué principios operan en el cambio comportamental, lo
que implica formular hip6tesis sobre la viabilidad de las acciones terapéuticas.

En tercer lugar, al evaluar de qué modo la interaccién entre las caracteristi-
cas del contexto, del sujeto y de su propia conducta -condicionadas por sus ca-
racteristicas biologicas- interactiian dando lugar a comportamientos disfuncio-
nales, es preciso tener presente el cardcter activo y propositivo del sujeto humano
a la hora de influir sobre el entorno y su propia conducta. El sujeto actua, si, desde
los conocimientos y experiencias anteriores —de ahi la importancia de la identifi-



PROCESOS DE EVALUACION EN PSICOLOGIA CLINICA Y DE LA SALUD 95

cacion de los mismos asi como de los factores que los activan-, pero es actividad
propositiva de un sujeto que, bajo ciertas condiciones, puede ser selectivo res-
pecto alos cursos de accidn a llevar a cabo, contribuyendo al moldeamiento de su
propia vida y al de los sistemas sociales que organizan, guian y regulan los asun-
tos sociales (Bandura, 1997), incluido el proceso de evaluacién-terapia. Se trata
de un aspecto importante al que no todos los modelos hacen referencia o sobre
el que ponen escaso acento. Sin embargo, si al evaluar se olvida el caracter pro-
positivo -motivado- del sujeto humano, caracter que pone en juego también en
el contexto mismo de la relacidn terapéutica durante la que él también evalta al
evaluador, y no se obtiene informacion respecto a los propoésitos y la perspectiva
desde los que actia y que guian el modo en que va elaborando y representandose
dindmicamente su entorno —-de manera automatica o consciente-, el psicélogo se
arriesga a no poder ayudarle, especialmente porque el paciente puede romper la
relacién con él (Bleyen y otros, 1998).

En cuarto lugar, los modelos generales del comportamiento descritos esta-
blecen marcos de referencia utiles y necesarios para organizar el conocimiento
y establecer pautas generales de actuacion o, lo que es igual, un sistema general
de analisis de como los comportamientos problematicos se relacionan en cada
sujeto (Evans, 1993). Sin embargo, cuando los trastornos psicolégicos se repi-
ten es util poder contar con modelos especificos que sirvan de guia a la hora de
la evaluacién y la intervencién. La evolucién de la investigacién en psicopatolo-
gia (Caballo, Buela-Casal y Carrobles, 1995), evaluacion (Fernandez-Ballesteros,
1994b) y terapia (Labrador, Cruzado y Mufioz, 1999) parece responder a este
principio. Estos modelos, por ser mas especificos, pueden ser puestos a prueba
con mayor facilidad y la informacién asi obtenida puede servir de referente para
futuras situaciones. En consecuencia, por lo que a la evaluacion psicologica de
problemas clinicos, de salud y de desarrollo personal e interpersonal se refiere,
parece necesario contar no sélo con modelos generales, sino también con mo-
delos especificos avalados por los datos de investigacidon disponible. No obstan-
te, la realidad clinica muestra que el hecho de que los pacientes tengan mas de
un problema de importancia semejante es mas la excepcion que la regla, lo que
hace que sea necesario disponer de sistemas generales de analisis que permitan
organizar la evaluacién y elaborar modelos que expliquen la naturaleza de los
problemas (Evans, 1993; Haynes, 1995), por encima de modelos especificos que
presuponen de algiin modo que el problema esta ya identificado.

En cualquier caso, los modelos -generales o especificos- sobre qué evaluar y
sobre los presupuestos desde los que tratar de integrar la informacién no son los
unicos elementos que el psicdlogo debe considerar ala hora de la evaluacién y a los
que debe prestar atencion a la hora de decidir como proceder. Los fines practicos
que se persiguen y la evidencia sobre los modos adecuados de conseguirlos tam-
bién deben ser tenidos en cuenta. Pasamos, pues, a considerar estos elementos.
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3.3. Proceso de evaluacion para el tratamiento: Organizacion basica

En los apartados anteriores hemos descrito los supuestos desde los que cabe
afrontar el proceso de evaluacion psicoldgica cuando el objetivo que se persigue
es que la informacién recogida permita decidir con el maximo razonable de ga-
rantias como ayudar al sujeto a superar sus dificultades. El tipo de conocimiento
que proporciona la reflexion sobre los mismos debe traducirse en formas opera-
tivas de proceder. Sin embargo, dada la gran diversidad de sujetos y problemas
con que el psicélogo puede tener que enfrentarse, es dificil articular un modelo
comun de procedimiento que defina algo mas que unas lineas generales de ac-
tuacién acordes con la légica cientifica. Dado que la evaluacidn de sujetos con
problemas con el propoésito de decidir qué hacer para ayudarles constituye un
proceso de solucion de problemas, este acuerdo, requiere que el proceso se de-
sarrolle en varias fases: 1) recoger informacidn y describir el problema, 2) cons-
truir una representacion hipotética de los factores que lo originan y mantienen,
3) garantizar en la medida de lo posible la validez de esta representacion, dado
que ha de servir de base para la toma de decisiones sobre cémo tratar el pro-
blema, 4) decidir sobre qué variables intervenir y qué informacidn recoger para
rastrear los efectos de la intervencidn, 5) planificar el tratamiento y su valoraciéon
y, 6) valorar el proceso y reconducirlo si procede.

La logica cientifica, sin embargo, se aplica en el contexto de los supuestos
sobre el comportamiento humano y sus determinantes que hemos examinado al
describir los distintos modelos psicolégicos, supuestos que pueden afectar a las
distintas fases, razoén por la que pasamos a hacer una serie de consideraciones
sobre cada una de ellas.

Identificacion y delimitacion inicial del problema

Todo proceso comienza con una demanda realizada bien por la persona que
sufre el problema -en este caso paciente y cliente-, bien por personas que se ven
afectadas indirectamente por el mismo -familiares, tutores, etc.-, clientes pero
no pacientes. Dado que a menudo las personas presentan sus problemas de for-
ma vaga e imprecisa, que puede existir mas de un problema y que los problemas
pueden estar relacionados, una tarea importante en este momento es identificar
el problema o problemas de interés prioritario, asi como realizar una primera
recogida de informacidn sobre las condiciones ambientales y personales de las
que puede depender. Practicamente todos los modelos coinciden, con pequenas
variantes, en que éste es el primer objetivo a conseguir.

Para realizar la tarea sefialada, el psicélogo debe decidir qué informacién re-
coger y como recogerla, decision en la que juegan un papel importante tanto los
supuestos de que parte sobre los determinantes del comportamiento humano
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como los relativos a los modos de afrontar su evaluacién y tratamiento. Debido
a este hecho, y dadas las limitaciones que supone trabajar desde los distintos
modelos descritos, es preciso que el psicélogo ponga especial interés en garan-
tizar la validez de las inferencias que tenga que realizar, aspecto que se tratara
ampliamente en el capitulo que dedicamos especificamente a este tema. En cual-
quier caso, de la valoraciéon que hemos hecho de los distintos modelos se derivan
algunos criterios que pueden servir de guia del proceso en esta fase, a saber:

1) En la medida en que es preciso identificar la naturaleza del problema del
sujeto, dado que las diferentes categorias diagndsticas sugieren covariaciones
frecuentes entre conductas que resultan problematicas, dependiendo de
como se presente inicialmente el problema puede ser aconsejable, aunque no
sera suficiente, tener como referente los sistemas de clasificacion diagnostica
(Barlow, 1981).

2) En la medida en que los problemas pueden implicar tanto la esfera
motivacional-afectivo-emocional -las motivaciones y necesidades y las
pautas de reacciéon emocional- como la esfera cognitiva -formas de percibir
el entorno, de percibirse a si mismo, de pensar y afrontar estratégicamente
los problemas, las relaciones interpersonales, etc.— y la esfera de la accién
propiamente dicha -distintos modos de actuar- parece necesario prestar
atencidn a los tres tipos de componentes comportamentales y a las posibles
interacciones entre los mismos. Obviamente, el peso a dar en la exploracién a
cada una de las esferas dependera de la naturaleza del problema y del grado
en que existan modelos psicopatologicos especificos basados en evidencia
solida que puedan servir de guia para la exploracion.

3) En la medida en que los sujetos viven -piensan, sienten y actdan- en el
contexto de distintas situaciones que pueden plantear demandas excesivas,
que pueden amenazar la posibilidad de que consigan sus metas, que pueden
activar, modelar y moldear respuestas cognitivas, emocionales y motoras
inadecuadas y en que los entornos definidos por tales situaciones pueden
ser relativamente estables, parece necesario explorar el grado en que tales
entornos originan y mantienen el problema.

4) Enlamedida en que, dependiendo de la naturaleza de los problemas, pueda
haber factores biolégicos que, solos 0 en combinacién con otros factores,
puedan actuar activando y manteniendo aquéllos, parece necesario prestar
atencién a los mismos y al modo en que puedan interactuar con el resto de
los factores en la determinacidn del problema.

5) Enlamedida en que los problemas no son estaticos sino que se manifiestan
en el transcurso del tiempo -pasado, presente o anticipado-, parece
especialmente necesario prestar atencion al modo en que el problema y sus
posibles determinantes actuales se manifiestan. En este punto, sin embargo,
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queremos subrayar que el pasado si influye en el comportamiento es en
la medida en que esta presente a través del recuerdo y de lo que en él se
aprendié. De ahi que, desde nuestro punto de vista y tal y como sugieren los
modelos conductuales, sea mas importante explorar las condiciones que en
el presente activan y mantienen los problemas que aquéllas en que éstos se
originaron en el pasado. No obstante, a menudo no es posible comprender
ni la naturaleza del problema y los factores que lo determinan sin explorar el
pasado, por lo que este debe explorarse también.

El conjunto de criterios a que acabamos de hacer referencia sugiere organizar
la exploracion en el marco de lo que se conoce como enfoque ABC (Antecedents -
Behaviour - Consequences), enfoque que implica prestar atencién a los componen-
tes anteriormente descritos y organizar la informacion en una perspectiva dinami-
ca. Como sefialdbamos en su momento, este enfoque es el que guia la evaluacion
cuando se trabaja desde la perspectiva cognitivo-conductual. No obstante, el hecho
de que en dentro del enfoque ABC se admita que variables cognitivas desde las que
el sujeto actua propositiva y no reactivamente como, por ejemplo, los modos de
representarse el futuro préoximo o remoto, puedan actuar como elementos desen-
cadenantes de los problemas psicologicos lo hace ttil también cuando se trabaja
desde modelos que subrayan el papel activo del sujeto en la autodeterminacion,
autorregulacion y autocontrol de la propia conducta. De hecho este es el enfoque
que se adopta para el consejo psicolégico (counseling), si bien en este caso se habla
de antecedente, biografia y consecuentes (Costa y Lopez, 2003)

En esta primera fase, sin embargo, no sélo el psicologo intenta hacerse una
idea de los problemas del sujeto. Como hemos sefialado en los apartados ante-
riores, el cliente acude al psicélogo con una idea mas o menos preconcebida de lo
que se va a encontrar y de lo que va a ocurrir durante la relacion terapéutica. La
actuacidn del psicologo va a ser juzgada desde el primer momento, razon por la
que es importante que éste, teniendo presentes las variables que pueden afectar
a la permanencia en la terapia y a la implicacion en la misma, evalie en esta fase
el marco de referencia terapéutico del cliente, sus expectativas y motivacién para
la terapia, ajuste su actuacién a las posibilidades que le ofrece dicho marco y a la
mayor o menor flexibilidad del sujeto para cambiarlo, y trate de lograr una buena
alianza terapéutica (Bleyen y otros, 1998; Miller y Rose, 2009; Shedler, 2010).

Formulacién de hipdtesis y deduccion de predicciones falsables

Esta fase constituye la consecuencia légica a la que debe conducir la anterior,
como sefialan practicamente todos los autores mencionados. Sin embargo, como
sefiala Godoy (1996), la formacion de hipétesis y el proceso de contraste de las
mismas es algo que se realiza de modo recurrente a medida que va avanzando la
evaluacion. La presentacion de la demanda y la identificacion inicial del posible
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problema activa en el psicélogo sus conocimientos relativos al mismo generando
expectativas respecto a la forma en que se presenta y a los tipos de causas que
pueden estar generandolo. La informacién que paso a paso se va recogiendo con-
tribuye no sélo a describir las caracteristicas del problema, sino también a falsar
0 a apoyar las diferentes expectativas o hipotesis relativas a sus posibles causas,
hasta llegar a la que constituye el punto de referencia para el planteamiento del
tratamiento.

Creemos necesario subrayar que la formulacion de hipotesis y la deduccion de
conclusiones es un fenémeno procesual y recursivo que se desarrolla a lo largo de
la evaluacidn, ligado en buena medida a la activacién de los conocimientos que el
sujeto posee sobre el problema, porque olvidar este hecho puede impedir el em-
pleo de estrategias correctoras de los sesgos que pueden darse durante el proceso
de evaluacion, tal y como han mostrado los trabajos revisados por Godoy (1996).

Por ejemplo, los psicélogos que trabajan dentro de los enfoques conductua-
les tratan de recoger los mismos tipos de informacion sobre el problema (infor-
macion sobre caracteristicas personales de tipo comportamental, de tipo cogni-
tivo o emocional; caracteristicas de tipo biolégico; caracteristicas del contexto
en el que se presenta el problema o que lo mantienen). Sin embargo, el tipo de
informacién que se busca sobre cada aspecto varia segtn se trate de un problema
u otro. Asi, las variables especificas que influyen en un problema de alcoholismo
(Calvo, 1985) no son las mismas que las que influyen en el caso de las disfun-
ciones sexuales (Carrobles, 1995b), aunque en ambos casos haya componentes
situacionales, cognitivos, emocionales, fisiol6gicos y comportamentales. Es mas,
en aquellos casos en que existen diferentes modelos sobre un mismo problema
como, por ejemplo, en el caso de la depresidn, el tipo de modelo del que se parta
va a hacer que se recoja informacion diferente. En consecuencia, si se desea con-
tribuir a evitar los sesgos aludidos, es necesario, aunque no suficiente, caer en la
cuenta:

a) Del modo en que las hipotesis implicitas estan guiando la recogida de
informacién.

b) De las consecuencias negativas que la tendencia a la verificacion de
los supuestos puede tener en la delimitacién de los comportamientos
problematicos y sus causas, especialmente si no se consideran
sistemdaticamente hipétesis alternativas.

c) De los sesgos que pueden derivarse de no controlar sistematicamente los
factores que pueden afectar a la validez de la informacion proporcionada
por las distintas técnicas.

d) De la utilidad que puede suponer la busqueda y uso de informacion
disconfirmatoria.
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Seleccion de las variables dependientes e independientes sobre las que
intervenir

Este paso se deriva directamente del anterior. Si en aquél se ha considerado
que A es causa de B, siendo A las variables hipotéticas que causan el problema y
B los comportamientos en que se manifiesta, A y B seran respectivamente la (o
las) variable (s) independientes y dependientes. Asi mismo, en el caso de pro-
blemas multiples potencialmente relacionados, es preciso decidir la secuencia
o simultaneidad con que se debe abordar el tratamiento de los mismos, lo que
depende también de las hipétesis sobre la relacidon potencial entre las variables.
En general, los distintos modelos conductuales hacen explicita también esta fase.
En otros modelos el psic6logo interviene de hecho sobre la base de sus supuestos
sobre la naturaleza del problema -por ejemplo, explicitando las contradicciones,
en el caso de los psicélogos de orientacién humanista, o poniendo al sujeto frente
a las “interpretaciones” referidas a su problema realizadas por el psicoanalista,
etc.— pero el discurso sobre el proceso de evaluacion-intervencion dentro de es-
tos modelos no explicita este paso.

Planificacion del tratamiento y su valoracion

Una vez decidido sobre qué variables conviene actuar, es preciso establecer
el plan de tratamiento -metas a conseguir, selecciéon de programa de entrena-
miento, evaluacién y control de variables contaminadoras y seleccién de proce-
dimientos para recoger informacién que permita valorar los efectos de la inter-
vencion-. Obviamente, la seleccion del tratamiento debe basarse en las hip6tesis
sobre la naturaleza del problema y sus determinantes y en el conocimiento de
los tratamientos eficaces para el tipo de problema de que se trate (Echeburua,
1998). Por otra parte, la valoracion de los efectos de la intervencién implica una
concepcion amplia que lleve a recoger informacién no sélo de los efectos inme-
diatos, sino de otras consecuencias a las que los cambios que constituyen el foco
de la intervencién puedan dar lugar, como veremos al tratar el tema de la validez.

Sin embargo, en este momento es preciso sefialar, ademads, que aparte de
las decisiones técnicas que corresponden al psicélogo, es importante seguir im-
plicando al cliente —en la medida en que su edad, condiciones personales y na-
turaleza de los problemas lo permitan- en las decisiones relativas al modo de
abordar éstos, facilitando la adquisicién de la capacidad de autorregulacion y
autocontrol. No hay que olvidar que a cada paso del proceso evaluador se esta
haciendo terapia, dado que el cliente esta valorando la credibilidad de lo que
sugerimos, el esfuerzo y costo que le va a suponer, la posibilidad de conseguir los
efectos que desea, etc. y a partir de todo ello se va a implicar mas o menos en la
terapia, pudiendo llegar a abandonarla.
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Valoracion de los efectos de la intervencion, reconduccién del proceso si
procede y sequimiento

Desde el momento en que comienza el tratamiento, si el disefio para su va-
loraciéon estad bien hecho y los procedimientos de recogida de informacién son
adecuados, es posible comprobar, por una parte, en qué medida el tratamiento
esta siendo efectivo y, por otra, en qué medida se cumplen las hipotesis de par-
tida. Sin embargo, dada la pluralidad de tratamientos que existen y el hecho de
que en muchos casos su eficacia no es segura, su seleccion va a tener a menudo
caracter de ensayo. De hecho, algunos autores introducen una fase intermedia de
verificacion formal de las hipotesis antes de la intervencidn.

Sin embargo, la verificaciéon propuesta muchas veces no es posible en la prac-
tica, pues la persona demanda ayuda cuanto antes, lo que da lugar a que la con-
trastacion de las hipétesis tenga que hacerse a menudo a partir de la aplicacién del
propio tratamiento. No obstante, la propuesta lleva implicita una idea que si nos
parece correcta, y es que el proceso de planteamiento de hipdtesis, intervencidn,
valoracién y replanteamiento es un proceso potencialmente recursivo y necesaria-
mente autorregulable en el que, en funcién del grado en que los datos se ajusten o
no a las expectativas sobre los mismos, el psicélogo debe proceder a recoger nueva
informacion, a redefinir los objetivos de la intervencién y a modificar y a ajustar el
tratamiento si procede. Obviamente, para que sea posible regular adecuadamente
el proceso, la aplicacion y efectos del tratamiento deben poder evaluarse de modo
preciso, lo que acentiia la importancia de una adecuada planificacién de la activi-
dad evaluadora antes, durante y después del tratamiento.

4. EVALUACION ORIENTADA A FACILITAR EL CAMBIO EN RELACION CON
PROBLEMAS DE DESARROLLO PERSONAL E INTERPERSONAL, CLINICOS Y
DE SALUD: CONCLUSION

Alo largo de este capitulo hemos descrito los supuestos desde los que deci-
dir qué informacién buscar y como organizarla, contrastarla y usarla para guiar
la intervencion cuando lo que se busca es que la evaluacién contribuya a guiar las
decisiones orientadas a modificar el comportamiento. Como ha podido compro-
barse, a diferencia de lo que ocurria con los procesos orientados a la seleccién,
en este caso, mas que centrarse en la consideracion de caracteristicas estaticas
del paciente debe orientarse a construir modelos que muestren de forma lo mas
analitica posible la interaccién dindmica entre éste y su entorno, pues so6lo asi
sera posible determinar qué acciones pueden planificarse “desde fuera del suje-
to” para facilitar los cambios que deben tener lugar.

Por otra parte, si hemos insistido asi mismo en la necesidad de garantizar al
maximo la validez de las inferencias realizadas durante el proceso de evaluacion
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es porque consideramos que la orientacién del proceso de evaluacion e interven-
cién debe basarse no en preferencias ligadas a la opcién por un modelo psicol6gi-
co u otro, sino en evidencia sobre la efectividad y eficacia de los distintos modos
de proceder. A la persona que sufre no le interesan nuestros modelos, sino su
mejora. De ahi la importancia de la bisqueda de garantias a que nos referimos y,
por lo mismo, la de valorar y validar modelos especificos que se proponen como
guia del proceso de evaluacion y afrontamiento de los problemas (Buela-Casal y
Sierra, 2001), dada la importancia que tienen sobre la forma de actuar del psicélo-
go. De hecho, la tendencia actual en la investigacion no es a comprobar si el proce-
so de evaluacion e intervencién basado en un modelo es mas eficaz que otro, sino
a comparar qué componentes de los modos concretos de proceder son los factores
activos que determinan la eficacia de la actuacion terapéutica.
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1. INTRODUCCION

En el ambito de las organizaciones los psicélogos realizan tareas de evalua-
cion psicoldgica con distintos objetivos. Por un lado, los investigadores evaldan
diferentes aspectos del comportamiento, bien como variables independientes,
como cuando se busca saber que caracteristicas de las personas influyen en el
modo de desarrollar su trabajo y en los resultados que se obtienen, bien como
variables dependientes, como cuando se busca averiguar qué factores afectan
al rendimiento y al comportamiento de la persona en la organizacién. La inves-
tigacion proporciona modelos que sirven de guia a los psicologos que trabajan
en el Ambito los recursos humanos realizando tareas de reclutamiento, selec-
cion, formacion y evaluacion del rendimiento del personal y de su contribucién al
bienestar y desarrollo de la organizacion. Se supone que, para la realizacion del
trabajo, las personas deben tener determinadas caracteristicas y competencias
que constituyen la base desde la que plantear la seleccion; que si no las tienen o
no las tienen en grado suficiente, o si surge la necesidad de adquirir competen-
cias nuevas, éstas deben ser objeto de formacidn; y, finalmente, que la valoraciéon
de las personas debe hacerse teniendo en cuenta el grado en que tales caracte-
risticas y competencias se han puesto en juego y en que como consecuencia de
ello, han posibilitado la consecucién de los objetivos deseados. Por esta razon es
fundamental que cualquier proceso de evaluacidn psicoldgica en la organizacion
parta de los modelos que mejor explican el comportamiento dentro de ésta.

De las actividades que puede realizar un psicélogo en una organizaciéon -
reclutamiento, selecciéon y promocién de personal; evaluacion del desempefio;
reubicacion y transferencia de personas a otros puestos; diagndstico de compe-
tencias a desarrollar; andlisis de necesidades de formacion; disefio y valoraciéon
de programas de formacion; evaluacion del clima y calidad organizacional; des-
pidos cuando hay que ajustar la fuerza de trabajo, etc.- quizas las que demandan
con mas frecuencia la actividad del evaluador y en las que tener presente los
modelos aludidos es mas importante son la seleccion y promocién de personal,
por lo que en este capitulo nos vamos a centrar fundamentalmente en ellas con
el objetivo de mostrar lo que implica la evaluacién al servicio de objetivos de tipo
selectivo-clasificatorio. El trabajo del evaluador al servicio de otros objetivos se-
fialados, como son el analisis de necesidades y el disefio y valoracién de progra-
mas de formacién se abordara en el capitulo 5.

La evaluacion en al servicio de la seleccién, promocién, reubicacién y trans-
ferencia de personas busca determinar bien qué candidatos merece la pena in-
corporar a una organizacion, bien a qué miembros de la misma cabe promocio-
nar o reubicar. Con este fin, el psic6logo debe decidir sobre qué variables recoger
informacién -comportamentales, intelectuales, motivacionales, de personalidad,
etc.—, con qué procedimientos hacerlo, bajo qué condiciones y cémo utilizarla de
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forma que las decisiones de alcanzar el objetivo buscado se tomen con el maxi-
mo de garantias posibles. Ahora bien, todas estas decisiones estan al servicio
de una tarea central: realizar una prediccion del desempeiio inmediato y futuro
de la persona sobre la base de una informacién recogida teniendo en cuenta los
criterios de eficiencia y economia, esto es, se busca la eficiencia -la optimizacion
de las decisiones de selecciéon- teniendo en cuenta el balance costo-beneficio del
proceso de seleccion. Teniendo presente este objetivo, ;de qué modo puede con-
tribuir la evaluacién psicolégica a su consecuciéon? ;Co6mo puede mejorar esta
contribucion la investigacion realizada en el marco de nuestra disciplina? ;Y qué
deberian aprender los alumnos que se enfrentan al estudio de la evaluacion so-
bre qué evaluar, cudndo y como hacerlo y qué uso hacer de la informacién cuan-
do el objetivo es el sefialado?

2. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

Cuando el objetivo de la evaluacidn es la clasificacion o seleccion de sujetos,
como ocurre con la seleccién de personal en el mundo laboral, el modelo que
de modo mas habitual ha guiado y guia el proceso de evaluacién es el conocido
como “modelo psicométrico clasico”. Diferentes autores que se han ocupado de
la historia de la evaluacién psicolégica sitian su origen en los trabajos de Galton
(1883), McKeen Cattell (1890), Spearman (1904), Binet (Binet y Simon, 1905) y
Terman (1916), y su principal desarrollo entre 1921 y 1945, época en la que las
necesidades bélicas y de desarrollo industrial supusieron un incentivo importan-
te para el estudio de las diferencias humanas y su medicion (Fernandez Balleste-
ros, 1980; Silva, 1982; Pelechano, 1988a). Autores como Strong en 1927 (Citado
por Strong y Campbell, 1966), Thurstone (1938) y Thompson (1939) durante
este periodo y, posteriormente, Cattell (Cattell, 1950; Cattell y Butcher, 1968;
Cattell, Eber y Tatsuoka, 1970; Cattell y Kline, 1977) y Eysenck (1947, 1969),
por citar s6lo algunos, contribuyeron de modo importante a su desarrollo, apor-
tando modelos e instrumentos especificos para la evaluacion de las diferencias
individuales en inteligencia, personalidad, motivacién e intereses, instrumentos
ampliamente utilizados cuando la evaluacién se realiza con fines clasificatorio-
selectivos en contextos laborales y educativos. Revisiones recientes, por otra par-
te, han puesto de manifiesto desarrollos importantes tanto en los aspectos con-
ceptuales como en los metodolégicos que han contribuido a la mejora potencial
de las decisiones que se toman en los procesos de seleccion (Hough y Oswald,
2000; Sackett y Lievens, 2008).

Ahora bien, ;cudl es la légica en la que se basa la toma de decisiones cuando
éstas implican la clasificacion y seleccion de sujetos en los contextos indicados?
;Qué tipo de variables psicoldgicas se evalian de modo mas frecuente? ;Desde
qué modelos especificos se parte para la evaluacion de tales variables? ;Qué evi-
dencia los apoya de acuerdo con los avances mas recientes en la investigacion? Y,
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sobre todo, ;cuales son, por un lado, los aspectos positivos de las formas habitua-
les de proceder y, por otro, las limitaciones que ello implica? ;Existen modelos
que ofrezcan una alternativa mejor de proceder cuando el objetivo es seleccionar
o clasificar sujetos?

2.1 Logica del proceso selectivo-clasificatorio

La finalidad de la clasificacién y seleccidén de una persona para un puesto de
trabajo -o para el ingreso en un centro militar o en instituciones similares- es
asegurar un ajuste entre las caracteristicas personales y las condiciones de la
situaciéon que garanticen un rendimiento dptimo. No obstante, las condiciones
cambian -a veces de modo vertiginoso-, por lo que a menudo lo que hay que pre-
decir es la adaptabilidad a los cambios y la capacidad y motivacién para adquirir
las competencias que la nuevas situaciones demandan. Ademas, con frecuencia
el trabajador debe realizar sus tareas en distintos contextos e interactuando con
distintos tipos de personas, todo lo cual exige tener en cuenta que si los contextos
y los criterios de rendimiento son multiples y cambiantes, probablemente las ca-
racteristicas que permiten una prediccion acertada también lo son. En cualquier
caso, el principio basico se mantiene: hay que hacer predicciones adecuadas en
relacion con distintos criterios que pueden suponer tener que trabajar en con-
textos estables o cambiantes, y cuanto mejores sean las predicciones, al enfren-
tarse a situaciones reales los sujetos presentaran un rendimiento mas efectivo.
:.Como proceder, pues, para que la prediccidn sea adecuada y se consigan los re-
sultados deseados?

Ante todo es preciso partir de los modelos que ofrece la investigacion sobre
la relacién entre predictores y criterios. Antes de decidir cdmo recoger la infor-
macién y qué uso hacer de ella, el psicélogo que debe evaluar a una serie de
candidatos para un puesto debe preguntarse primero, cdmo debe desempefiar
su trabajo una persona para que su desempeifio sea considerado adecuado y
eficiente y, segundo, qué competencias deben tener los candidatos para ser id6-
neos. La respuesta a esta segunda pregunta debe basarse en la evidencia sobre
las relaciones encontradas predictores y criterios. Si estas son suficientemente
grandes y estadisticamente significativas, y si la capacidad predictiva se mantie-
ne sin variaciones sustanciales en distintas muestras, el psicélogo puede utilizar
el modelo proporcionado por las relaciones encontradas como base para planifi-
car la recogida de la informacién y tomar decisiones. Al actuar sobre la base del
modelo construido no siempre se acierta, pero se supone que los errores en las
decisiones de seleccidon disminuyen en funcién de la bondad del modelo, bondad
que no es mayor que el grado de varianza de las puntuaciones del criterio que
es posible explicar en funcién de los predictores utilizados. El papel jugado por
otros predictores, asi como el error de medida, explicarian la varianza restante.
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La légica del proceso selectivo-clasificatorio, en principio, es adecuada para
el propdsito perseguido “en la medida en que lo es la validez empiricamente de-
mostrada de las predicciones realizadas a partir del mismo”. Sin embargo, el he-
cho de que tal validez en la mayoria de los casos deje mucho que desear (Hogan,
Hogan y Roberts, 1996; Hough y Oswald, 2000; Juan-Espinosa, 1997; Sackett y
Lievens, 2008; Sternberg, Wagner, Williams y Horvath, 1995) pone de manifiesto
que su aplicacién no esta exenta de problemas que todo evaluador debe conocer
y cuya necesidad de solucién deja amplio espacio a la investigaciéon encaminada
a la mejora de los modelos de prediccidn.

Los problemas a que nos referimos tienen que ver: a) con la delimitacién
de los criterios de rendimiento o ajuste que deben servir como referente de la
evaluacidn; b) con las variables evaluadas, su concepcién y seleccion; c) con el
disefio y seleccion de tareas e instrumentos para la obtencién de la informacion,
seleccién que implica fundamentalmente considerar tanto la validez de las mis-
mas como la de los modelos especificos en que basar las predicciones; d) con las
implicaciones que se derivan del modo en que los sujetos afrontan los procesos
de evaluacion encaminados a la seleccidn, y e) con las exigencias del contexto
social en que el psicélogo ha de desarrollar su trabajo. Veamos cada uno de estos
puntos por separado.

2.2. Problemas relacionados con la delimitacion del criterio de
rendimiento o ajuste

El psicélogo que clasifica o selecciona a un sujeto o a un grupo de ellos lo
hace con un objetivo en mente, que los seleccionados rindan de modo efectivo en
el puesto o cursos para los que se les va a seleccionar. Ahora bien, ;qué significa
“rendir de modo efectivo” en un puesto de trabajo? Y, lo que es mas importante
para el proceso de seleccion, ;de qué variables depende ese rendimiento?

La respuesta a la primera pregunta implica delimitar un criterio de éxito y la
respuesta a la segunda, identificar las cualidades necesarias para que se produz-
ca el rendimiento buscado, para lo que es preciso analizar el puesto de trabajo o
las demandas cognitivas o de otro tipo derivadas de los cursos a realizar y com-
probar empiricamente el grado en que el modelo resultante predice el rendi-
miento en el criterio.

Con el término criterio se hace referencia a un juicio acerca de los estandares
que se consideran valiosos y deseables, estandares que pueden ser alcanzados
en diferente medida por cada persona. El hecho de que la validez del modelo
implique establecer una relacion entre predictores y criterio exige prestar espe-
cial atencion al problema de la delimitaciéon y medicién de éste, pues depende
de estos procesos el que pueda comprobarse de qué modo diferentes variables
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permiten predecirlo. De hecho, puede darse el caso de que los predictores sean
buenos pero el criterio no sea fiable, lo que podria hacer pensar que aquellos no
parezcan adecuados, limitando la validez de la prediccidn. Asi pues, si el primer
problema es como delimitar y operativizar los criterios de éxito a predecir, ;qué
tipos de criterios de éxito y qué forma de evaluarlos pueden utilizarse en el mun-
do laboral? ;Cémo optimizar la prediccion del criterio X, donde X es un aspecto
importante del desempeifio del trabajo, una competencia que el aspirante a un
puesto debe poseer? (Bartram, 2005) ;Y qué debe aprender sobre este problema
el alumno que desea trabajar en seleccion de personal?

Para responder a las cuestiones anteriores es preciso tener en cuenta, en pri-
mer lugar, que no hay un dnico criterio de rendimiento. Por un lado, en el ambito
laboral la realizacion de un trabajo implica el desempefio de tareas diferentes,
cada una de las cuales puede requerir distintos conocimientos y habilidades. En
consecuencia, un criterio de rendimiento puede venir dado por el conocimiento
que una persona tiene del trabajo y por la eficiencia con que desempefia las ta-
reas que conlleva. La evaluacién de ambos -conocimiento y eficiencia- puede
hacerse a partir de indicadores derivados de la naturaleza de las mismas (job
performance). Para facilitar el acceso a estos criterios, algunos paises han desa-
rrollado bases de datos de informacion relativas a la mayoria de las ocupaciones
(Peterson y otros, 1995).

Sin embargo, el trabajo se realiza en un contexto social en que es preciso
interactuar y cooperar con los companeros, de tal modo que las relaciones pue-
den facilitar o interferir el rendimiento, y en un contexto organizacional donde,
a menudo, él éxito es fruto del trabajo en grupo y del grado en que la forma de
actuar se ajusta a la cultura de una organizacién particular. En estos casos, lo que
cuenta es la capacidad de adaptacion al grupo, y de ajuste e identificacién con la
organizacidn, capacidades que definen un nuevo criterio o, si se desea, la dimen-
sién contextual del criterio de rendimiento, mas que la capacidad individual de
desempefiar una tarea concreta (Kristoff, 1996).

Finalmente, cada vez es mas frecuente el participar en “grupos de trabajo
destinados a realizar un proyecto”, grupos cuya vida termina con la realizacion
del mismo. El hecho de que sea necesario cambiar periédicamente de proyecto y
de companieros al producirse estos cambios demanda flexibilidad y capacidad de
aprendizaje y adaptacion, tanto a la hora de realizar el trabajo como a la hora de
interactuar, capacidades que constituyen una nueva faceta del criterio o un nuevo
criterio a considerar (Lawler, 1994).

No haber tenido en cuenta el aspecto adecuado del criterio a predecir ha
llevado a menudo a conclusiones inadecuadas sobre la mayor o menor utilidad
de evaluar distintas variables para predecir él éxito laboral. Asi, numerosos es-
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tudios de validacion han llevado con frecuencia a la conclusion de que no era ttil
evaluar las variables de personalidad porque su capacidad predictiva era insig-
nificante (Ghiselli, 1973), conclusién que no es correcta dependiendo del criterio
utilizado. De hecho, las revisiones mas recientes sobre los avances en procesos
de seleccion han puesto de manifiesto la importancia de considerar tres tipos de
criterios:

a) Competencias técnicas propias del puesto (in role behaviours). Son las res-
ponsables mas directas del desempefio del trabajo (task performance), esto
es, las que posibilitan que se pueda realizar un trabajo de modo mas o menos
eficiente, eficiencia que se manifiesta en la productividad. Estas competen-
cias, que varian de un puesto de trabajo a otro (Motowidlo, Borman y Schmidt,
1997) unas veces se evaliian a través de sus consecuencias como, por ejemplo,
volumen de ventas, cantidad o calidad de los articulos producidos, nimero
de promociones, y otras de modo mas directo, como cuando los supervisores
estiman el grado en que el trabajador posee éstas y otras competencias y las
pone en practica, o como en evaluacion de 3609, donde esa estimacion de-
ben hacerla los supervisores, los iguales y los subordinados). La evaluacién de
competencias por parte de otras personas es una de las mas utilizadas, pero
se ha comprobado que depende no sélo de la eficiencia real del trabajo reali-
zado, sino de otros factores entre los que tiene un peso importante el sesgo
del evaluador. En consecuencia, dado que el criterio usado a la hora de valorar
si un predictor es adecuado o no puede estar sesgado, es importante tener
en cuenta como se ha evaluado dicho criterio antes de basar las decisiones
de evaluacion y seleccion en los resultados del estudio en cuestion (Scullen,
Mount y Goff, 2000).

b) Comportamiento organizacional civico (Organizacional citizenship beha-
viours). Este concepto hace referencia a acciones que el sujeto realiza por ini-
ciativa propia, sin que nadie se lo exija, acciones que contribuyen en su con-
junto al funcionamiento efectivo de la organizacion, y cuya realizaciéon no es
reconocida de forma directa y explicita por el sistema formal de recompensa o
retribucion. No son acciones que entren en la definicién de las caracteristicas
del puesto ni, por tanto, sujetas a los términos de un contrato, sino que son
fruto de la decision personal. Bajo este concepto se incluyen al menos siete
categorias de comportamientos: 1) Ayuda voluntaria a otros destinada a pre-
venir que surjan problemas relacionados con el trabajo. 2) Deportividad: Dis-
ponibilidad para tolerar los inconvenientes e imposiciones inevitables del tra-
bajo, para mantener una actitud positiva cuando las cosas no salen como uno
quiere y para sacrificar los propios intereses por el bien del grupo. 3) Lealtad a
la organizacién. Se manifiesta en las acciones que el sujeto realiza para promo-
cionar la organizacion ante los de fuera de la misma, y para protegerla y defen-
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derla ante amenazas externas. 4) Adherencia a las reglas la organizacion. Se
manifiesta en el sometimiento a las reglas y procedimientos de la organizacién
por haberlas interiorizado, aunque otros no las sigan. 5) Iniciativa individual.
Se manifiesta en actuaciones relacionadas con el desempefio de la tarea mis-
ma, pero que no se le exigen desde fuera, destinadas a mejorar el propio traba-
jo o el funcionamiento de la organizacion, y que pueden conllevar innovacién o
creatividad. 6) Virtud civica. Se manifiesta en la disponibilidad y compromiso
para participar activamente en el gobierno de la organizacion. 7) Bisqueda de
la mejora de la competencia personal relacionada con el trabajo. Se manifiesta
en la participacion activa en cursos de formacion. El hecho de que todas estas
conductas tengan consecuencias claramente positivas en el trabajo y de que
estén especialmente condicionadas por la naturaleza del puesto (Motowidlo,
Borman y Schmidt, 1997) constituye una razén importante para buscar de
qué variables dependen, esto es, cdmo predecirlas y, previamente, como eva-
luar este criterio en los estudios de validacion (Podsakoff, Mackenzie, Paine y
Bachrach, 2000).

Conductas contra-productivas en el trabajo (counterproductive behaviours at
work). Este concepto hace referencia a cualquier conducta intencional reali-
zada por un miembro de la organizaciéon que pueda considerarse contraria
a los intereses de la misma. Como tal, es una faceta del desempefo laboral.
Sin embargo, en cuanto que se trata de conductas intencionales, es necesa-
rio predecir la probabilidad de que se produzcan para evitar problemas a la
organizacidn. Estas conductas son de distintos tipos: 1) robos, 2) sabotaje y
destruccién de la propiedad, 3) uso inadecuado de la informacién -falsifica-
cién, revelacion de secretos-, 4) uso inadecuado del tiempo y los recursos, 5)
violacion de los protocolos de seguridad, 6) absentismo injustificado, 7) tra-
bajo lento o descuidado, 8) trabajo bajo efectos del alcohol, 9) uso o venta de
drogas en el trabajo, 10) discusiones con los compafieros, 11) agresion a los
compafieros, 12) acoso sexual. El hecho de que todas estas conductas tengan
consecuencias claramente negativas en el trabajo constituye una razén impor-
tante para buscar de qué variables dependen, esto es, como predecirlas y, pre-
viamente, como evaluar este criterio en los estudios de validacion (Sackett y
DeVore, 2001; Spector y Fox, 2005).

La necesidad de evaluar adecuadamente el criterio que se desea predecir ha

llevado no sélo a distinguir las tres categorias generales de criterios que acaba-

mos de sefialar. Teniendo en cuenta, por un lado, que el desempefio es lo que los

trabajadores hacen y se puede observar y no las consecuencias de lo que hacen y,
por otro lado, que cada una de las categorias de criterios sefialada puede incluir

diferentes tipos de comportamientos, lo ideal es centrar la planificacién de la
evaluacion primero, clarificando las dimensiones de los comportamientos que se
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trata de predecir en un nivel profesional dado (clarificando lo que implican las
distintas competencias) y, segundo, determinado el mejor modo de evaluarlos
para buscar después “qué variables pueden predecir el comportamiento X”. Lo
primero no es una tarea facil, pues no hay un consenso claro ni sobre qué es una
competencia, ni sobre cudles son las competencias mas importantes para cada
trabajo -esto es, si el modelo de competencias adoptado por una empresa es va-
lido-, ni sobre cual es el mejor modo de evaluarlas, hechos que parecen estarala
base de la carencia de estudios sobre el grado en que el uso de modelos de com-
petencias mejoran la efectividad de los procesos de seleccion. (Markus, Cooper-
Thomas y Allpress, 2005). Los hechos anteriores, sin embargo, no han impedido
que se hayan intentado identificar las principales competencias para diferentes
tipos de trabajos. Por ejemplo, en relacién con los trabajos de tipo directivo, Kurz
y Bartram (2002) han desarrollado el modelo de las “ocho grandes competencias”,
modelo jerarquico que incluye las 8 grandes dimensiones, 20 subdimensiones y
112 componentes. Las ocho grandes dimensiones son: 1) Liderar y decidir, 2)
apoyar y cooperar, 3) interactuar y persuadir, 4) analizar e interpretar, 5) crear y
conceptualizar, 6) organizar y ejecutar, 7) adaptarse al cambio y a la presidn, y 8)
emprender y ejecutar. Se ha comprobado que cuando se diferencian los criterios,
aunque sélo sea separando el desempefio de la conducta civica, pero mas aun si
se distinguen las ocho dimensiones seleccionadas, la precision de las prediccio-
nes aumenta, tanto por lo que se refiere a la identificacion de las variables que
predicen cada competencia como por la cuantia de los indices de validez predic-
tiva. (Bartram, 2005). El modelo sefialado no es el Unico, pero ofrece una pers-
pectiva sobre como trabajar a la hora de delimitar los criterios que sirva de base
para establecer modelos predictivos que puedan guiar al psicélogo evaluador en
procesos de seleccidn-.

Otro aspecto del criterio que afecta a las conclusiones sobre la validez de
los predictores para apoyar las decisiones de seleccién es su distancia temporal
del momento en que se recoge la informacién sobre éstos. Si se evalua el rendi-
miento poco tiempo después de recogida la informacién de los predictores, la
capacidad predictiva de éstos suele ser mayor, aunque algunas veces ocurre lo
contrario (Roe, 1963, citado por Cronbach, 1990). El aspecto temporal, por otra
parte, se manifiesta en el hecho de que no es lo mismo evaluar el rendimiento
tras el periodo de prueba o aprendizaje que cuando se lleva ya un tiempo desem-
pefiando el trabajo. La conducta criterio cambia (Sturman y otros, 2005), cambio
que no parece deberse al error de medida, y los predictores del éxito en uno y
otro caso son distintos.

El evaluador debe considerar, pues, los aspectos sefialados relativos al tipo
de criterio a escoger a fin de optimizar la informacién relativa a la validez de los
predictores en los que han de basar sus decisiones de seleccién o clasificacion.
Sin embargo, esto no es todo. Una cosa es el criterio y otra el modo en que se ob-
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tiene la informacion en que se hace operativo. Por ejemplo, a menudo el criterio
es el grado de aprendizaje logrado tras uno o varios cursos o tras un programa o
fase de entrenamiento. En estos casos, no es lo mismo operativizar el aprendizaje
mediante el juicio o calificaciéon del profesor o del supervisor que mediante tests
de logro. Ambos tipos de criterios apenas correlacionan entre si (Frederiksen,
1984), siendo mejores por lo general los segundos, aunque un entrenamiento
adecuado puede mejorar el juicio realizado por los supervisores. No obstante,
aunque se indique a los evaluadores la necesidad de tener en cuenta distintas fa-
cetas del criterio, aquéllos tienden a actuar como si s6lo hubiera una dimension
o faceta, hecho que, al parecer,; no se debe al efecto “halo” (Viswesvaran y otros,
2005).

Furnham (1992) menciona diferentes criterios y formas de evaluarlos se-
gun que se trate de periodos de formacion o del rendimiento en el puesto real.
Las formas de operativizarlos mas utilizadas son las valoraciones de los super-
visores, las muestras o indicadores objetivos de eficiencia en trabajo y el cono-
cimiento laboral. Las calificaciones de los supervisores constituyen el método
mas utilizado, dado que pueden referirse a distintas las facetas del criterio ante-
riormente mencionadas. Sin embargo, son poco fiables, si bien pueden mejorar-
se mediante entrenamiento, lo que hace aumentar la validez de los predictores
utilizados (Woehr y Huffcut, 1994). En cuanto a las muestras de trabajo, no es lo
mismo tomar como criterio indicadores del “rendimiento maximo” en un trabajo
que indicadores del “rendimiento tipico” o rendimiento promedio. Dependiendo
del criterio utilizado, varia el tipo de predictores que resultan validos (Sackett
y col. 1988). Finalmente, por lo que se refiere al conocimiento laboral, no es lo
mismo utilizar como criterio conocimientos de tipo declarativo —contar lo que se
sabe sobre algo- que evaluar directamente la destreza en la aplicacion de este
conocimiento a la solucién de problemas: la validez de los predictores cambia
(McCloy y otros, 1994).

Un problema adicional en relacion con el criterio radica en que, a menudo,
el proceso de seleccion se realiza en funcién de mas de un criterio de éxito. Para
resolver este problema histéricamente se ha utilizado lo que se conoce como
“criterio ultimo”, que suponia hacer una estimacién global del “éxito” en funcion
de multiples criterios (James, 1973). Sin embargo, se ha comprobado mediante
la aplicacién del analisis factorial que medidas de diferentes criterios raramente
saturan en un mismo factor, lo que pone de manifiesto que el éxito en un trabajo
es multidimensional (Bartram, 2005; James, 1973, Smith, 1976). En consecuen-
cia, de acuerdo con Messick (1989), mas que hacer una estimacién global del
criterio, parece conveniente medir por separado los diferentes componentes del
criterio y ponderarlos después en base a la importancia relativa que se considere
que cada uno de ellos tiene de acuerdo con las metas o valores de quien ha de
tomar la decision.
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En cualquier caso, determinar y operativizar los criterios a utilizar contribu-
ye a facilitar la decisién de escoger qué predictores evaluar. Tomar esta decisidn,
sin embargo, implica ademas considerar los problemas relacionados con las va-
riables predictoras a evaluar, punto que pasamos a examinar.

2.3. Problemas relacionados con las variables a evaluar

En los procesos de seleccidn de personal, implicita o explicitamente se parte
de las preguntas ;En qué medida el sujeto posee las competencias “X, y, z” necesa-
rias para esta organizacién y este puesto? ;En qué grado puede aprender?, ;qué
sabe?, ;qué es capaz de hacer?, ;qué quiere hacer? y, supuesto que sepa, pueday
quiera, ;como lo hara? La primera pregunta se plantea porque en mayor o menor
medida, la incorporacién a una organizacidn requiere ciertos aprendizajes, aun-
que so6lo sean los que tienen que ver con el estilo de trabajo y la cultura de la mis-
ma, si bien los cambios continuos en el contexto laboral exigen también a menu-
do aprendizajes especificos. La segunda pregunta se centra en los conocimientos
del sujeto. La tercera tiene que ver con las capacidades, condicionadas en parte
por sus conocimientos pero no identificables con los mismos, pues implica la
aplicacion de aquellos en distintas condiciones. La cuarta pregunta gira en torno
alas motivaciones e intereses y, finalmente, la quinta tiene que ver con las pautas
personales y regulares de interaccién con su entorno asociadas normalmente a
la esfera afectivo-emocional. En consecuencia, tras valorar los conocimientos y
experiencia de los sujetos, se procede a la evaluacion de diferentes aspectos de
su inteligencia y sus aptitudes, de sus conocimientos y del grado en que el sujeto
es capaz de actuar de modo eficiente en distintas situaciones, de su motivacién y
su personalidad y del modo en que los mismos se traducen en comportamientos
concretos al trabajar, aspectos que, dentro de la terminologia mas reciente, cons-
tituyen los distintos tipos de “competencias” con que los sujetos cuentan para
afrontar el trabajo (Pereda y Berrocal, 2001).

Sin embargo, la concepcion y modo operativo de evaluacion de los grupos de
variables mencionados pueden no ser los mas adecuados, lo que exigiria partir
de modelos diferentes. Por ejemplo, si la evaluacién de la inteligencia y las apti-
tudes hecha con tests tradicionales a los que nos referiremos en breve sélo per-
mitiese reducir —-en promedio- en un 10% el error en las decisiones de seleccion
o clasificacion sea cual fuere el test utilizado -de hecho a menudo el porcentaje es
mucho menor-, y si ocurriese algo parecido con la evaluacién de la motivacion,
la personalidad y los conocimientos -como de hecho también sucede-, ;no seria
necesario evaluar otros aspectos de la inteligencia, la motivacién, la personali-
dad o los conocimientos a fin de reducir el margen de error en las decisiones de
seleccidn y clasificacion e incrementar los aciertos? El hecho es que, a la hora de
la evaluacion, por un lado es necesario conocer qué aspectos de la inteligencia, los
conocimientos, la motivacion y la personalidad se han evaluado tradicionalmente
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para seleccionar aquellos con mayor poder predictivo y, por otro, es preciso explo-
rar qué valor predictivo puede tener la evaluacién de nuevas facetas de las varia-
bles mencionadas si se desea mejorar la eficacia de los procesos de seleccion. Dada
esta necesidad, para que se comprendan mejor las implicaciones que conlleva el
problema de la seleccion de las variables a la hora de la clasificacidn y seleccién,
pasamos a ilustrar brevemente el problema referido y los modos de proceder
en relacion con la inteligencia, los conocimientos y competencias cognitivas, la
motivacion y la personalidad.

2.3.1. Seleccién de variables en el dmbito de la inteligencia y las aptitudes

Tradicionalmente, la evaluacion de la inteligencia y las aptitudes con fines
de seleccidn y clasificacion se ha realizado mediante pruebas psicométricas de
habilidades cognitivas. Con esta expresion se hace referencia a pruebas cons-
truidas en la mayoria de los casos mediante el empleo del analisis factorial, si
bien algunas, como las Escalas de Wechsler, se han construido exclusivamente
desde consideraciones de tipo tedrico, de acuerdo con los procedimientos que
hemos expuesto en dos de nuestros trabajos (Alonso Tapia, 1992 a y b), aunque
recientemente se han ido modificando para ajustarse a la teoria jerdrquica de
Cattell-Horn-Carroll, teoria que se prsenta de forma esquematica en la Figura 3.1
(Alfonso, Flanagan y Radwan, 2005).

La tendencia en el desarrollo de pruebas de tipo psicométrico unas veces ha
puesto el énfasis en la importancia de la inteligencia concebida como capacidad
general de razonamiento y solucién de problemas, eventualmente con dos face-
tas, inteligencia fluida e inteligencia cristalizada, y otras en la evaluacién de habi-
lidades mas especificas, aunque correlacionadas entre si. Actualmente, de acuer-
do con una revisién del estado actual de estas pruebas realizada por Alfonso,
Flanagan y Radwan (2005), la tendencia va en esta ultima direccién. Los resulta-
dos convergentes de algunos de los trabajos mas recientes sobre la estructura de
la inteligencia y las aptitudes apoyan esta evolucién (Carroll, 1993, 2003; Horn,
1994;), asi como los desarrollos tedricos mas recientes sobre la naturaleza de la
inteligencia (Gardner, 1993; Sternberg, 1985; Neisser et al., 1996). Un indice de
la importancia de esta tendencia es que pruebas del tipo de la Escala de Inteli-
gencia para Nifios de Wechsler, en cuya concepcién habia pesado inicialmente de
modo especial la importancia de G, ofrecen también puntuaciones separadas en
diferentes factores en sus ediciones mas recientes (Wechsler, 1991; Kaufman y
Kaufman, 1993). No obstante, este acento no ha llevado a un rechazo del concep-
to de G. Mas bien, los sucesivos estudios realizados han llevado a que en la actua-
lidad se acepte ampliamente un modelo jerarquico de habilidades cognitivas, en
el que éstas se hallan organizadas en distintos niveles, cada uno de los cuales tie-
ne su propio poder a la hora de predecir y explicar el comportamiento (Alfonso,
Flanagan y Radwan, 2005; Carroll, 1993, 2003; Cattell, 1987; Horn y Noll, 1994).
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El acuerdo mencionado, sin embargo, no ha resuelto el problema que se
plantea al evaluador. Una cosa es que los tedricos de la inteligencia y las apti-
tudes ofrezcan un modelo y que se desarrollen técnicas para medir las varia-
bles psicolégicas incluidas en el mismo, y otra muy diferente que esa medicién
tenga algun valor para el propésito que se persigue, en este caso, realizar una
prediccién que permita tomar decisiones acertadas de seleccién o clasifica-
cion. En contextos laborales la capacidad predictiva media se sitia en torno al
5% (Wigdor y Garner, 1982), llegando al 25% si se corrigen los indices en base
al grado de fiabilidad de las pruebas (Hunter y Hunter, 1984; Salgado, Viswes-
varan y Ones, 2001; Schmidt y Hunter, 1998; Sternberg, Wagner, Williams y
Horvath, 1995). Esta capacidad, sin embargo, tiende a aumentar cuando lo que
se predice no es el rendimiento laboral como tal, sino el aprendizaje especi-
fico que se consigue durante el periodo de entrenamiento, llegando incluso a
explicar en algunos casos el 50% de la varianza (Ree y Earles, 1990 a y b). En
la mayoria de los estudios, el mejor predictor del aprendizaje final es la Inteli-
gencia General, mientras que los mejores predictores de la eficiencia durante
distintas fases del aprendizaje —adquisicién, depuracién y automatizacién, va-
rian. Al principio es mas importante G y la Capacidad Visoespacial (Gv), luego
la Velocidad Cognitiva (Gs) y finalmente, la Velocidad Psicomotriz (Ps) (Acker-
man, 1992).

En cualquier caso, como han sefialado Sternberg y col. (1995) hay una cosa
clara, y es que, por lo que se refiere al tipo de variables aptitudinales habitual-
mente evaluadas con fines selectivos, la cantidad de varianza explicada es lo
suficientemente baja como para que sea necesario buscar otras variables que
permitan incrementar la eficiencia de las predicciones y optimizar asi la vali-
dez de las decisiones a que conduzca el proceso de evaluacion. La inteligencia y
las aptitudes permiten a las personas adquirir conocimientos que se manifies-
tan a la hora de tener que resolver problemas de diferente complejidad, cono-
cimientos cuya organizacién constituye una fuente importante de diferencias
individuales (Chi, Glaser y Farr, 1988; Frederiksen, Glaser, Lesgold y Shafto,
1990), por lo que la evaluacién del conocimiento situado y procedimentalizado
constituye una variable importante a la hora de predecir el desempeiio laboral
del sujeto.

2.3.2. Seleccion de variables al evaluar conocimientos

En el contexto laboral la primera pregunta que se plantea el evaluador que
debe realizar la seleccion es ;qué sabe y qué es capaz de hacer el sujeto en relacion
con el trabajo que ha de desempeiiar? La respuesta a esta pregunta supone con-
siderar los distintos tipos de conocimientos del sujeto respecto a las actividades
arealizar y a los problemas que debe resolver, informacion que se obtiene en un
primer momento de su curriculum y, posteriormente, a través de pruebas tradi-
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cionales para la evaluacion de conocimientos (ensayos, opcion multiple, etc.), a
través de pruebas de evaluacion de situaciones y toma de decisiones (situational
judgment tests), de pruebas de simulacién (desempeiio de roles, bandeja de en-
trada, etc.) o de muestras de trabajo, entre otras.

Los conocimientos especificos constituyen una condicién necesaria para
el desempefio. Sin embargo, no es lo mismo un conocimiento declarativo -con-
tar lo que se sabe en respuesta a una serie de preguntas— que un conocimiento
procedimental -el que se pone de manifiesto cuando de hecho resolvemos un
problema- o condicional -el que se pone de manifiesto cuando el sujeto debe,
ademas, identificar si se dan las condiciones para actuar de una forma u otra-.
No es lo mismo mostrar que se conoce qué aspectos hay que tener en cuenta
para dar bien una clase —conocimiento declarativo- que saber planificarla paso
a paso —-conocimiento procedimental- o saber ajustar el modo de actuar a las
incidencias puntuales que pueden surgir durante su desarrollo y que constituyen
condiciones para usar los conocimientos que se poseen. Ademas, a menudo el
conocimiento declarativo no es condicién necesaria para que se posea un buen
conocimiento procedimental o condicional, pues estos se adquieren sobre todo a
partir de la experiencia y la solucion de problemas, constituyendo lo que se cono-
ce como “conocimiento tacito”, base de la “inteligencia practica” (Neisser, 1976).
;Qué conocimientos, pues, evaluar, qué formas de evaluacion pueden ponerlos de
manifiesto y qué validez predictiva tiene su evaluacion para decidir si seleccionar
a un candidato o no?

Conocimientos declarativos evaluados mediante tests de conocimientos

Los estudios de meta-analisis sobre la validez del uso de pruebas tradi-
cionales de conocimientos —pruebas de lapiz y papel centradas, en general, en
“contar lo que se sabe”- han puesto de manifiesto que si ademas de evaluarse
la capacidad cognitiva se evaltan este tipo de conocimientos, la cantidad de
varianza explicada del criterio aumenta en un 14% (Schmidt y Hunter, 1998).
Se trata de una tendencia general pero que no garantiza que evaluar el tipo
de conocimiento sefialado va a suponer siempre ese incremento en la validez
—-depende del tipo de conocimientos evaluados-, especialmente cuando se ha
de seleccionar personas para puestos directivos en donde la clave no esta
en el conocimiento declarativo sino en la capacidad para enfrentarse y re-
solver problemas nuevos y complejos usando conocimientos especializados.
Por esta razon se han desarrollado otros procedimientos para evaluar esta
capacidad.
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Conocimiento tdcito, inteligencia prdctica y test situacionales

Un factor importante a la hora de actuar es el modo en qué las personas
interpretamos las situaciones a las que nos enfrentamos. Podemos tener cono-
cimientos tedricos o incluso saber como actuar supuesto que reconozcamos que
una situacién demanda actuar de un modo determinado. Sin embargo, si no po-
seemos el tipo de conocimiento que nos permite interpretar que una situacion
pide que actuemos de un modo concreto, no lo haremos. ;Cémo evaluar, pues,
en un proceso de seleccién o promocion en qué medida una persona tiene este
tipo de conocimientos? ;Y en qué medida la evaluacién de los mismos permite
incrementar la validez predictiva a la hora de tomar decisiones de seleccion o
promocion?

Aunque existen diferentes planteamientos tedricos sobre lo que implica
interpretar una situacién, tomar decisiones de acciéon sobre la base de tal in-
terpretacion y proceder en consecuencia (Weekly y Ployhart, 2006; Stemler
y Sternberg, 2006), lo cierto es que se considera que la interpretacién que
se realiza y la actuacién consiguiente permiten incrementar la validez de las
predicciones en los procesos de seleccion. No obstante, la validez depende del
tipo de procedimiento de evaluacién utilizado. Aunque los distintos procedi-
mientos creados para evaluar el conocimiento que subyace a la interpretacion
pueden considerarse como “tests situacionales” (Thorton III, 1992), existen
notables diferencias entre los mismos que afectan a su validez. Estas diferen-
cias tienen que ver en buena medida con el grado de complejidad y semejanza
de la situacion de evaluacién con la situacidn real, grado que se ilustra en el
Cuadro 3.1.

Muestras de trabajo. Una de las formas de evaluacion del grado en que el
sujeto conoce lo que ha de hacer en situaciones reales es el uso de muestras
de trabajo, muestras cuya relacién con los criterios habituales de rendimien-
to llega a .63, valor que supone incrementar hasta en un 24% la validez en
relacién con la capacidad cognitiva general. No obstante, en tareas complejas
a menudo no es posible utilizar esta forma de evaluacién. Por este motivo
se han desarrollado distintos procedimientos que implican enfrentarse a si-
tuaciones que se supone que ponen en juego —en mayor o menor grado- los
mismos conocimientos que demandan las situaciones de trabajo. En algunos
estudios (Salgado y otros, 2001), estos procedimientos de simulacién -por
ejemplo, las actividades practicas de las pruebas de seleccién para puestos
publicos tales como jueces, psicélogos, etc.— se han considerado justamente
con las muestras de trabajo. No obstante, hay otras que merecen considera-
cion aparte.



120

EVALUACION PSICOLOGICA

Cuadro 3.1 Evaluacién de conocimientos procedimentales y condicionales.

Tareas reales

Muestras de trabajo

Tests
situacionales

Ejercicios de
simulacién
y solucion de
problemas

Mayor complejidad

Juegos de negocios

Bandeja de entrada

Tareas a realizar en grupo
Discusiones en grupo con o sin roles
asignados

Presentaciones orales

Analisis de casos

Busqueda de informacion
Entrevista simulada

Menor complejidad

Tests de evaluacion de situaciones

Solucién de problemas en situaciones simuladas. Un primer grupo de pro-
cedimientos son los que implican la solucién de problemas participando en si-
tuaciones simuladas de mayor o menor grado de semejanza a la situacidn real.
Corresponden a esta categoria muchas de las pruebas que se utilizan en muchos
“Centros de evaluacion” (Assessment Centers), aunque también se utilizan a me-
nudo de forma aislada. Se trata de ejercicios en que la evaluacién de los partici-
pantes supone observar, codificar y valorar su actuacién utilizando categorias
criterio y escalas de estimacion. En dicha evaluacidn suele participar mas de un
observador. Buscan, ante todo, evaluar conocimientos especializados complejos.
Entre estos procedimientos estan los siguientes:

a) Entrevista simulada. Es una adaptacion de las pruebas de desempefio de roles
en que una persona entrenada actia de acuerdo con un guién y unos crite-
rios predeterminados -por ejemplo, un cliente enfadado que se queja por un
producto defectuoso-, de modo que el evaluado tiene que actuar poniendo en
juego lo que sabe para resolver la situacién, mientras otra u otras personas

observan y evalian la actuacion.

b) Pruebas de biisqueda de informacion (Fact finding tests). Se trata de una prueba
en que el participante recibe cierta cantidad de informacién sobre un proble-
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d)

£

g)

h)

ma, al tiempo que se le da la posibilidad de conseguir informacion adicional si
realiza las preguntas adecuadas a una persona -supuestamente un asesor- a
la que se ha entrenado sobre cémo proceder ante las preguntas del evaluado:
si hace preguntas vagas se le da informacién ambigua, pero si hace preguntas
especificas, se le responde en consecuencia.

Andlisis de casos. En este tipo de pruebas se presenta al candidato un proble-
ma organizacional -financiero, organizativo, etc.- y se le pide que prepare una
serie de recomendaciones sobre el mismo para un directivo de nivel superior.
A veces esta prueba se combina con la siguiente.

Presentacién oral. Se pide al evaluado que haga una presentacién oral, mas o
menos improvisada sobre un tema sencillo, o una presentacién extensa sobre
un problema en el que ha estado trabajando. Puede o no disponer de material
de apoyo (ordenador para apoyar la presentacién).

Discusion en grupo sin lider prefijado. En esta prueba se pide a los participantes
-de 4 a 8- que resuelvan un problema dado —por ejemplo, una serie de pro-
blemas personales que han surgido en la organizacién-, haciendo un informe
escrito sobre como afrontarlo. En algunos casos, se asigna a los participantes
roles que les inducen a competir en vez de a cooperar.

Resolucién de una tarea en grupo actuando como lider del mismo. En este caso
se asigna al evaluado la tarea de dirigir un grupo para resolver un problema,
con el fin de poner de manifiesto sus conocimientos y competencias director
de un grupo de subordinados. Los distintos candidatos van rotando en el rol
de lider.

Bandeja de entrada. Es una tarea de simulacion en la que el participante -un
supuesto directivo- va recibiendo en su correo electrénico diferentes tipos de
informacién -relevante o irrelevante- relacionada con uno o mas problemas.
Previamente se ha dado al evaluado una serie de informacién basica sobre la
tarea a la que se enfrenta y una serie de instrucciones sobre lo que se espera
de él. Se le pide, tras un tiempo prefijado, que dé una respuesta escrita al pro-
blema o que realice una presentacion en la que personal experto en el proble-
ma puede hacerle o no preguntas.

Juegos de negocios. En este caso los participantes —por ejemplo, tres o cuatro
grupos de personas- deben simular durante un tiempo prefijado -de 2 a 8
horas- un trabajo similar al que se realiza en la organizacién -cerrar contra-
tos de fusidn entre empresas, negociar la venta de una serie de stocks, etc. La
caracteristica comun a todos estos juegos es que no hay una estructuracién
previa de las relaciones entre los participantes y que las acciones a desarrollar
pueden ser de muchos tipos.
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Nos hemos extendido en la exposicion de los distintos tipos de ejercicios de
simulacién y solucién de problemas para facilitar una idea lo mas aproximada
posible de la complejidad que conllevan. Demandan no sélo la puesta en juego
de conocimientos de diferente naturaleza en situaciones préximas a la realidad,
sino también otro tipo de cualidades motivacionales y de personalidad. Teniendo
en cuenta que la forma de proceder a la hora de la evaluaciéon esta condiciona-
da por el balance costo-beneficio, es obvio que este tipo de pruebas no se utili-
zan de modo habitual. Sin embargo, en la medida en que se utilizan, es preciso
que el evaluador las conozca y que se plantee una serie de preguntas clave: ;Qué
evaluan realmente? ;Qué validez tienen a la hora de predecir la eficiencia en el
desempefio profesional? ;En qué medida posibilitan una mejora en las predic-
ciones que se realizan cuando se evalian los conocimientos con pruebas menos
costosas?

El problema fundamental es que se desconoce en buena medida la respuesta
a estas preguntas. Algunos analisis han evaluado conjuntamente la validez pre-
dictiva e incremental de algunas de las pruebas descritas pero considerandolas
como “muestras de trabajo”, dada la semejanza de las simulaciones con las tareas
a desempeifiar en la situacion real (Salgado, Viswesvaran y Ones, 2001). Hunter
y Hunter (1984) encontraron indices que oscilaban entre .45 y .51, pero también
que la validez dependia de variables moderadoras, como el tipo de criterio (.62
si era el desempefio, y .76 si era el éxito en cursos de formacion). En promedio,
como ya se ha dicho, el uso de estas pruebas supone un incremento de la validez
del 24% sobre la evaluacion exclusiva de la competencia cognitiva. No obstante,
se necesitan mas estudios tanto sobre la fiabilidad —acuerdo interjueces- de las
estimaciones realizadas por los evaluadores en las distintas categorias de eva-
luacién como sobre la validez especifica de cada uno de los tipos de pruebas se-
fialados en relacidn con los criterios de éxito utilizados.

Tests de evaluacidn de situaciones. Un segundo grupo de procedimientos
de evaluacién de conocimientos procedimentales y condicionales son los “tests
de evaluacién de situaciones” (situational judgment tests) (Weekly y Ployhart,
2006). Se trata de un tipo de prueba en la que se presenta a los candidatos al
puesto la descripcion de una situacion problema, similar a la que puede presen-
tarse en el trabajo, junto con varias formas posibles de actuacién y se les pide que
indiquen de qué forma actuarian ellos o de qué forma deberian actuar, sefialando
cual es a sujuicio la mejory la peor. La presentacién puede hacerse de forma oral,
como en las entrevistas situacionales, o por escrito. Las situaciones, entre las que
algunos autores incluyen las tareas de “inteligencia practica” en las que se supo-
ne que se pone de manifiesto el conocimiento tacito que nos lleva a resolver mu-
chos problemas en la vida cotidiana (Neisser, 1976; Sternberg, Wagner, Williams
y Horvath, 1995; Wagner y Sternberg, 1985 Williams y Sternberg, 1996), pueden
variar en complejidad, como puede apreciarse en los ejemplos que se presentan
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en el cuadro 3.2. Como en el caso de las pruebas de soluciéon de problemas en
situaciones simuladas, el uso de las pruebas de evaluacién de situaciones plantea
varias preguntas: ;Qué evalian realmente? ;Qué validez tienen a la hora de pre-
decir la eficiencia en el desemperfio profesional? ;En qué medida posibilitan una
mejora en las predicciones que se realizan cuando se evaldan los conocimientos
con pruebas menos costosas?

Por lo que se refiere a qué evaltan segin Wagner y Sternberg (1985; Ster-
nberg, Wagner, Williams y Horvath, 1995) estas pruebas evalian “inteligencia
practica” basada en conocimiento tdcito, distinto al conocimiento que ponen en
juego los tests de inteligencia o aptitud académica y al conocimiento especializa-
do necesario para resolver problemas complejos al que se hacia referencia ante-
riormente. Las caracteristicas principales del conocimiento “tacito”, denominado
asi porque normalmente se adquiere con escasa ayuda por parte de los demas,
son dos. a) el ser un conocimiento procedimental, esto es, un conocimiento sobre
cémo hacer algo, y b) el ser un conocimiento relevante para la consecucién de
las metas personales del sujeto, metas por tanto valiosas para él. Otros autores
sefialan que, dependiendo de la naturaleza y complejidad de la situacién, pueden
estar midiendo caracteristicas tales como capacidad de razonamiento, creativi-
dad, conocimientos especializados relacionados con el problema y recibidos de
forma explicita a lo largo de los cursos de formacion, etc. (Gessner y Klimoski,
2006). No obstante, la evidencia procedente de los estudios incluidos en los me-
ta-analisis de McDaniel, Hartman, Whetzel y Grub-III (2007) y O’Connell, Hart-
man, McDaniel, Grub-III y Lawrence (2007) muestra que estas pruebas no eva-
ldan solo conocimientos de tipo procedimental y condicional. Los resultados son
sensibles al efecto de factores como la capacidad cognitiva general asi como de
factores de personalidad tales como responsabilidad (conscientiousness), amabi-
lidad (agreeableness) y estabilidad emocional. Este hecho ha llevado a plantear la
cuestion de si la “evaluacién de situaciones” corresponde a una variable o cons-
tructo especifico-por ejemplo, el conocimiento procedimental y condicional- o
si es un método cuyo resultado refleja la accion de diferentes variables. Los au-
tores de los dos estudios citados sugieren que es un método que evalda el efecto
combinado de diferentes variables, pero sefialan que entre éstas parece que hay
algo mas que mera capacidad cognitiva o personalidad. Este hecho ha llevado a
Schmitt y Chan (2006) a sugerir que se trata del conocimiento procedimental y
condicional que surge debido a la experiencia. No obstante, en un trabajo muy re-
ciente, Whetzel y McDaniel (2009) consideran que aunque hay una gran cantidad
de varianza de las pruebas de evaluacion de situaciones no explicada por la ca-
pacidad cognitiva o por factores de personalidad, es prematuro llegar a cualquier
conclusion sobre la naturaleza propia de tales pruebas, sobre todo porque no se
han tenido en cuenta en la mayoria de los estudios las diferencias de contenido
en la naturaleza de las situaciones a evaluar.
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Cuadro 3.2. Ejemplo de distintos tipos de tests de evaluacion
de situaciones (TES).

Suponga que esta solo, que hay mucho trafico y que presencia un accidente.
Ve una persona sangrando por la cabeza; otra, con una pierna posiblemente
rota, que grita por el dolor pidiendo ayuda; y una tercera que ha quedado
dentro del coche, aparentemente inconsciente, tal vez muerta. ;Qué deberia
hacer en tal situacion?

a) Tratar de despertar al que esta inconsciente para evitar que muera.
b) Atender al que maés chilla, luego al que sangra y al inconsciente.

c¢) Ayudar a frenar la hemorragia y luego atender a los otros heridos.
d) Mantener libre la via, llamar y pedir ayuda y frenar la hemorragia

(En Alonso-Tapia, 2004)

Un soldado tiene que realizar una misién urgente durante una batalla. Se en-
cuentra con que tiene que cruzar un rio de unos quince metros de ancho. Una
ventisca ha helado la superficie, pero debido a la nieve no puede saber el gro-
sor del hielo. Encuentra dos tablas de unos tres metros de largo cerca del pun-
to por el que desearia cruzar. Sabe que hay un puente a unos tres kilémetros
del lugar en que se encuentra. ;Qué deberia hacer en esta situacion?

a) Irandando hasta el puente y cruzarlo
b) Atravesar el rio corriendo lo mas rapido posible por encima del hielo.

c) Hacer un agujero en el hielo cerca del borde del rio para ver la pro-
fundidad de éste.

d) Cruzar con ayuda de las tablas, empujando una delante de la otra 'y
caminando sobre ellas.

e) Cruzar el rio arrastrandose despacio por encima del hielo.

(En Landy y Conte, 2004)

Suponga que estd comprando en un supermercado y se da cuenta de qué un
hombre est4 robando. ;Qué haria en este caso?:

a) Salir del supermercado cuanto antes y avisar a la policia.
b) Intentar apresar al ladron usted mismo.

c) Seguirle y avisar a la policia tan pronto como parezca haber llegado a
su destino.

d) Nada, porque no meterse en problemas que no le afectan.

(En Brooks y Highhouse, 2006)
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Es su segundo afio como mando intermedio en una empresa de la industria de
la comunicacion. Usted dirige un departamento de unas 30 personas. La eva-
luacién de su primer afio de trabajo ha sido, en general, favorable. La tasa de
rendimiento de su departamento es, por lo menos, tan buena como antes de
su llegada al mismo y quizas mejor. Usted tiene dos ayudantes, uno muy capaz
y otro pasable pero de poca utilidad. Piensa, ademas, que esta bien conside-
rado por sus superiores, pero que no hay practicamente nada que le distinga
de los otros nueve directivos de su mismo nivel a los ojos de los directores de
la compaiifa. Usted quiere promocionarse con rapidez a los niveles mas altos
de la empresa. Por esta razon esta pensando a cual de los siguientes objetivos
dar prioridad en los préximos dos meses. Obviamente, no puede lograr todos
al tiempo y tiene que elegir.

Teniendo presente la situacién descrita, ordene los objetivos siguientes segtin
la prioridad que deben tener como medio para conseguir su meta.

__a) Librarse del “peso muerto”, -del ayudante menos eficaz- y de otros tres
0 cuatro poco capaces.

__b) Participar en una serie de mesas de discusion emitidas por la television
publica local.

__¢) Encontrar modos de asegurarse de que sus superiores se den cuenta de
sus logros.

__d) Hacer un esfuerzo por ajustar mejor el trabajo a realizar a las capacida-
des de cada empleado.

__e) Hacer que todos los trabajadores conozcan los planes que usted ha sugerido.

__f) Reunirse con los trabajadores de su departamento para pedirles que me-
joren su rendimiento.

__g) Escribir un articulo sobre productividad para el boletin de la compaiiia.

(Sternbergy col., 1995)

Un cliente le pide un producto de una marca que su comercio no trabaja. ;Qué
le responderia?

a) Lediria qué otros comercios trabajan ese producto, pero también que
tenemos uno similar.

b) Le preguntaria si puedo ofrecerle alguna otra cosa, tal vez un produc-
to similar.

c) Lediria que nuestro comercio ofrece los productos de mayor calidad
del mercado.

d) Pediria a un compafiero que me ayudase.
e) Lediria qué otros comercios trabajan ese producto.
(En Weekly, Ployhart y Holtz, 2006)
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En cualquier caso, lo realmente importante no es si los conocimientos
evaluados por estas tareas se ven influidos por las variables sefialadas, sino
si la evaluacién de los mismos es ttil para predecir la competencia con que el
evaluado va a desempeifiar su trabajo, y si va a suponer un incremento en la
validez predictiva cuando se evalta al tiempo que otras variables —capacidad
cognitiva, etc. Diversos meta-analisis que resumen los estudios realizados con
este fin (McDaniel y otros, 2007; O’Connell y otros, 2007; Whetzel y McDaniel,
2009) muestran que la correlaciéon parcial con el desempefio es semejante a la
de la capacidad cognitiva (0.11 sin correccién por atenuacién), y que incluso
cuando se afiade la puntuacién en pruebas de evaluacion de situaciones a las
puntuaciones en factor G y en cinco factores de personalidad, existe validez
incremental significativa aunque pequeiia, eso si, basada en las respuestas de
personas que ya estaban trabajando en el puesto (validez concurrente) y en las
que el rango de puntuaciones en los predictores tiende a reducirse respecto al
rango de puntuaciones en los aspirantes.

Evaluacion del conocimiento: consideraciones finales. Evaluar lo que la perso-
na sabe -si sabe qué hacer-y lo que puede hacer con lo que sabe -si sabe como,
cuando y por qué hacerlo- en relacidn con el trabajo a desempefiar es un elemen-
to irrenunciable en un proceso de seleccion. Evaluar ambos tipos de conocimien-
to incrementa la validez de la prediccion del desempeno por lo que el evaluador
debe conocer qué conocimientos evaluar y como evaluarlos, motivo que exige la
inclusion de la evaluacién de los mismos en cualquier programa académico que
trate la evaluaciéon en el marco de la seleccion de personal. No obstante, el estado
de los conocimientos sobre la evaluacion de lo que el sujeto sabe y de lo que pue-
de hacer con lo que sabe, tal y como hemos resumido en este apartado, no esta
exento de problemas. Son muchas las lagunas que aiin demandan investigacion,
por lo que el evaluador que trabaje en este campo debe contribuir en la medida
de sus posibilidades al avance de la misma y debe estar atento a los avances que
se produzcan. Muchos de estos avances estaran ligados no sélo a la clarificaciéon
de los constructos y variables a evaluar, sino a la mejora de las técnicas de eva-
luacién y a la solucién de los problemas de medicién (Bartram, 2005; Salgado,
Viswesvaran y Ones, 2001; Whetzel y McDaniel, 2009), pero este es un punto que
abordaremos mas adelante.

2.3.3. Seleccion de variables relacionadas con el dmbito de la motivacion

Para que una persona rinda en un trabajo o en un curso de aprendizaje no
basta con que sepa como actuar. Es preciso que quiera, para lo que la realizacién
del trabajo o el esfuerzo implicado en el aprendizaje debe resultarle gratificante
de algiin modo. Por este motivo, cuando la finalidad de la evaluacion es la se-
leccion o clasificacion de personas es importante evaluar en qué medida éstas
estan dispuestas a poner el interés y el esfuerzo necesario para conseguir los
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objetivos en juego. Esta tarea plantea ante todo el problema de qué variables
evaluar, dado que la psicologia de la motivacién no presenta un paradigma uni-
versalmente aceptado por la comunidad psicoldgica que pueda servir de guia. El
estudio de la motivacion humana se ha realizado desde distintos enfoques teori-
cos (Weiner, 1992) que se han creado para investigar fenémenos muy dispares,
lo que hace dificil compararlas, hecho que tiene importantes implicaciones para
la evaluacion psicolégica. De acuerdo con Atkinson (1964), las personas siempre
estamos haciendo algo y es el proceso de cambio en lo que hacemos -en lo que
buscamos al actuar, en el esfuerzo que ponemos por conseguirlo en reiteracion
con que nuestra conducta vuelve una y otra vez a la tarea cuyo objetivo no se ha
conseguido- lo que recibe el nombre de motivacion. Es pues un proceso dinami-
co en buena medida determinado por caracteristicas situacionales (Alonso Tapia
y Pardo, 2006; Alonso Tapia y Fernandez, 2008, 2009; Locke y Latham, 2004;
Kanfer, Chen y Pritchard, 2008). No obstante, aunque el interés y el esfuerzo del
sujeto se ve influido de hecho por las caracteristicas mas o menos cambiantes del
entorno laboral -el disefio del trabajo, las caracteristicas del grupo, la equidad
de los miembros responsables de la organizacidn, el disefio de la carrera, etc. -, a
la hora de la seleccién interesa evaluar las caracteristicas personales que mejor
puedan predecir el grado de implicacién del sujeto con independencia de las ca-
racteristicas del entorno de trabajo. Esta necesidad exige conocer de qué depen-
de que dediquemos tiempo y recursos a realizar las tareas que van a permitir la
consecucion de los objetivos laborales y qué evidencia hay sobre la validez pre-
dictiva e incremental que aporta la evaluacidn de las variables motivacionales.
Esto supuesto, ;qué nos dicen las revisiones mas recientes sobre como se puede
afrontar este problema?

Las lineas de investigacion aplicada que han realizado alguna aportacion
respecto a las variables motivacionales que parece ttil evaluar a la hora de tomar
decisiones de caracter selectivo-clasificatorio, han sido: a) las realizadas por el
grupo de Cattell (Cattell y Child, 1975; Cattell y Kline, 1977), desde su teoria mo-
tivacional operacionalizada en los tests MAT (Cattell, Horn, Sweney y Radcliffe,
1964) y SMAT (Krug, Cattell y Sweney, 1976), b) la desarrollada en torno a moti-
vos especificos como el logro, el poder o la afiliacién, motivos operacionalizados
a partir de la codificaciéon de las respuestas dadas a pruebas del tipo TAT (Smith,
Atkinson, McClelland y Veroff, 1992; McClelland , 1985), c) las relativas al efecto
de los valores y las metas en la conducta, en las que se han utilizado fundamen-
talmente cuestionarios (De Clerq, Fontaine y Anseel, 2008; Schwartz, 1992) y
d), las que han considerado que la motivaciéon se manifiesta en caracteristicas
de personalidad como la responsabilidad (conscientiousness) (Lathan y Pinder,
2005). Otras lineas de investigacion sugieren la importancia de evaluar la capa-
cidad de autorregulacién y la orientacién volitiva, aunque son variables que cuyo
valor en contextos de seleccién no se ha estudiado de modo sistematico, por lo
que no vamos a tratarlas aqui (Lathan y Pinder, 2005). Ahora bien, ;qué impli-
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caciones tienen los resultados de todas estas lineas de investigacion a la hora de
decidir qué variables evaluar en el marco de la seleccién de personal?

Teoria motivacional de Cattell

Aunque las investigaciones realizadas desde la teoria motivacional de Cattell
han puesto de manifiesto que, cuando el objetivo es tomar decisiones de tipo se-
lectivo en el dmbito académico, los factores motivacionales evaluados mediante
el SMAT, tras la correccién por atenuacion, explican el 25% de la varianza en el
rendimiento, porcentaje que se incrementa hasta el 51% si la inteligencia se in-
troduce como predictor y hasta el 66% si se anaden los factores de personalidad
evaluados mediante el 16PF (Cattell y Child, 1975), en el dmbito laboral no hay
datos que muestren la validez predictiva de los motivos evaluados por el MAT,
aunque existen descripciones de los perfiles motivacionales tipicos de diferentes
tipos de profesionales.

De los hechos recogidos cabe deducir varias cosas. En primer lugar, en el me-
jor de los casos, la varianza explicada por los factores motivacionales propuestos
por Catell es muy pequeiia, por lo que queda un amplio margen para la introduc-
cion de otras variables que incrementen la capacidad predictiva y, en consecuen-
cia, permitan mejorar las decisiones de seleccion, especialmente en el ambito
laboral. En segundo lugar, la informacién disponible sobre la naturaleza de las
caracteristicas motivacionales evaluadas y sobre el modo en que interacttian con
las caracteristicas de las situaciones laborales es practicamente inexistente, lo
que hace imposible incluso hacer predicciones basadas en un juicio clinico con
algan tipo de fundamento. En tercer lugar, las variables evaluadas son de carac-
ter muy general, dado que la teoria en que se basan los trabajos de Cattell -sea
cual sea su viabilidad final- se refiere a los motivos mas basicos y generales del
sujeto humano, motivos que pueden tener poca capacidad predictiva en relaciéon
con criterios definidos como el rendimiento laboral. Finalmente, el hecho de que
existan perfiles que describan a los principales grupos profesionales no es sufi-
ciente para orientar la seleccién, dado que puede no ser deseable que los miem-
bros del grupo profesional en cuestién tengan las caracteristicas que de hecho
tienen en un momento dado. Todo lo dicho no significa que la teoria y los ins-
trumentos creados para hacerla operativa no puedan tener utilidad a la hora de
decidir qué variables explorar, pero es preciso buscar alternativas que permitan
resolver los problemas sefialados.

Motivacion de logro, motivacion de poder y motivacion de afiliacion

A diferencia de la investigacidn desarrollada en torno a la teoria de Cattell, los
numerosos estudios desarrollados entorno al efecto de motivos especificos como
la motivacién de logro -la capacidad de exprimentar orgullo o satisfaccion tras el
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éxito- (Atkinson, 1964), la motivacion de poder —el deseo de impactar, controlar
o ejercer influencia sobre personas o grupos- (Winter, 1973; McClelland, 1975;
Veroff, 1992), 1a motivacidn de afiliaciéon -la necesidad de establecer, mantener o
restaurar un relacién afectiva positiva con otros- (Shipley y Veroff, 1952; Koest-
ner y McClelland, 1992) o la motivacién de evitacidn -el deseo de evitar o esca-
par de situaciones que causen experiencias aversivas- (McClelland, 1985), han
puesto de manifiesto no tanto el efecto cuantitativo de las variables mencionadas
sobre el desempeiio profesional cuanto los efectos cualitativos y cuantitativos so-
bre diferentes parametros de la conducta en interaccién con las caracteristicas de
los contextos en que esta se produce, hecho que tiene importantes implicaciones
ala hora de la evaluacion de la motivacion con fines de seleccion.

Antes de valorar las implicaciones de esta linea de investigacion es preciso
hacer un puntualizacién. McClelland, Koestner y Weinberger (1992) sefialan la
necesidad de distinguir entre motivos implicitos, manifiestos en la conducta ope-
rante y, en consecuencia, en el contenido de las respuestas a pruebas del tipo
TAT, y motivos autoatribuidos o “valores”, que serian responsables de las opcio-
nes realizadas por los sujetos cuando queda claro y explicto en la situacién qué es
lo que esta en juego, lo que ocurre normalmente cuando la motivacién se evaltia
mediante cuestionarios. La correlacién entre ambos tipos de medidas es practi-
camente cero, prediciendo comportamientos y logros diferentes, aunque depen-
diendo de la situacion su efecto puede combinarse de distintos modos. La linea
de investigacién a que nos referiremos se basa principalmente en la evidencia
recogida en torno al primer tipo de motivos.! ;Qué nos aporta?

a) La motivacion de logro evaluada mediante el TAT, cuanto mayor es, mas con-
tribuye al crecimiento de las empresas, como han puesto de manifiesto los nu-
merosos trabajos realizados y revisados por McClelland (1985). No obstante,
en linea con lo que ya sefialaba Pelechano (1973), aunque el conjunto de tra-
bajos realizados sobre la motivacion de logro ha posibilitado el estudio dina-
mico y experimental de diferentes aspectos motivacionales relacionados con
el rendimiento -motivacién, grado de dificultad percibido, incentivos, compo-
nente inercial y ansiedad-, siguen siendo necesarios estudios adicionales que
esclarezcan su relacion con lo que McClelland ha denominado motivos autoa-
tribuidos, en especial con los dos submotivos en que Dweck y Elliot (1983)
consideran que es preciso descomponer el motivo de logro, a saber, el “deseo
de incrementar la competencia” y el “deseo de conseguir juicios positivos de
competencia’, y con distintas condiciones estimulares.

1 La diferencia sefialada por Cattell entre ergios, o disposiciones motivacionales que corresponden
a impulsos basicos, y sentimientos, o patrones motivacionales desarrollados durante el proceso de
socializacién, es semejante a la realizada por McClelland. Ambos autores sugieren la necesidad de
investigar por separado el poder predictivo de ambos tipos de variables.
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b) La motivacion de poder afecta el tipo de elecciones profesionales que realizan
las personas, de modo que, aquellas en que esta motivacidn es elevada tienden
a optar pory a tratar de conseguir puestos en que pueden ejercer influencia
publica en otros, a buscar la posesién de simbolos de poder, a buscar ser re-
conocidas -lo que suele llevar en la escuela a esforzarse con intensidad para
conseguir las mejores calificaciones-, a preferir trabajar con personas que no
pueden hacerles sombra, a atraer la atencion sobre si mismas cuando trabajan
en grupo y, en caso de que se trate ademdas de personas positivas y orienta-
das a la tarea, a ser lideres eficientes (McClelland, 1975; Veroff'y Veroff, 1980;
Winter, 1973).

c) La motivacion de afiliacion, por otra parte, cuando es alta, tiende a hacer que
las personas pasen mas tiempo con otras, que sean simpaticas y acomodati-
cias en sus interacciones, que elejan carreras orientadas hacia la gente, que
sean menos eficientes cuando han de competir que cuando han de cooperar,
que prefieran trabajar con amigos antes que con expertos, y que rindan mas si
el resultado de la tarea tiene que ver con una meta de tipo afiliativo o con pro-
fesores amigables (Koestner y McClelland, 1992). Se ha encontrado, incluso,
en culturas mas afiliativas que orientadas al logro, que la motivacién de afilia-
cion predice el rendimiento escolar mejor que la de logro (Gallimore, 1981).

d) En cuanto a la motivacion de evitacion se refiere, dependiendo del tipo de ex-
periencias que resulten aversivas para un sujeto en relaciéon con los motivos
anteriormente descritos como, por ejemplo, el fracaso académico o profesio-
nal, el sentimiento de ser dominados por otros o el rechazo social, etc.—, las
personas desarrollamos comportamientos encaminados a evitarlas (McCle-
lland, 1985).

Supuesto que el objetivo de la evaluacién sea tomar decisiones de tipo se-
lectivo-clasificatorio, los resultados obtenidos al estudiar motivos especificos
sugieren que la evaluacidn de los mismos puede ser util no tanto para predecir
sin mas el éxito en el desempefio del puesto de trabajo -no cabe esperar que las
correlaciones sean muy altas dado que, como se ha indicado, el efecto de estos
motivos interactia de distintas formas con las condiciones de la tarea-, cuanto
para determinar la probabilidad de diferentes decisiones y modos de actuacién
de los sujetos que pueden afectar a veces a su rendimiento individual, otras a su
ajuste a la organizacién y otras al rendimiento conjunto del grupo de trabajo,
como han sugerido los trabajos sobre este punto recogidos por Guzzo y Salas
(1995; Borman, Hanson y Hedge, 1997). Por ejemplo, investigaciones recientes
(Bergner, Neubauer y Kteuzthaler, 2010) han puesto de manifiesto que la eva-
luacion de la motivacion de logro mediante cuestionarios no so6lo predice de
manera eficaz el desempeiio laboral, sino que incrementa la validez conseguida
combinando pruebas de personalidad de banda ancha (Big Five) con otras de
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banda mas restringida (motivacion por el liderazgo, perfeccionismo, sensibilidad
y asertividad). No obstante, los motivos revisados no son los tinicos que pueden
influir y, en cualquier caso, se requieren estudios especificos que muestren la
utilidad de su valoracidn en relacién con criterios y condiciones de aprendizaje
o trabajo, dada la escasez de datos sobre validez incremental en relacién con los
distintos criterios que cabe utilizar.

Valores y metas

Valores. Los valores y las metas personales son variables a las que se esta
prestando recientemente especial atencién a la hora de tratar de predecir el gra-
do en que las personas van a poner esfuerzo e interés en desarrollar eficazmen-
te su trabajo y conseguir los objetivos laborales (De Clercq, Fontaine y Anseel,
2008; Latham y Pinder, 2005; Schwartz, 1992; Verquer, Beehr y Wagner, 2003).
Varios meta-andlisis recientes (Hoffman y Woehr, 2006; Verquer, Beehr y Wag-
ner (2003) han aportado evidencia de que la evaluacién de los valores de una
persona permite predecir distintos criterios de rendimiento tales como el des-
empefio laboral, el cambio de trabajo, el comportamiento organizacional civico y
el compromiso con la organizacién (p entre .21 y .28).

Evaluar los valores de los aspirantes a un puesto de trabajo parece, pues,
razonable si se desea mejorar la prediccidn del ajuste de la persona a la organiza-
cion. No obstante, De Clercq y col. (2008) han puesto de manifiesto un problema
importante, a saber, la multiplicidad de modelos sobre valores y de instrumentos
para su evaluacion. La falta de un marco de referencia comun dificulta la integra-
cion de los resultados de las investigaciones y, en consecuencia, el conocimiento
del valor real de la evaluacién de los mismos en el marco de la seleccién de perso-
nal. Sin embargo, estos mismos autores han dado un primer paso para la soluciéon
de este problema basandose en el importante trabajo de Schwartz (1992).

De acuerdo con Schwartz (1992; De Clercq, Fontaine y Anseel, 2008), los va-
lores son representaciones mentales sobre comportamientos o estados deseables
que llevan asociadas respuestas emocionales de agrado, que trascienden situacio-
nes especificas, que guian la evaluacién de las situaciones y la eleccion de metas
y los modos de actuar, y cuya importancia para la persona responde a un orden
jerdrquico. Los valores se construyen sobre la base de la necesidad que tienen
las personas 1) de responder a sus necesidades como seres biolégicos, 2) de in-
teractuar y actuar de forma coordinada, y 3) de conseguir que los grupos fun-
cionen sin tensiones y sobrevivan. De esta necesidad surgen, segin Schwartz,
diez categorias de valores que inducen a tratar de conseguir otros tantos tipos
de metas, valores y metas cuya existencia y validez transcultural se ve apoyada
por los estudios realizados sobre 97 muestras en 44 paises diferentes. Segin este
autor, los valores forman un continuo de motivaciones relacionadas que pueden
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representarse en una estructura circular en la que los valores adyacentes estan
estrechamente relacionados, y los valores opuestos compiten entre si e influyen
en el comportamiento de formas mutuamente incompatibles. Demaés, de acuerdo
con Schwartz, estos diez tipos de valores se agrupan en torno a dos ejes de carac-
ter mas general, auto-trascendencia versus autoafirmaciéon y conservadurismo
versus apertura al cambio. La Figura 3.2 y el Cuadro 3.3 recogen respectivamen-
te, el modelo circular y la descripcién de cada tipo de valor.

Figura 3.2. Modelo tedrico de relaciones entre tipos de valores
(Segiv y Schwartz, 2000, p.180)
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Dado que existen diferentes modelos de valores e instrumentos para eva-
luarlos, De Clercq, Fontaine y Anseel (2008) han tratado de ver si el modelo de
Schwartz, tedricamente razonable y con importante apoyo empirico obtenido en
diferentes paises, podria servir como marco para organizar los multiples valores
existentes de acuerdo con los diferentes modelos. Para ello hicieron un analisis
de contenido de 1578 items incluidos en 44 cuestionarios buscando comprobar:
1) silos elementos incluidos en los demas cuestionarios podian clasificarse razo-
nablemente en las categorias propuestas por Schwartz; 2) si era necesario afiadir
nuevas categorias ligadas de modo mas especifico al mundo del trabajo; 3) si
dentro de cada categoria se podian distinguir subcategorias; y 4) en qué medida
la relacion de los valores resultantes respondia al modelo circular propuesto por
Schwartz. Los resultados pusieron de manifiesto: a) que el 92,5% de los items
podian clasificarse sin problemas en alguna de las 10 categorias propuestas por
Schwartz, b) que era necesario afiadir dos nuevas categorias relacionadas direc-
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tamente con el mundo del trabajo, la preferencia por trabajar con metas clara-
mente definidas, y la preferencia por trabajar en colaboracién cercana y familiar
con otros; c) que aunque en la mayoria de los caso los items que pertenecian a
una categoria tenian un significado univoco, en dos casos era necesario estable-
cer subtipos; y que el modelo de 10 tipos se ajustaba basicamente al modelo de
Schwartz si bien, a la luz de los resultados es necesario comprobar si un nuevo
cuestionario con items que claramente evaltien las quince categorias resultantes,
categorias recogidas en la Figura 3.3, responde también a dicho modelo. La va-
lidacién del modelo expandido parece, pues, un buen punto de partida para que
los estudios sobre validez predictiva e incremental al evaluar valores en procesos
de seleccién puedan integrarse, de modo que el conocimiento acumulativo orien-
te el trabajo de los profesionales de la seleccion.

Cuadro 3.3: Valores del modelo de Schwartz definidos en términos de las me-
tas que inducen a conseguir.

META Definicion

Se valora y se busca el estatus y el prestigio social asi como ejercer

Poder o
control y dominio sobre las personas y los recursos
Loero Se valoray se busca el éxito personal mediante la demostracion de
& competencia en el marco de los estandares sociales establecidos
. Se valora y se busca el placer y la gratificacion sensual de uno
Hedonismo .
mismo
Estimulo- Se valora y se busca la novedad, la excitacion, el cambio y los
variedad desafios
. L Se valora y se busca la independencia a través de la accidn, explo-
Autodirecciéon 7
rando, eligiendo y creando
. : Se valora y se busca la comprension, la apreciacioén, la tolerancia y
Universalismo . :
la proteccidn del bienestar de las personas y de la naturaleza
. Se valora y se busca preservar y mejorar el bienestar de la gente
Benevolencia

con la que se esta frecuentemente en contacto

Se valora y se busca evitar las acciones, inclinaciones e impulsos
Conformidad que probablemente molesten o hagan dafio a otros y violen las
expectativas o normas sociales

Se valora y se busca el respeto, el cumplimiento de los compromi-
Tradicion sos y la aceptacion de las costumbres e ideas que proporcionan la
cultura tradicional o la religion

Se valora y se busca la seguridad, la harmonia y la estabilidad de la

Seguridad . . .
& sociedad, de las relaciones y de uno mismo
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Figura 3.3. Modelo de valores de Schwartz expandido
(De Clercq, Fontaine y Anseel, 2008, p. 296)
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Metas. Acabamos de exponer como los valores se manifiestan en relacién
con las diferentes metas que inducen a conseguir, metas que en parte recogen
las motivaciones cuya evaluacion proponian Cattell y McClalland, y que son de
caracter bastante general -de hecho Lathan y Pinder (2005) definen los valo-
res como “metas transituacionales”-. Sin embargo, en las situaciones con las que
las personas se encuentran mas frecuentemente, el comportamiento suele estar
guiado por metas de caracter mas especifico, si bien probablemente relacionadas
con los valores y metas generales que se acaban de describir. Por ejemplo, Lathan
y Pinder (2005) reconocen que el comportamiento en el entorno laboral se ve
influido por el tipo de metas y orientaciones motivacionales que habitualmente
se evaliian cuando se trata de predecir el rendimiento académico: orientacidon al
aprendizaje, orientacion a la ejecucion y orientacion a la evitacion, orientaciones
que resumen metas aiin mas especificas (Alonso-Tapia, Huertas y Ruiz, 2010).Sin
embargo, pese al valor que puede tener para la seleccion la evaluacién las orien-
taciones motivacionales y de las metas especificas que subyacen a las mismas,
apenas hay estudios sobre su validez predictiva e incremental. Es pues un campo
abierto que conviene conocer.

Proyectos y aspiraciones personales

No queremos terminar este apartado sin hacer referencia a una serie de va-
riables motivacionales que podria ser util emplear en el futuro con fines de se-
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leccion y clasificacion pero que hasta el momento no han sido utilizadas por lo
reciente de las investigaciones sobre las mismas. Nos referimos a una serie de
enfoques centrados en la evaluacion de las metas que persiguen los sujetos cons-
cientemente y de modo cotidiano: proyectos personales (Little, 1989), aspiracio-
nes personales (Emmons, 1989), tareas vitales (Cantor, 1990), etc.

La metodologia para la evaluacion de estas variables se basa en el autoinfor-
me, pero no en cuestionarios. En el caso de los proyectos vitales, por ejemplo, se
comienza habitualmente por preguntar a los sujetos cuales son los proyectos que
buscan completar, y se les pide después que las valoren en una serie de dimen-
siones -importancia, satisfaccion, dificultad, progreso esperado, impacto positivo
y negativo, etc.—. Se obtienen as{ una serie de datos que informan tanto sobre la
estructura del sistema de proyectos de una persona como del significado, estruc-
tura, estrés y expectativas de autoeficacia relacionados con cada uno de ellos.

El enfoque en el estudio de las variables mencionadas es ideografico y, en
principio, potencialmente mas util en clinica. Sin embargo, parece posible crear ti-
pologias de “proyectos vitales”, “aspiraciones personales”, etc., comparar las dife-
rencias individuales sobre la base de las mismas y determinar su relevancia para la
prediccion y seleccidn en contextos laborales. No obstante, es posible, que tras las
diferencias en nomenclatura y metodologia lo que explique las diferencias en estas
variables sean los motivos descritos en este apartado y que de algiin modo se estén
rastreando de hecho a través del andlisis de lo que se conoce como “biodatos”. En
cualquier caso, habra que esperar a los desarrollos correspondientes de la psicolo-

gia de la motivacion antes de plantearse evaluar estas variables con fines selectivos.

Motivaciones como rasgos de personalidad

El hecho de que las variables motivacionales no se hayan incluido de modo
explicito en los estudios sobre validez predictiva e incremental de distintas varia-
bles en procesos de seleccion (Sackett y Lievens, 2008; Schmidt y Hunter, 1998)
se debe a que, a menudo, las motivaciones se han incluido dentro de los rasgos de
personalidad. De hecho cabe suponer que éstos se consolidan en respuesta tanto
a motivaciones conscientes como no conscientes de los sujetos. Por ejemplo, se
ha comprobado que la responsabilidad (conscientiousness), uno de los rasgos de
personalidad con mayor validez a la hora de predecir el desempefio profesional,
traduce una fuerte motivacion a la auto-superacién, al liderazgo y al logro entre
otras metas (Bergner, Neubauer y Kteuzthaler, 2010). En el apartado siguiente
examinaremos los supuestos desde los que evaluar la personalidad en procesos
de seleccién asi como la validez de su evaluacion, por lo que no vamos a profundi-
zar ahora en este punto. No obstante, queriamos hacer explicito aqui este hecho
para poner de relieve como la motivacion ha estado y esta presente en el ambito
de la seleccion, aunque desde distintos planteamientos.
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Evaluacion de la motivacion: consideraciones finales.

Evaluar lo que la persona esta dispuesta a hacer al ocupar un puesto de
trabajo en una organizacién, supuesto que sepa y pueda hacerlo, es una tarea
irrenunciable si se desea predecir el grado en que la actuacién de las personas
seleccionadas respondera a los distintos criterios de ajuste a la organizaciéon -su
desempefio laboral, su conducta civica, su conducta contra-productiva, su pro-
pensién a cambiar de trabajo, etc. Sin embargo, hemos visto que existe una gran
pluralidad de enfoques y métodos para evaluar la motivacion, sin que se haya
llegado a un modelo consensuado sobre qué variables evaluar y como hacerlo,
aunque se estan haciendo esfuerzos importantes en esta direccion, esfuerzos
que se traducen en las lineas de investigacion sefialadas. Mientras estos esfuer-
zos dan sus frutos, conviene que el profesional de la seleccién conozca las lineas
expuestas por las que avanza la investigacién y valore desde las aportaciones de
ésta la adecuacion de los modelos, procedimientos y recursos de evaluacion de
los que en la practica puede disponer para garantizar en la medida de lo posible
la validez de sus inferencias.

2.3.4. Evaluacidn de la personalidad

Concepto y problema. El estilo personal en la forma de interactuar con otras
personas y con el entorno, estilo que depende de las formas habituales de re-
presentarse las situaciones y los problemas, de su forma de valorarlos, de las
pautas de respuesta emocional ante los mismos, de los tipos de metas que se
persigue con mayor recurrencia, y que se manifiesta en las pautas actuacién y
autorregulacion que pueda haber desarrollado la persona en interaccién con las
caracteristicas de las situaciones que debe afrontar, afecta de distintos modos
al éxito laboral. Por esta razoén, cuando el objetivo es tomar decisiones de tipo
selectivo-clasificatorio es habitual también evaluar qué caracteristicas definen el
estilo regular de interaccion cognitiva, emocional y comportamental entre sujeto
y entorno.

Al igual que ocurria en el caso de la motivacion, la evaluacién de la persona-
lidad plantea el problema de qué variables evaluar. Este problema se plantea en
dos momentos distintos con implicaciones diferentes. En primer lugar, cuando
el psicologo precisa construir un modelo predictivo que sirva de base para la
evaluacion y debe decidir qué variables de las que le ofrece la psicologia de la
personalidad seria preferible utilizar. En segundo lugar, cuando debe tomar una
decision de tipo selectivo clasificatorio sin posibilidad de construir un modelo
especifico parala ocasién y debe decidir sila informacién sobre la validez predic-
tiva de las variables de personalidad utilizadas en otros estudios justifica el que
se tengan en cuanta como base para la toma de decisiones.



EVALUACION PSICOLOGICA EN LAS ORGANIZACIONES 137

Cuando el psicologo ha de construir un modelo que sirva de referente para
seleccionar o clasificar sujetos, la dificultad para la seleccién de variables viene
dada por el hecho de que no hay un paradigma universalmente aceptado por
los psicdlogos de la personalidad que pueda servir de guia. Como han mostrado
las ultimas revisiones del Annual Review of Psychology (Cervone, 2005; Digman,
1990; McAdamsy Olson, 2010; Mischel, 2004; Mischel y Shoda, 1998; Ozer y Rai-
se, 1994; Revelle, 1995), asi como la revision de tendencias y métodos de investi-
gacion realizada por Endler y Speer (1998), los estudiosos de la personalidad se
hallan divididos, fundamental aunque no exclusivamente, en dos grandes grupos,
los que se centran en el analisis de las diferencias y semejanzas interindividuales
en las disposiciones o rasgos basicos de la personalidad, y los que se centran en
el estudio de las consistencias intraindividuales en los patrones cambiantes de
comportamiento frente a las distintas situaciones.

EL enfoque de rasgos. Estudios iniciales. De entre las distintas teorias de la
personalidad, las que han dado lugar al desarrollo de los instrumentos de eva-
luacién mas utilizados con fines de seleccién o clasificacion han sido las desarro-
lladas por el primer grupo de estudiosos, buscando identificar mediante proce-
dimientos psicométricos los principales rasgos de la personalidad, concebidos
como pautas de covariacion de las respuestas de los sujetos a las situaciones o
elementos incluidos en instrumentos como escalas de adjetivos y cuestionarios
(Pelechano, 1993). Teorias como las de Cattell (1965), Eysenck (1967) o, mas
recientemente, el enfoque conocido como “los Cinco Grandes”, modelo cuyas rai-
ces son muy antiguas (véase Matesanz, 1997), pero que se ha desarrollado sobre
todo a partir de los 80 (Digman, 1990), constituyen los ejemplos mas represen-
tativos de esta linea que es actualmente una de las mas productivas de investi-
gacion sobre personalidad. Sin embargo, ni siquiera entre los teéricos del rasgo
hay un modelo aceptado por todos, como han puesto de manifiesto las criticas
y contracriticas a los distintos modelos (Barret y Kline, 1982; Kline, 1985; Krug
y Johns, 1986), incluido el enfoque mas reciente de los “Cinco grandes” (Block,
1995; Becker, 1999; Costa y McCrae, 1992; Eysenck, 1991, 1992; McAdams,
1992; Pervin, 1994; Sanz, Silva y Avia, 1999; Zuckerman, 1992). Este hecho difi-
culta la toma de decisiones sobre qué variables de personalidad utilizar a la hora
de construir modelos utiles con fines de seleccién.

No es posible entrar en detalles sobre la situacién del estudio de los rasgos
con que se enfrenta el evaluador. La insuficiente evidencia sobre la significacion
e implicaciones de la mayoria de los rasgos dificulta su comprension y, en con-
secuencia, la eleccion de las variables a evaluar. Esta dificultad, sin embargo, no
es la Unica. Un problema importante se plantea al examinar la evidencia sobre
la validez predictiva de los distintos rasgos de personalidad evaluada de modo
directo. Resimenes importantes de esta evidencia son los realizados por Guion
y Gottier (1965), Ghiselli (1973) y Hough (1992) en relacion con distintos tipos
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de rasgos y cuestionarios, por Cattell, Eber y Tatsuoka (1970) y Cattell y Kline
(1977) en relacion con los rasgos evaluados mediante el 16PF, por Conn y Rieke
(1994) en relacién con el 16PF-5, y los meta-andlisis de Barrick y Mount (1991),
Tett, Jackson y Rothstein (1991), Ones y otros (1994), Tett y otros, (1994), Mount
y Barrick (1998), Judge y otros (2002), en relacién con los “Cinco Grandes” (Ro-
thstein y Goffin, 2006).

Las revisiones clasicas de Guion y Gottier (1965) y Ghiselli (1973) concluian
sefialando que la relacion entre rasgos de personalidad y los criterios de ren-
dimiento profesional es practicamente insignificante, aunque en algunos casos
-vendedores- se han encontrado correlaciones de .33. No obstante, los tres au-
tores indicaban que sus conclusiones debian ser tomadas con reservas porque la
mayoria de los estudios revisados no partian de una sélida base teérica a la hora
de establecer predictores y criterios. Consideraban que en el &mbito de la perso-
nalidad, a diferencia de lo que ocurre en el de las aptitudes, los multiples rasgos
mediante los que es posible caracterizar a los sujetos correlacionan menos entre
si que las aptitudes, por lo que no es razonable esperar que la magnitud de los
indices de validez se mantenga elevada en relacion con diferentes contextos y
criterios. Es preciso, pues, que la selecciéon de rasgos a utilizar se realice tras un
cuidadoso andlisis del puesto que ponga de manifiesto los posibles requisitos
temperamentales para su desempefio. Por esta razon, si se considera ademas que
la correlacion media encontrada en ambas revisiones oscilaba en torno a .22,
parecia necesario seguir investigando la posibilidad de que el uso de variables de
personalidad para la seleccion sea util.

Hough (1992), por su parte, seflala que las variables de personalidad se
relacionan de formas complejas con los distintos criterios de rendimiento en
distintas profesiones, por lo que consideran preferible el uso de rasgos espe-
cificos para la evaluacién con fines selectivos, asi como validar explicitamente
para qué profesiones y en relacidn con qué criterios son ttiles. Se apoya en da-
tos que muestran dos cosas. Primero, la limitada validez de los rasgos generales
de personalidad en el conjunto de los estudios revisados. Segundo, el hecho de
que algunas variables correlacionan significativamente con los criterios de ren-
dimiento en distintos grupos profesionales, pero positivamente en unos casos y
negativamente en otros. Concluye que los patrones de relacién entre variables y
criterios son distintos, lo que exige una evaluacién mas ajustada en cuanto al uso
de predictores y criterios para cada profesion.

A su vez, Cattell y col. (1970), sefialaron en su momento que el hecho de
que los estudios sobre validez predictiva en el ambito laboral tengan un valor
competitivo hace que muchas empresas no proporcionen la informacién de los
estudios realizados, ya que contribuiria a beneficiar a la competencia (pp. 162).
No obstante, estos autores recogieron numerosos estudios proporcionados por
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distintas compaifiias y realizados con el 16PF, en el que mostraban el peso que
distintos factores primarios y de segundo orden tenian a la hora de predecir el
éxito profesional en distintas ocupaciones. La proporcién de varianza explicada
variaba, dependiendo del tipo de profesidon, entre el 6 y el 72%, siendo la media
de 20% (Mershon y Gorsuch, 1988). Sin embargo, no ofrecen datos de validez
incremental -relativa a la varianza explicada por variables aptitudinales- ni de
validez cruzada.

Aportaciones recientes. Con posterioridad a los trabajos citados, los estudios
de meta-analisis de Barrick y Mount (1991), Tett, Jackson y Rothstein (1991),
Mount y Barrick (1998), asf como los estudios y revisiones criticas mas recientes
de Judge, Bono, llies, y Gerhardt (2002), Rothstein y Goffin (2006), Ones, Dilchert,
Viswesvaran y Judge (2007) y Bergner, Neubauer y Kreuzthaler (2010) han ob-
tenido resultados sé6lo convergentes en parte respecto a las variables de personali-
dad utiles para tomar decisiones de seleccidn y clasificacion.

Barrick y Mount (1991) realizaron un estudio buscando comprobar en qué
medida cada uno de los “Cinco Grandes” permitia predecir tres clases de crite-
rios relativos al éxito en el trabajo, a saber, el aprovechamiento durante el periodo
de entrenamiento, la eficiencia en el desempefio del puesto y datos de personal
(salario, permanencia-cambio de puesto, cambio de estatus) en cinco categorias
ocupacionales (profesionales, policias, directivos vendedores y operarios cualifi-
cados y semicualificados). Los resultados de este estudio, en el que se trabajé con
los datos de 162 muestras que proporcionaron datos de cerca de 20.000 sujetos,
mostraron que la variable responsabilidad (Concientiousness) se relaciona de
modo significativo con todos los criterios en todas las categorias profesionales,
que Extraversidn se relaciona significativamente con los tres criterios en las ca-
tegorias directivos y vendedores y que Apertura a la experiencia y Extraversion
predicen en todas las ocupaciones el aprovechamiento durante el periodo de en-
trenamiento. Sin embargo, las correlaciones corregidas nunca superan el valor
de .23 (5,3% de varianza explicada), y no se indica cual es la validez incremental
de estos datos en relacién con la capacidad predictiva de las aptitudes.

Tett y otros (1991), por su parte, estudiaron la capacidad predictiva de los
“Cinco Grandes” (5G) y de las variables “Lugar de control” y “Patrén tipo A”, utili-
zando andlisis confirmatorios en vez de exploratorios, comprobando ademas el
valor moderador de los resultados que suponia utilizar criterios objetivos versus
subjetivos, muestras de profesionales versus no profesionales, de directivos ver-
sus no directivos, de aspirantes versus trabajadores y de civiles versus militares.
Los resultados mas importantes relativos al problema que nos ocupa fueron que
la validez media corregida fue de .29, mayor que en los meta-analisis anteriores,
y que los indices medios corregidos para cada una de las variables de personali-
dad fueron, en orden ascendente: .13 (Lugar de control), .15 (Extraversion), -.16
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(patron A), .18 (Sentido de la responsabilidad), -.22 (Neuroticismo), .27 (Apertu-
ra a la experiencia) y .33 (Afabilidad). Los resultados no indican el valor de usar
en combinacion los distintos predictores ni su valor incremental en relacién con
el uso de pruebas de aptitudes. Los trabajos posteriores de Ones y otros (1994),
Tetty otros (1994) y Mount y Barrick (1998) no modificaron sustancialmente las
conclusiones anteriores.

Estudios posteriores, sin embargo, han supuesto avances notables en varias
direcciones. Por un lado, las revisiones de Rothstein y Goffin (2006) y Ones,
Viswesvaran y Judge (2007) han puesto de manifiesto: a) que factores de tipo ge-
neral, como los 5G son validos para predecir criterios de tipo general -el desem-
pefio general a largo plazo-, b) que no s6lo se trata de validez predictiva, sino de
validez incremental; y c) que la validez aumenta dependiendo del tipo de criterio
utilizado y del tipo de ocupacién en relacién con la que se realice la prediccidn.

Por otro lado, las criticas recibidas por el modelo de los 5G, especialmente
la de Block (1995), criticas que han llevado a desarrollar modelos de entre tres
y nueve factores, han puesto de manifiesto que dicho modelo no agota las carac-
teristicas de personalidad que es posible evaluar mediante cuestionarios cons-
truidos mediante andlisis factorial. Este hecho ha llevado a plantear el problema
de si es mejor utilizar factores generales de personalidad o factores especificos.
Sobre este problema, Rothstein y Jelly (2003) sefialan que se ha llegado a un con-
senso: las variables de personalidad, generales o especificas, pueden predecir de
modo efectivo el desempefio laboral si se seleccionan de modo adecuado, esto es,
sobre la base de hipétesis relativas a su posible relacién con el tipo de criterio a
predecir. En esta linea, el reciente estudio de Bergner, Neubauer y Kreuzthaler
(2010) en el que se han utilizado como predictores los 5G, cuatro factores de ge-
neralidad intermedia -asertividad, motivacién para ser lider, sensibilidad social
y perfeccionismo- y una prueba especifica de motivacién de logro, ha puesto de
manifiesto que la validez incremental de los cuatro factores intermedios respec-
to alos 5G, y la de la motivacidn de logro respecto a todos los otros predictores,
si bien los indices varian segun los criterios utilizados. Del mismo modo, en otros
estudios recogidos por Bergner, Neubauer y Kreuzthaler (2010), el uso de varia-
bles especificas ha superado a menudo en validez predictiva e incremental al uso
de variables generales como los 5G.

El enfoque intraindividual. Una de las criticas que los psicélogos interesados
en el estudio “intraindividual” de la personalidad hacen a los tedricos del rasgo
es que al construir sus modelos de personalidad no tienen en cuenta el hecho de
que el comportamiento de una persona puede ser consistente -puede seguir una
pauta predecible- debido al modo en que interpreta -construye- las diferentes
situaciones en las que ha de actuar, modo que puede ser diferente del de otra per-
sona, incluido el modo en que la interpreta el propio evaluador. La interpretacion
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de la situacion -el modelo mental que nos formamos de la misma- se hace des-
de constructos personales, esquemas, creencias, motivaciones previas, pautas
de inferencia que pueden ser sesgadas, etc. (Kelly, 1955, Mitchel, 2004, Cervone,
2005). La interpretacion de la situacion en el marco de las variables sefialadas
-interpretacion que no sélo es cognitiva sino que conlleva normalmente cargas
emocionales positivas o negativas-, genera expectativas y pautas de actuacion.
Sin embargo, la interpretacion no es estatica sino dinamica, esto es, varia depen-
diendo de los cambios en la situacion, de las consecuencias que nuestras propias
acciones van teniendo, y del modo en que las interpretamos, llevado a distintas
formas de supervision, autorregulacion y autocontrol del propio comportamien-
to que afectan a la consecucién de los objetivos perseguidos (Kuhl y Beckmann,
1994).

En el Ambito de la psicologia organizacional el enfoque descrito se mani-
fiesta la atencidn especial que se esta prestando recientemente al grado en que
la eficiencia en el desempeiio laboral depende, por un lado, de las metas que el
propio sujeto establece y de los planes que realiza para conseguirlas (Klein, Aus-
tin y Cooper, 2008), y por otro, de la autosupervisién (Day y Schleicher, 2006),
la autoevaluaciéon (Kostons, van Gog y Paas, 2009) y la autorregulacion de su
propia actividad (Lord, Diefendorff, Schmidt y Hall, 2010). Se tienen en cuenta,
pues, sobre todo aspectos motivacionales de la personalidad, pues este interés se
debe mas al deseo de crear entornos motivadores (Parker y Ohly, 2008) que al
de identificar competencias cuya evaluacién permita mejorar las decisiones que
se toman en procesos de seleccion. Sin embargo, en la medida en que se conoce
qué metas y estilos de autorregulacion personales influyen en la eficiencia en el
trabajo, puede ser ttil su evaluacion con fines de seleccién, al menos en el marco
de la entrevista de seleccidn, si bien se deberia investigar la validez de evaluar
estas variables.

Seleccién de variables de personalidad en contextos selectivo-
clasificatorios: conclusion

Pese a la aceptacién que entre los estudios de la personalidad esta teniendo
el modelo de los Cinco Grandes, la ausencia de una clara aceptacion del mismo,
puesta de manifiesto en las criticas de los autores cuyos estudios hemos revisa-
do, la limitada validez predictiva de la mayoria de los rasgos mas generales y la
evidencia de que rasgos mas especificos contribuyen a incrementar significativa-
mente la validez de las decisiones, sugiere el uso de rasgos especificos del tipo
de los marcadores primarios de los cinco grandes, de os factores primarios del
16PF, u otros similares (Hough y Sneider, 1996; Pervin, 1996; Bergner, Neubauer
y Kreuzthaler, 2010). Ademas, cabe concluir que la validez en relacién con el uso
de rasgos generales y con la evaluacidn de la inteligencia y las aptitudes aumenta
especialmente si los predictores se escogen tras un andlisis cuidadoso del crite-
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rio utilizado. En este sentido, las medidas de personalidad parecen especialmente
utiles para predecir en el ambito laboral los aspectos contextuales del desempefio
del trabajo —por ejemplo, la calidad de las relaciones- que pueden contribuir a la
eficiencia colectiva del grupo.

Ahora bien, ;qué rasgos especificos utilizar, especialmente si se ha de eva-
luar con fines de seleccién sin tiempo para construir un modelo? Los trabajos de
Cattell y otros (1970) aportan evidencia empirica relativa a la validez de los fac-
tores primarios en relacion con distintas profesiones, lo que avalaria su utiliza-
cién en casos similares. Sin embargo, en la medida en que no han sido replicados
de modo concluyente y en que existen otros rasgos especificos potencialmente
utiles para predecir el rendimiento, cabe la posibilidad de hipotetizar y experi-
mentar con éstos —por ejemplo, los marcadores de los Cinco Grandes, marcado-
res que, de acuerdo con Crant (1995), tienen mayor validez predictiva que los
propios factores—, pero siempre que el analisis de las caracteristicas del puesto y
de las de los constructos a evaluar sugiera una relacién probable.

Por otra parte, el andlisis del modo en que la persona afronta los problemas
-el modo en que interpreta una situacidn, establece metas a corto, medio y largo
plazo, disefia un plan de accidn, supervisa y regula su modo de actuar, etc.,- re-
quiere que el evaluador tenga claros los supuestos desde los que va a trabajar,
que desarrolle situaciones que permitan recoger la informacién -por ejemplo,
poniendo al sujeto en situaciones de simulacién-,que cree cédigos que permitan
valorar su comportamiento desde el modelo establecido y que estudie la validez
predictiva e incremental que esta evaluacién puede tener. De este modo, podra
aprovechar con fines de seleccion las aportaciones de los psicélogos que han en-
focado el estudio de la personalidad desde la perspectiva intraindividual.

2.4. Problemas relacionados con la seleccion de instrumentos y las
garantias de la evaluacion

En todo proceso de evaluacidn es preciso distinguir entre la decision relativa
a qué variables evaluar y la relativa a los instrumentos con los que evaluarlas. En
el supuesto de que un psicélogo haya decidido que debe evaluar, por ejemplo, la
aptitud verbal de los aspirantes en un proceso de seleccidn, puede encontrarse
con que dispone de diferentes instrumentos que dicen evaluar esta capacidad,
instrumentos entre los que debe elegir o que no dispone de los instrumentos
adecuados en castellano caso en el que seria preciso construir uno o hacer una
estimacion de la misma por procedimientos no estandarizados, lo que supondria
un riesgo al no conocer la fiabilidad y validez de éstos. En cualquier caso, una
cosa es que pueda afirmarse que la aptitud verbal -o cualquier otra caracteristica
psicolégica- a la luz de los estudios que aparecen en la literatura especializada,
permite predecir el éxito en un determinado puesto de trabajo, y otra cosa muy
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distinta que un determinado test, un cuestionario o los datos recogidos mediante
observacion o en un entrevista de selecciéon permitan hacer la misma predicciéon
con las garantias adecuadas. Diferentes caracteristicas del procedimiento utiliza-
do -su contenido, su estructura, el formato de respuesta, el hecho de proporcio-
nar datos normativos o no y, en el primer caso, los sujetos que se han utilizado
para su baremacion, etc.- afectan a la fiabilidad de la informacién recogida y a la
validez de las inferencias y las decisiones basadas en la misma.

Por ejemplo, en el caso de la evaluacion de la motivacidn y la personalidad
mediante cuestionarios es particularmente importante el formato de respues-
ta sobre el que se apoya la evaluacién -escalas tipo Likert o procedimientos de
eleccion forzada-. El uso de las primeras facilita la posibilidad de falseamiento
de los resultados, esto es, de distorsionar la imagen que se obtiene acerca de
la personalidad del sujeto. Para solucionar este problema se han utilizado dife-
rentes procedimientos (Rothstein y Goffin, 2006): escalas “correctoras” (Goffin y
Christiansen, 2003), dar avisos previos sobre las consecuencias del falseamiento,
o0 usar puntuaciones ipsativas (método de eleccién forzada) (Bartram, 2007). Sin
embargo, ninguno de estos procedimientos esta exento de problemas (Rothstein
y Goffin, 2006).

Asfi pues, a la hora de la seleccion, aplicacién y uso de la informacién pro-
porcionada por un procedimiento de evaluacién es preciso conocer qué acciones
pueden limitar la eficacia del mismo y como actuar para contrarrestarlas. Para
ello el futuro evaluador debe llegar a conocer por un lado, cudndo, cobmo y por
qué utilizar las diferentes técnicas, instrumentos y procedimientos de evaluacion
—curriculos, entrevista de seleccidn, tests, pruebas de evaluaciéon de conocimien-
tos, observacion de competencias en situaciones de simulacion, cuestionarios
sobre variables motivacionales y de personalidad, etc.—, técnicas, instrumentos y
procedimientos que pueden proporcionar informacién sobre las variables selec-
cionadas, razon por la que en el desarrollo de la asignatura se aborda el estudio
de los mismos. Respecto al por qué utilizarlos, es especialmente importante co-
nocer cémo garantizar tanto la calidad de la informacién recogida como la vali-
dez de las decisiones basadas en la misma. Sin embargo, debido a la extension
que requiere abordar estos aspectos de la evaluacion, se trataran por separado
en el Capitulo 5 “Garantias de la evaluacién psicoldgica”.

2.5. Problemas relacionados con el papel del sujeto y del contexto
social en que se realiza la evaluacion

En los puntos anteriores hemos puesto de manifiesto los criterios desde los
que valorar la adecuacion de los procesos de evaluacidon que tienen como obje-
tivo la seleccion de personal. Hemos considerado los supuestos desde los que
se parte y los problemas que plantean la seleccién de variables a evaluar y la
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seleccion de los métodos para hacerlo, dejando para otro capitulo el analisis de
las garantias de la evaluacién. Sin embargo, de acuerdo con las coordenadas de la
evaluacion descritas en el Capitulo 1, el evaluador debe tener en cuenta el efecto
que el papel del sujeto y del contexto social en que se realiza la evaluacién tienen
sobre la validez social del proceso evaluativo.

Ante todo hemos de sefialar que los procesos de seleccion o de clasificacion
no se realizan en el vacio, sino dentro de un sistema que lleva a atribuir un sig-
nificado al contexto en el que se desarrolla la evaluacién y a todo lo que en este
contexto ocurre. La empresa, por ejemplo, ofrece unas posibilidades de empleo
que hacen que el afrontamiento de la situacién no sea neutro desde el punto de
vista emocional y de los valores. Los sujetos que entran en la selecciéon desean
superarla con éxito personal, mientras que a los psicdlogos que seleccionan o
clasifican les interesa el impacto de la seleccién no tanto en el propio sujeto, sino
en la empresa. A menudo, pues, los intereses de unos y otros pueden enfrentarse,
posibilidad que es preciso tener en cuenta porque puede afectar a la consecu-
cion de los objetivos del propio proceso de seleccidn.

Los aspirantes a un puesto de trabajo pueden entender que quien selecciona
tenga que utilizar algin procedimiento para estimar si retinen los requisitos ade-
cuados para el puesto o centro al que quieren acceder. Sin embargo, dependien-
do de los procedimientos utilizados -tareas, cuestionarios, examenes, etc.- y del
modo en que se organice la seleccion, pueden percibir el proceso como justo o
injusto. Esta percepcién puede tener distintos efectos. Por un lado, se ha tomado
conciencia de que es preciso prevenir y minimizar los efectos negativos que pue-
den derivarse de la percepcién que los candidatos -tanto los seleccionados como
los que no lo han sido- se hacen de lo adecuado o no del proceso de evaluaciéon
por tres razones. Primero, porque la respuesta de los candidatos puede afectar a
la imagen de la empresa de la que son potenciales clientes cuya actitud favorable
hacia la misma es preciso mantener (Smither y otros, 1993). Segundo, porque
si se percibe que los criterios de evaluacién son inadecuados o injustos, pueden
generarse conflictos que den lugar incluso a procesos judiciales, lo que es desea-
ble evitar. Y, tercero, porque las reacciones negativas de los aspirantes frente al
proceso pueden afectar a la validez del mismo.

La posibilidad descrita ha dado lugar que las reacciones de los aspirantes
respecto al proceso de evaluacion se analicen sistematicamente buscando deter-
minar qué aspectos de éste consideran adecuados o no y, sobre todo, qué factores
influyen en tal percepcion (Rynes, 1993). Para ello, el procedimiento es pregun-
tarles directamente cdmo se sienten en relacidon con los distintos aspectos del
proceso de seleccion, y analizar después si estos sentimientos han modificado
las actitudes de los sujetos. Asi, por ejemplo, se ha encontrado que los procedi-
mientos que implican demostrar que se sabe hacer lo que hay que hacer —tareas
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de simulacion-, las pruebas de contenidos directamente relacionados con el tra-
bajo, el uso de inventarios autobiograficos y, en general, las tareas en las que
los aspirantes sienten que tienen el control de lo que han de producir son bien
aceptados y llevan a afrontar el proceso con actitudes positivas. Por el contrario,
las pruebas de personalidad y los tests de capacidad hacen que los aspirantes se
sientan mas a disgusto, con independencia de que consideren que tal vez reflejan
de modo mas preciso “quiénes son”.

En general, si las tareas estan claramente relacionadas con el trabajo a des-
empeifiar, si los procedimientos de seleccion se perciben como consistentes y
bien estructurados, si hay posibilidad de comunicacién personal directa con los
representantes de las empresas, si se abre la posibilidad de reconsideracién de
la decision de seleccién cuando esta ha supuesto el rechazo del sujeto, si le se da
retroalimentacion en relacién con los resultados obtenidos, y si las cuestiones no
invaden la intimidad, las reacciones tienden a ser positivas, y negativas en caso
contrario. Y esto, con independencia de que los aspirantes sean finalmente admi-
tidos o no (Smither y otros, 1993).

Los hechos anteriores, presentados como ejemplo ilustrativo de como los
sujetos interpretan los procesos de selecciéon sugieren la necesidad de que el
planteamiento del propio proceso incluya, en la medida de lo posible, la conside-
racion de los efectos potenciales de tal interpretacion y la investigacion del modo
en que afectan no sélo a la imagen de la empresa, tarea para la que ya existen al-
gunos modelos (Schuler, 1993), sino a la validez del proceso mismo de seleccion.

Por otra parte, la forma en que los aspirantes interpretan el proceso de selec-
cion puede afectar a la validez misma del proceso en la medida en que éstos, si no
atribuyen a la situacion de evaluacién y a las diferentes actividades que la inte-
gran el mismo significado que pretende el evaluador, pueden actuar empleando
estrategias no deseables -falsedad y sesgos en las respuestas, uso de estrategias
adecuadas para el contexto de evaluacion pero diferentes de las que se usan en
situaciones reales, etc.— Esto es, el grado de convergencia entre el modo en que el
sujeto percibe la situacion y el modo en que el evaluador considera que deberia
percibirla para que la interpretacidon de los datos no se vea afectada negativa-
mente -grado de convergencia que define la validez ecoldgica de la evaluacion
no sélo en contextos experimentales sino en los distintos contextos en que ésta
tiene lugar- puede dar lugar a efectos como los mencionados. Por ello es preciso,
por ejemplo, examinar en qué medida el disefio del proceso de evaluacién presta
atencidén a las condiciones contextuales y a los pardmetros estimulares ligados
al disefio de las tareas utilizadas que pueden dar lugar a efectos no previstos,
condiciones como, por ejemplo, contextualizaciéon o descontextualizacion de las
tareas, grado en que resultan familiares a los sujetos, etc.- (Pelechano, 1973).
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Asi mismo, dado que no siempre es posible conseguir que los sujetos perci-
ban y afronten las situaciones del modo deseado, es preciso controlar el grado en
que tales actitudes —falsedad, etc.— pueden sesgar los resultados de la evaluacion,
particularmente los relativos a la exploracion de la personalidad, por el caracter
intrusivo con que muchos sujetos la experimentan. Parece necesario, por tanto,
que el evaluador considere de qué modo prevenir y corregir los efectos negativos
que pueden derivarse de este problema, y que desde nuestra disciplina se in-
vestiguen procedimientos y estrategias adecuadas para la deteccién y valoracién
de tales efectos, algo sobre lo que existen numerosos estudios (Matesanz, 1997;
Rothstein y Goffin, 2006), y que se ha comentado anteriormente, por lo que en
este momento no vamos a entrar en ello.

2.7. Evaluacion en el marco de la seleccion de personal en la
organizacion: a modo de conclusion

De los procesos de evaluacidn que tienen lugar en el contexto de las organi-
zaciones nos hemos centrado en los que tienen como objetivo la seleccion y pro-
mocion de personal con el fin de ilustrar desde qué supuestos abordar esta tarea
cuyo objetivo, como su nombre indica, es de tipo selectivo-clasificatorio. Hemos
descrito los problemas implicados en la construccién de modelos predictivos -
delimitacién del criterio, de las variables que contribuyen a la prediccion del mis-
mo-, asi como los problemas derivados de las técnicas a utilizar y de la necesidad
de garantizar la validez de las inferencias realizadas a partir de las mismas, si
bien en este caso hemos remitido al capitulo de “garantias de la evaluacién”.

No hemos entrado en la descripcion de la configuracién de los modos con-
cretos que el proceso suele adoptar en la practica para, supuesto que se hayan
definido las caracteristicas que los candidatos a un puesto deben reunir, recoger
la informacioén, integrarla y tomar decisiones. La razdn es que las formas de tra-
bajo pueden ser diversas debido no sélo a razones de tipo teérico -la concepcién
de qué variables y de qué forma de obtener informacién sobre las mismas es mas
adecuada-, sino también de tipo practico-econémico -el grado en que se esta
dispuesto a invertir mas o menos tiempo y recursos en garantizar que la perso-
na seleccionada es idonea y, en consecuencia, el tipo de riesgo de error que se
esta dispuesto a asumir. Asi, un proceso en el que se busca seleccionar personas
externas a la organizacion puede basarse en el andlisis de curriculos y en una o
varias entrevistas; puede seguir la pauta curriculo, entrevista inicial, pruebas de
caracter técnico y o psicolégico, individuales o en grupo, entrevistas en profun-
didad, periodo de prueba, etc., mientras que un proceso de seleccién-promocion
interna puede basarse en la informacién sobre el sujeto relacionada con los dis-
tintos criterios de rendimiento de la que ya se dispone en la propia empresa, lo
que da lugar a un proceso de evaluacién diferente.
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Sin embargo, lo importante no es tanto la forma concreta que adopte el pro-
ceso cuanto que a lo largo del mismo se tenga conciencia tanto de los factores
que pueden dar lugar a errores de inferencia que afecten a la validez de las deci-
siones, como a las acciones que pueden posibilitar que el proceso se desarrolle
con el maximo de garantias, acciones que, como ya hemos dicho, se recogen en el
Capitulo 6. No obstante, en la medida en que es preciso conocer las técnicas a uti-
lizar para recoger informacion en los distintos procesos posibles, en los capitulos
dedicados a cada una de ellas se volveradn a trabajar el problema de las garantias
pero de modo mas contextualizado.

LECTURAS COMPLEMENTARIAS

Chamorro-Premuzic, T. y Furham, A. (2010) Psicologia de la seleccién de
personal. Madrid: TEA

Esta obra presenta y analiza las principales caracteristicas que normalmente
es necesario evaluar en seleccién de personal, desde las mas clasicas como la
inteligencia y los rasgos de personalidad hasta las mas novedosas como el li-
derazgo y el talento, pasando por otras de indudable interés pero que plantean
ciertas dificultades practicas, como la creatividad, la inteligencia emocional y la
integridad. Presenta asi mismo los principales métodos de evaluacién utilizados.

Sackett, P.R. y Lievens, F (2008). Personnel selection. Annual Review of Psy-
chology, 59, 419-450.

Ilustra los principales avances en seleccion de personal desde el afio 2000 al
2007 inclusive. Es un excelente punto de partida para ponerse al dia en relaciéon
con los problemas que mads interesan y que mas se estan investigando. De espe-
cial interés es la preocupacion por la mejora de las predicciones en relacién con
diferentes criterios.

Bartram, D. (2005). The great eight competencies: a criterion-centric ap-
proach to validation. Journal of Applied Psychology, 90, 1185-1203.

Este articulo presenta uno de los modelos mas importantes de evaluacion de
competencias criterio en seleccién de personal, aportando evidencia empirica.

WeeKkly, ]J.A. y Ployhart, R.E. (Eds.), (2006). Situational judgment tests.
Theory, measurement and applications. Mahwah, NJ: Lawrence Erl-
baum.
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Trabajo clave como introduccién a esta forma de evaluacion del conocimien-
to practico que las personas ponen en juego en muchas situaciones laborales.
Puede completarse con la lectura del articulo siguiente, donde se revisa su esta-
tus como método cientifico de evaluacion a la luz de investigaciones recientes:

Whetzel, D.I. y McDaniel, M.A. (2009). Situational judgment tests: An over-
view of current research. Human Resource Managment Review, 19, 188-
202.

Rothstein, M.G. y Goffin, R.D. (2006). The use of personality measures in
personnel selection: What does current research support ? Human Resour-
ce Management Review, 16, 155-180.

En este trabajo se pone de manifiesto la validez y los limites de las pruebas
de personalidad en seleccidon de personal. Especialmente importante es su ana-
lisis del valor que para predecir diferentes criterios tiene la evaluacidn de rasgos
generales versus rasgos especificos. Puede completarse con la lectura del articulo
siguiente, donde se ilustra la diferente validez predictiva de cada uno de estos tipos
de rasgos:

Bergner, S., Neubauer, A.C. y Kreuzthaler, A. (2010). Broad and narrow per-
sonaliy traits for predicting managerial success. European Journal of Work
and Organizational Psychology, 19(2), 177-199.
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1. INTRODUCCION

La orientacidn educativa es una actividad que se realiza de modo fundamen-
tal aunque no exclusivo en el contexto escolar. Se trata de un contexto que impo-
ne una serie condicionantes a la misma que afectan de lleno al modo de abordar
los procesos de evaluacion, razén por la que consideramos necesario dedicar un
capitulo aparte a exponer los supuestos desde los que afrontar estos procesos.

Puesto que el contexto es el que impone los condicionantes que afectan al
planteamiento de la evaluacion, ;qué demanda la comunidad educativa al orien-
tador? Y supuesta la demanda, ;qué puede ofrecer el profesional de la orien-
tacion a la comunidad educativa? ;Desde qué presupuestos puede plantear su
trabajo para conseguir sacar el mejor partido del mismo? ;C6mo proceder en la
practica a la hora de afrontar los problemas a que debe dar respuesta? Y sobre
todo, ;como evaluar para poder intervenir?

Consideremos los ejemplos que se muestran en el Cuadro 4.1. ;Qué tienen en
comun? ;Y como se suele actuar frente a los mismos?

Cuadro 4.1. Algunos ejemplos de problemas para los que
se pide ayuda al Orientador.

Ana es una nina de 10 afios que no presta mucha atencién en clase, es
muy inquieta y no progresa. Su profesora estd pensando en si deberia repe-
tir curso.

Juan es un muchacho muy inteligente, que sin embargo se aburre tre-
mendamente en clase y con el que el profesor no sabe qué hacer, porque no
estudia y va a suspender.

Tina, pese a tener ocho afios largos, apenas sabe leer y parece que retiene
pocas cosas de las que se le enseilan en clase. Su madre dice que es disléxica.

Luis deberia terminar la Ensefianza Secundaria este afio, pero tiene tres
asignaturas suspensas del curso anterior y ha suspendido todos los exame-
nes en la evaluacién del primer trimestre.

En la clase de dibujo técnico s6lo han aprobado cinco alumnos de los
ciento cinco que hay entre los tres grupos. Javier estd muy angustiado por-
que no sabe como representar las figuras y piensa que no va a aprobar. Le
gustaria que alguien le ayudase.

Pedro, con 12 afios, cada vez que se enfada por algo, rompe todo lo que
encuentra a mano aunque no sea suyo: libros, lapices, etc. Su profesor dice
que no sabe qué hacer con él.
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Olga es totalmente sorda y va a un centro de integracién. Pese a tener
un profesor que se comunica con ella mediante el lenguaje de signos, no
entiende muchos de los conceptos que, de acuerdo con la programacién de
las distintas materias, deberia ya conocer.

Lucas es un chico bastante indeciso. Por si fuera poco, este afio tiene que
elegir optativas y no tiene idea de qué hacer. No sabe qué le gustaria estu-
diar y esta preocupado por ello. Le gustaria que alguien le informase y le
ayudase a decidir. Pero su tutora dice que ella no sabe como ayudarle.

Isabel es una profesora de tercero de Secundaria. Esta desesperada por-
que —dice- “antes sélo pasaban a este curso los chicos que tenian una buena
base. Ahora, desde que la ensefianza obligatoria se ha ampliado hasta los
16 afios, pasan muchos que antes no pasaban. Y, claro, sin base no pueden
aprender. No sé qué hacer con ellos. Voy a tener que mandar a la mitad de la
clase al orientador”.

Todos los chicos y chicas anteriores, mencionados sélo a titulo de ejem-
plo, pese a ser distintos tienen una cosa en comun: la mayoria de los profeso-
res no saben qué hacer con ellos y, si pueden, solicitan la atencién de una per-
sona experta en problemas de comportamiento y aprendizaje. Cuando esto
ocurre, sin embargo, no todos los orientadores actdan del mismo modo. Y no
porque los problemas de unos alumnos sean distintos de los de los otros, sino
debido a los supuestos desde los que se concibe lo que debe ser la funcion de
la orientacion, a las caracteristicas del contexto social e institucional dentro
del cual el orientador ha de desarrollar su trabajo, y a la evidencia cientifi-
ca existente respecto a cual es el mejor modo de afrontar los distintos pro-
blemas en relacién con los cuales se pide su actuacién. La consideracion de
estos tres factores —concepcién de la funcion del orientador, caracteristicas
del contexto social e institucional y conocimientos sobre qué formas de in-
tervencidén son las que funcionan- permiten establecer las coordenadas de la
orientacién educativa y, en relacién con ésta, de la evaluacién psicolégica en
el contexto escolar, coordenadas cuyas caracteristicas e implicaciones para la
evaluacién pasamos a examinar.

2. COORDENADAS DE LA ORIENTACION EDUCATIVA

En el primer capitulo describiamos as coordenadas generales de la eva-
luacion psicolégica, la primera de las cuales es el tipo de objetivos al servi-
cio de los cuales se realiza. En el contexto escolar, los problemas que surgen
-problemas de aprendizaje, de relacién, de conducta, de decisién respecto
al futuro educativo y profesional, de integracion e inclusiéon cuando existen
necesidades educativas especiales, etc.- lo hacen ante todo porque la socie-
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dad concibe que la escuela ha de tratar de que los alumnos consigan unos
objetivos con un grado de concrecién determinado y, contra lo esperado, las
expectativas generadas no se cumplen. Ante esta discrepancia, la pregunta
que padres, profesores y educadores en general hacen al orientador es ;como
actuar —-qué ayudas proporcionar- al alumno o alumna con dificultades o con
necesidades especiales para que pueda progresar? La respuesta a esta pre-
gunta difiere dependiendo de varios factores que definen las coordenadas
especificas de la orientacién y dentro de ella, de la evaluacion, coordenadas
que se muestran en la Figura 4.1.

Figura 4.1 Coordenadas de la Orientacién Educativa

CURRICULO
ESCOLAR Y SOCIAL

ARACTERISTICAS
DE LA COMUNIDAD
EDUCATIVA

OBJETIVOSDE LA
ACCION EDUCATIVA

DIVERSIDAD
DE ALUMNOS Y
SITUACIONES

EXISTENCIADE UN
MARCO LEGAL

;A que atender
al evaluar e intervenir?

2.1. Laconcepcion de la atencion a la diversidad condiciona la
evaluacion

Es un hecho que el objetivo de la escuela es ayudar a progresar a cada alum-
no y también lo es que éstos difieren en muchas caracteristicas que desempefian
un papel importante en el aprendizaje escolar. No obstante, existen diferentes
formas de concebir lo que implica la existencia de alumnos diversos, siendo las
principales las que se esquematizan en la Figura 4.2.



154 EVALUACION PSICOLOGICA

Figura 4.2. Enfoques en la atencion a la diversidad.
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Una concepcién bastante extendida de lo que implica la atencién a la diver-
sidad implica considerar que el éxito educativo viene dado por el logro por parte
de alumnos y alumnas de unos objetivos prefijados, concebidos de forma bastante
rigida debido a varios factores. Primero, respecto al hecho de que existen crite-
rios de rendimiento externos al propio sistema -los indices de acceso a los nive-
les no obligatorios de ensefianza y, particularmente, la selectividad-. Segundo, el
hecho de que tiende a equipararse el éxito escolar con los conocimientos que uno
suele verter en los exdmenes, y no tanto en relacién con las competencias que el
alumnado ha desarrollado al trabajar los contenidos curriculares. Y tercero, de-
bido al hecho de que a menudo el curriculo se ha concebido y disefiado partiendo
de los contenidos disciplinares y no desde los objetivos a alcanzar (Coll, 1987).
Debido a esta concepcidn, cuando un alumno o una alumna presentan dificulta-
des, se supone que el problema es de él o de ella, y se pide la ayuda del orientador
para que haga lo que pueda, sin que ello signifique que la actividad del aula deba
modificarse. Obviamente, esta concepcion tiene implicaciones directas para la
evaluacion y la intervencidn, siendo las mas importantes: a) que se categoriza el
problema como “problema del alumno”, categorizaciéon que activa expectativas
negativas respecto al mismo, y b) que no se evalua el grado en que el entorno esta
contribuyendo al problema, ni se hace nada por modificarlo.



EVALUACION PSICOLOGICA EN EL MARCO DE LA ORIENTACION EDUCATIVA 155

Por fortuna, la concepcién anterior va siendo sustituida por una concepcion
alternativa en dos sentidos. En primer lugar, se considera que el objetivo basico
e irrenunciable de la escuela, al menos en los niveles obligatorios, es ayudar a
que alumnos y alumnas diversos adquieran una serie de competencias basicas
con las que poder comprender el mundo, actuar de forma eficaz a la hora de
enfrentarse con los problemas cotidianos, reflexionar criticamente frente a los
acontecimientos de su entorno y vivir de forma satisfactoria y solidaria, y que
este objetivo marca una direccién de progreso, no una meta fija. No importa si un
alumno o alumna van mas despacio o mas deprisa que otros. Lo importante es
que dia a dia avancen en esa direccion. Y es el hecho de progresar, y no la posi-
cion del sujeto respecto a los demads o el hecho de alcanzar o no objetivos que no
corresponden a los niveles obligatorios, lo que define el éxito de la institucion.
En consecuencia, no parece adecuado dejar sujetos en el camino o plantear una
ayuda sdélo extraescolar simplemente porque no consigan ir al ritmo de los de-
mas. Eso puede ser valido para los niveles no obligatorios, pero no cuando se esta
tratando de dotar a los alumnos de los recursos basicos que les deben permitir
vivir de forma auténoma, feliz y socialmente util. Al contrario, es preciso buscar
como la propia institucion puede ayudarles ddndoles los apoyos necesarios dentro
del contexto habitual de trabajo del alumno, lo que contribuye a evitar la exclusion
(Echeita, 2006; Marchesi, 2001).

Pero ademas, en segundo lugar, se esta imponiendo cada vez mas lo que se
conoce como “practica basada en el conocimiento cientifico”, esto es, en el cono-
cimiento basado en la evidencia de qué es lo que genera los problemas y qué for-
mas de prevenirlos y afrontarlos son eficaces y eficientes, evidencia que muestra
que el que los alumnos no progresen depende con mucha frecuencia de las carac-
teristicas del contexto en que han de trabajar, esto es, los problemas surgen en
la interaccion entre el sujeto y el entorno educativo -escolar, familiar o social-
(Tilly-I1I, 2008). Esta concepcién de la actividad orientadora demanda que la
evaluacion busque identificar en dicha interacciéon las razones de los problemas,
y en la evidencia de los modos de actuaciéon que han resultado eficaces, la guia
para dar respuesta a los mismos. Trabajar desde esta concepcién implica, a la
hora de evaluar: a) recoger informacion sobre cémo se presenta el problema en el
contexto en que se presenta, b) recogerla, en la medida en que sea posible y nece-
sario, en el momento y en el contexto en que se presenta, y c) hacerlo considerando
el problema -al menos en principio- a la luz de los modelos explicativos que se
sustenten en una mayor evidencia.

Un ejemplo relacionado con lo que tradicionalmente se ha considerado como
“dificultades de aprendizaje” (learning disabilities) puede aclarar a qué nos re-
ferimos en el parrafo anterior. Un psicélogo puede describir los problemas de
lectura de un nifio sefialando lo siguiente:
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“Tras evaluar la lectura del nifio con una prueba estdndar se observa
que estd dos desviaciones tipicas por debajo de la media de su edad. Tam-
bién parece presentar problemas emocionales. Estas caracteristicas sugie-
ren una posible dislexia ante la que es preciso intervenir con un entrena-
miento multisensorial” (Tilly-111I, 2008, p. 20).

Estos términos pueden impresionar, pero no sirven para seleccionar el tipo
de intervencion precisa que necesita el alumno porque no informa de los factores
que intervienen en el proceso lector en los cuales el alumno presenta deficiencias
ni del grado en que se trata de factores mejorables mediante instruccion directa.
Una evaluacion no centrada en no en el producto sino el proceso lector y en el
grado en que la forma de instruccion en lectura es suficiente o debe mejorarse,
habria sido mas efectiva a la hora de determinar cémo intervenir.

La necesidad, pues, de atender a la diversidad de alumnos que acuden a la
escuela, incluyendo a aquellos que presentan necesidades educativas especiales,
implica plantear el proceso de evaluacion orientandolo: a) a la busqueda de ayu-
das, y no a clasificar sujetos, y b) de ayudas que debe dar primariamente la insti-
tucion y c) de ayudas que deben darse en la medida de lo posible en el contexto
ordinario, de modo que ninglin alumno quede excluido. Como puede concretarse
este planteamiento, sin embargo, es algo que requiere considerar el resto de co-
ordenadas.

2.2. La concepcion de los objetivos educativos y el curriculo
condicionan la evaluacion

Como ilustraban los ejemplos recogidos en el Cuadro 4.1, los problemas que
llevan a demandar la ayuda del orientador responden a inquietudes muy con-
cretas. Sin embargo, a la hora de actuar el orientador debe tener en cuenta la
necesidad de contextualizar el problema en el marco de los objetivos generales y
especificos que persigue la educacion y del planteamiento curricular concebido
para facilitar la adquisicion de los mismos. La razén es que unos y otro condi-
cionan tanto la evaluacion y valoracién que puede hacerse del problema y de los
factores del alumno y del entorno de que aquél depende como la direcciéon que
debe adoptar la intervencion.

Nuestro actual sistema educativo persigue fundamentalmente que los alum-
nos consigan las cinco capacidades basicas que se presentan en la Figura 4.3,
y para ello se ha disefiado un determinado curriculo en el las capacidades se-
fialadas se concretan en una serie de objetivos generales y especificos. ;De qué
modo la concepcidn de estos objetivos y la naturaleza del curriculo condicionan la
evaluacién psicoldgica en relacién con los problemas que demandan la accién del
orientador?
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2.2.1. Aprender a pensar

Cuando se plantea la demanda de evaluacién de un alumno o una alumna
nunca se dice “Es que no sabe pensar”. Lo normal es que se plantee en términos
de escaso progreso en relacién con los objetivos especificos que se estan traba-
jando en las distintas areas curriculares. Por ejemplo, una profesora de quinto
de primaria puede demandar ayuda porque el rendimiento de un alumno es tan
bajo que, si no se hace algo, el alumno no podra pasar a la etapa siguiente. Afiade
que parece que el alumno no se entera de lo que lee ni de las explicaciones de
clase; que hace mal la mayoria de los problemas de matematicas; que su nivel
de expresion escrita es mucho mas bajo que el de sus compafieros, pues escribe
como habla y su nivel de expresion oral es pobre; y, finalmente, que su nivel de
conocimientos en el area de Conocimiento del Medio es también muy bajo.

Figura 4.3. Objetivos finales de la actividad educativa.
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Labusqueda de las razones que explican el bajo rendimiento del alumno pue-
de llevar al evaluador a considerar que probablemente se trata de un sujeto poco
inteligente y que, por tanto, su forma de pensar al afrontar el aprendizaje no es la
adecuada. En consecuencia, no es infrecuente en casos como este que se pase a
evaluar la inteligencia del alumno, inteligencia a la que se considera como indice
de la capacidad de pensamiento del mismo. Actuar del modo senalado, supone
una vision parcial y estatica de lo que es pensar y de lo que significa aprender a
pensar en general y en el marco de las distintas materias escolares en particular.
Pude servir para constatar la distancia que separa al alumno de sus compaiieros,
pero no de qué modo se puede ayudar al sujeto evaluado.
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Otra manera de afrontar la evaluacién implica considerar que pensar es un
proceso —un conjunto de acciones- condicionado por factores personales y con-
textuales, y que si el problema por el que se demanda ayuda -el rendimiento
en matematicas, comprension lectora o expresion escrita- tiene que ver con el
objetivo sefialado, lo légico es evaluar lo que el alumno hace cuando se enfrenta
a la tarea de leer, resolver problemas de matematicas o expresarse por escrito,
asi como lo que el profesor o profesora -o, eventualmente, los familiares— hacen
para ayudarle a aprender.

Para que se comprenda a qué nos referimos, consideremos el caso del alum-
no para el que se pedia ayuda y que tenia dificultades con los problemas de ma-
tematicas y supongamos que tiene que resolver el siguiente problema: “En una
vivienda hay 8 plantas y se necesitan 30 kilos de pintura para pintar cada una de
ellas. El kilo de pintura cuesta 1000 pts. ;Cudnto cuesta pintar todo?” Si observa-
semos al muchacho mientras lee, podria ocurrir que se quedase en silencio o que
nos dijese que no sabia hacerlo porque “él nunca ha visto que las plantas se pin-
ten”. Y, en cualquier caso, “30 kilos son demasiados para pintar una planta”. Es-
tas respuestas pueden parecer inverosimiles, pero corresponden a un caso real.
El sujeto entendia “planta” como “vegetal”, no como piso o vivienda. Partiendo
de esta representacion ligada a su experiencia, su razonamiento -las acciones a
través de las que deducia las implicaciones de la informacién dada- era correc-
to. ;Por qué era inadecuada la representacion? Por los conocimientos del sujeto
-nunca habia oido la palabra “planta” usada en ese sentido-, lo que impedia la
interpretaciéon correcta de esta palabra. No obstante, podia haber ocurrido que
el sujeto poseyese los conocimientos correctos, pero que el contexto no hubiese
facilitado su utilizacion. Si éste hubiera sido el caso, hacer que le problema hu-
biera comenzado asf “Se ha construido un edificio de ocho plantas mas el bajo...”
habria facilitado la interpretacion correcta del término, pues la expresion “cons-
truir un edificio” habria proporcionado el contexto preciso para la evocacién del
significado adecuado del término “planta”. Finalmente, una vez que el sujeto se
pone a trabajar, puede que cometa errores debido a que trata de quitarse cuanto
antes de encima un problema que considera absurdo. Su propdsito al afrontar
el problema no facilita, en consecuencia, que ponga en marcha los procesos de
razonamiento y soluciéon de problemas adecuados.

Vemos, pues, que pensar no es algo estatico sino dindmico. Como se ilustra
en la Figura 4.4, pensar implica realizar un conjunto de acciones que pueden ser
diversas, tales como categorizar objetos, personas o situaciones; compararlos
sefialando sus semejanzas y diferencias; establecer relaciones de distinto tipo
entre los mismos como, por ejemplo, de causa y consecuencia, de problema y so-
lucién, de sucesion, de implicacion, de oposicidn; buscar y usar estrategias para
solucionar problemas, etc. Estas acciones se realizan sobre las representaciones
que nos hacemos de las cosas, personas y situaciones en funcién del contexto en
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que aparecen y de nuestros conocimientos. Por otra parte, nuestro pensamiento
viene condicionado también por las motivaciones y propdsitos que guian nues-
tra actividad: no es lo mismo tratar de entender lo que se estudia que tratar de
aprobar y quitarse de encima la tarea porque resulta aburrida o porque no se ve
para qué puede servir aprender lo que se quiere que aprenda. Finalmente, pero
desde el comienzo, nuestro pensamiento viene condicionado por el modo en que
el contexto social -y en la escuela, por el contexto instruccional- activan proposi-
tos, formas de representarnos la tarea, expectativas respecto a nuestra capacidad
para realizarla y a los resultados, formas de autorregulacion, etc. (Martin, 2001).

Figura 4.4. Elementos implicados en la actividad de pensar.
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En consecuencia, si se quiere determinar qué tipo de apoyos proporcionar
a los alumnos para ayudarles a pensar y, de este modo, a progresar en su apren-
dizaje, sera preciso no tanto evaluar la inteligencia al modo tradicional, cuanto
prestar atencidn a los procesos cognitivos, esto es, a la secuencia de actividades
que alumnos y alumnas realizan sobre la informacién, actividades que en buena
medida pueden aprenderse, asi como a los conocimientos y propdsitos que condi-
cionan su activacion y desarrollo y que no son estaticos sino modificables, y a los
factores contextuales -tipo de instruccién, apoyos y marco curricular, etc.— que
contribuyen a activar y determinar el modo de afrontar el problema, los conoci-
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mientos que se activan y los propdsitos especificos y generales que se persiguen.
Asi, dependiendo del origen de las dificultades, se podran sugerir acciones que
afecten bien a la modificacidn del contexto instruccional, bien a los propdsitos
que dirigen la actividad, bien a los conocimientos del alumno sobre el ambito
en que aparecen los problemas, bien a las propias actividades cognitivas —pro-
cedimientos, estrategias, etc.—- que el alumno debe adquirir y, en la medida de lo
posible, llegar a automatizar.

Un ejemplo: Evaluacion de las “dificultades en el aprendizaje de las matemdticas’.
El planteamiento que acabamos de describir se ve apoyado por los trabajos relati-
vos a qué evaluar y como intervenir en relacion con las dificultades de aprendizaje
que se presentan en las distintas areas curriculares. Por ejemplo, los trabajos y re-
visiones de Alonso Tapia y Olea (1997), Fuchs y Fuchs (2001), Fuchs y col. (2005),
Fuson (1992), Jitendra, Salmento, y Haydt, (1999), Montague y Jitendra, (2006), Monta-
gue (2007), Russell y Ginsburg (1984), Swanson y Jerman (2006) han puesto de manifiesto
los factores personales que afectan a la comprension y uso de los conocimientos
matematicos para la resolucién de problemas entre los 6 y los 18 afios, asi como las
caracteristicas del entorno instruccional que facilitan su aprendizaje.

Jitendra y col (1999) han puesto de manifiesto la importancia de evaluar en
qué medida el entorno instruccional presenta las caracteristicas que aparecen en
la Figura 4.5.

Figura 4.5. Principios basicos para facilitar el aprendizaje matematico.
(A partir de Jitendra y col. 1999, y de Alonso-Tapia, en prensa).
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Las caracteristicas sefialadas activan los conocimientos necesarios, facilitan
la representacién adecuada de los problemas, estimulan el propdsito de apren-
der y las expectativas de conseguirlo, ayudan a adquirir los procedimientos ne-
cesarios para resolver distintos tipos de problemas, facilitan la autorregulacion
del proceso de solucién y la automatizacién de los aprendizajes. Los trabajos de
Alonso-Tapia y Fernandez (2008, 2009), apoyan esta propuesta, si bien no han
sido realizados en relacidn con el aprendizaje matematico.

Por su parte, Fuchs y col. (2005) han mostrado la eficacia de plantear la eva-
luacién y la intervencion en tres niveles si se quiere trabajar sobre todo de modo
preventivo:

1) Prevencién primaria. En primer lugar, el orientador puede trabajar en tor-
no a necesidades prioritarias manifestadas como tales por el conjunto del pro-
fesorado. Si esto ocurre y si una de estas necesidades es la mejora general del
bajo rendimiento de los alumnos en matematicas, esto es, si los profesores de
un modo u otro preguntan: “;Qué puedo hacer para ayudar a progresar a este
alumno en su comprensién y dominio de las matematicas?”, lo que cabe hacer es
evaluar el modo en que se concreta el curriculo y el contexto instruccional creado
por el profesorado y ver si se ajusta a la evidencia que muestra qué pautas de
actuacion son eficaces. Esta evaluacion puede hacerse utilizando, por ejemplo,
técnicas del tipo de las propuestas por Alonso-Tapia y Fernandez (2008, 2009).
A partir de esta evaluacion cabe proponer un primer nivel de ayudas orientadas
a facilitar el cambio en la forma en que se ensefian habitualmente las matema-
ticas para que se ajusten, por un lado, a los principios generales que facilitan la
motivacion y el aprendizaje de las mismas recogidos en la Figura 4.5 y, por otro,
a los principios relacionados con el tipo de aprendizaje matematico especifico a
conseguir (Alonso-Tapia, en prensa; Alonso-Tapia y Olea, 1997; English, 2008).
Este tipo de intervencién no supone una alteracion del curriculo ni desciende al
nivel de las dificultades del alumno individual.

2) Prevencion secundaria. La evaluacion de los resultados del primer nivel
de prevencion proporciona la base para organizar el segundo nivel de ayudas. De
acuerdo con los trabajos de Fusch anteriormente citados, es un hecho que, incluso
si la instruccién sigue las pautas descritas, hay alumnos que no progresan, espe-
cialmente en los primeros cursos de primaria. Los profesores son quienes primero
detectan a estos alumnos en la medida en que observan de modo regular los resul-
tados de sus evaluaciones. En estos casos lo que procede hacer es lo que se conoce
como “adaptacion curricular basica” (prevencion secundaria)?. Se trata de adap-

2 Estetipo de adaptacién corresponde aproximadamente a las adaptaciones curriculares
no significativas disefiadas para dar apoyo con o sin la ayuda de otro profesor en el aula
ordinaria, en agrupaciones flexibles o con desdoble de grupos. (Orden EDU/849/2010,
BOE 6-4-2010 pag. 31353)
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taciones que pueden hacer los propios profesores, con la ayuda del orientador o
de otros profesores, que deben llevarse a cabo con la menor distorsidn posible de
la marcha de la clase, pero que requieren una mayor dedicacién del profesor a los
alumnos en riesgo, con los que normalmente se trabaja en grupos pequefios.

La adaptacion curricular basica debe partir del andlisis de los aspectos del
curriculum de matematicas en que los alumnos presentan dificultades, hecho
que concede especial importancia a la valoracién de la evaluacién de la compe-
tencia curricular que debe hacer el orientador (Alonso-Tapia, 2001). La razén de
esta importancia es que la pregunta a la que debe dar respuesta el orientador
antes de proponer cualquier tipo de adaptacidn es “;respecto a qué criterios los
alumnos no progresan?”. Cuando los profesores siguen sefialando que hay alum-
nos que no progresan, lo hacen a partir de los datos procedentes de la evalua-
cion de los conocimientos de los alumnos. Pero ocurre que ésta evaluacion es un
elemento constitutivo del entorno de aprendizaje cuyas caracteristicas influyen
tanto en la motivacion de los alumnos como en la forma en que estos afrontan el
estudio y la solucién de problemas de distintos tipos (Alonso-Tapia, 2001, 2005b;
Crooks, 1988). En consecuencia es importante que el orientador disponga de cri-
terios para valorar en qué medida el tipo de tareas a través de las que de forma
continua o puntual se evalda al alumno, la regularidad con que se evalia, y el uso
que se hace de la evaluacion responden a los criterios que pueden hacer de ésta
un factor que influya de modo realmente positivo —-de modo que motive y enseile
a pensar- en el aprendizaje (Birenbaum y col. 2006; Black y Wiliam, 1998). Si el
orientador dispone de los criterios referidos, la valoracion de la evaluacion del
aprendizaje proporciona informacién no sélo sobre las dificultades del alumno
sino, sobre todo, sobre los aspectos de la evaluacion y sobre los aspectos de la
ensefianza ligados a la misma que deben modificarse para poder ayudar al alum-
no a progresar. Puede asi sugerir y negociar con los profesores: 1) cambios en la
naturaleza de las tareas de evaluacion, 2) cambios en los objetivos curriculares
especificos, haciendo que sean mas precisos si cabe que en el caso de la preven-
cion primaria; 3) formas de mejorar el aprendizaje, mostrando-por ejemplo, en
el caso de las matematicas- como ensefiar a los alumnos mediante representa-
ciones concretas muy detalladas lo que implican los distintos conceptos y ope-
raciones numéricas; 4) como facilitar la supervision y autoevaluacion -que no
autocalificacion- del modo en que se ha realizado el trabajo; y 5) cémo reforzar
de modo sistematico mediante comentarios positivos referidos al modo de traba-
jar los progresos de los alumnos (Alonso-Tapia, en prensa-a).

Tratar de ayudar a los alumnos mediante adaptaciones curriculares basicas,
ademas de constituir una ayuda a los alumnos que por su escaso progreso en el
aprendizaje en condiciones estandar de ensefianza estan en alto riesgo de ser
alumnos con dificultades serias para el aprendizaje de las matematicas, cons-
tituye la base de la estrategia de evaluacion de las dificultades matematicas de-
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nominada “Respuesta a la intervencion” (Fuchs y col. (2005). Tradicionalmente
el diagnostico de las dificultades en matematicas (DM) se ha basado en la dis-
crepancia entre el hecho de tener un cociente de inteligencia normal y un retra-
so acusado en matematicas. Sin embargo, dado que el retraso puede deberse al
entorno creado por el modo de ensafiar de los profesores, se considera que un
alumno sélo puede ser considerado alumno con DM si no responde a interven-
ciones educativas de validez demostrada. La intervencion primaria, si se ajustase
a los criterios sefialados en el parrafo anterior serfa una intervencion valida. Sin
embargo, en el contexto del grupo de la clase no siempre el profesor llega a todos
los alumnos en el grado requerido. Por esta razon, se considera que un alumno
s6lo tiene DM si continda sin progresar una vez que el tipo de intervencién aludi-
da se asegura y se intensifica en la Prevencion Secundaria. Y cuando esto ocurre,
es preciso pasar a la Prevencion Terciaria cuyas caracteristicas describiremos en
breve, pero antes hay algo que es preciso sefialar y que los orientadores deben
tener especialmente presente.

Han sido varios los estudios que coinciden en sefialar la eficacia tanto de la
prevencion primaria como de la secundaria. Sin embargo, estos mismos estudios
han sefialado que a menos que se reciban instrucciones y apoyos explicitos para
adaptar la instrucciéon tanto con caracter general -pensando en todos los alum-
nos- como con caracter especial —atendiendo a las peculiaridades de los alumnos
en riesgo-, muchos profesores no intentan ajustar la ensefianza a los alumnos
una vez iniciado el curso (Fuchs y otros, 1995). Al parecer, al final del primer
mes de clase ya han establecido rutinas de trabajo que apenas se modifican. Los
estudios revisados por Fuchs y los que él mismo ha dirigido han puesto ademas
de manifiesto que incluso si reciben ayudas en forma de guias, materiales, etc.,
muchos las aplican de forma mecanica, poco innovadora y escasamente flexible,
sin pensar como deben adaptarse ni ensefiar realmente a pensar, con lo que no se
ajusta a lo que el alumno necesita, lo que hace necesaria la prevencion terciaria
e incluso ir mas alla.

3) Prevencion terciaria. Con la prevencion terciaria entramos en el ambito de
la intervencién individualizada propiamente dicha. Para llevarla a cabo es nece-
sario realizar una evaluacion precisa de las dificultades concretas que presenta
el alumno y del origen de las mismas para poder planificar con el profesor una
intervencién muy ajustada a las necesidades manifiestas y, ademas, adaptable,
esto es, una intervencion en la que el seguimiento cercano del alumno permita
observar si los procedimientos que se estan utilizando son eficaces y, en caso
negativo, pasar a experimentar con nuevos procedimientos.

La primera tarea del orientador cuando debe ayudar a planificar, desarrollar
y valorar la intervencién individualizada con alumnos con DM es la evaluacién de
las dificultades que éstos presentan en el marco del curriculum y la identificacion
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del origen de las mismas. Esta evaluacion debe realizarse desde supuestos vali-
dos sobre la adquisicién de la competencia matematica. Pruebas como uso del
Test de competencia matemdtica bdsica (Tema-3), de Ginsburg y Baroody (2007),
que posibilita no sélo una evaluacion cuantitativa sino, sobre todo, una evalua-
cion cualitativa del origen de las dificultades y que tiene una excelente base teori-
ca relativa a la naturaleza de los procesos a evaluar ofrecen un modelo ttil sobre
como proceder. Sobre la base de esta evaluacion es posible, como lo ha hecho el
grupo de Fuchs (Fuchs y otros 2002, 2003), ayudar a los profesores a situar la
ensefianza explicita de las destrezas matematicas en contextos aplicados reales
y auténticos, que tengan significado para los alumnos y les resulten motivadores,
y sobre todo, ensefiar a transferir a tales contextos las habilidades que deben
aprender.

Generalizacion del modelo expuesto. La propuesta de prevencion en tres nive-
les que acabamos de ilustrar proporciona a los orientadores indicaciones utiles
para plantear la evaluacién y para asesorar sobre como intervenir en el horizon-
te del objetivo educativo “ensefiar a pensar” pero, al tiempo, dentro del marco
curricular establecido para el area de matematicas. No se trata, sin embargo, de
una propuesta con validez exclusiva para esta area, dado que ha sido aceptada
como guia para el trabajo en otras areas en lo que se conoce como el “modelo de
tres niveles” aplicado a la evaluacién-intervencién (Tilly-11I, 2008; Vaughn Gross
Center, 2005).

Por ejemplo, cuando se trata de evaluar la naturaleza de las dificultades que
se presentan en el aprendizaje de la comprensidn lectora —comprensién que im-
plica pensar activamente para construir una representacion mental de lo que
dice el texto—, el orientador puede trabajar no respondiendo a la necesidad de un
alumno en particular, sino a necesidades prioritarias y generales manifestadas
como tales por el conjunto del profesorado. Cuando el problema detectado es
que los alumnos no realizan una lectura comprensiva, lo que cabe hacer, de modo
analogo a como sefialdbamos en el caso de las matematicas, es evaluar el modo en
que se concreta el curriculo y el contexto instruccional creado por el profesorado y
ver si se ajusta a la evidencia que muestra qué pautas de actuacion son eficaces.
Teniendo en cuenta los factores que intervienen en el proceso de comprension
lectora (Alonso-Tapia, 2005a, en prensa-b; Kintsch, 1998) y en la adquisicion
de los mismos (Byrnes y Wasik, 2009), parece adecuado que los profesores tra-
bajen -dependiendo del nivel y de la naturaleza de las dificultades- siguiendo,
por ejemplo, el modelo de “instruccion en lectura orientada a la construccién de
modelos conceptuales” (Guthrie, McRae y Kaluda, 2007) o el modelo de “cesion
de responsabilidad” (Alonso-Tapia, 2005a; Sanchez, 1998), entre otros. Como
ocurria en el caso de la prevencién primaria en matematicas, estas propuestas
de intervencion no suponen modificaciones curriculares, aunque si ajuste en los
métodos de ensefianza a aquellos que se supone que funcionan.



EVALUACION PSICOLOGICA EN EL MARCO DE LA ORIENTACION EDUCATIVA 165

Sin embargo, también es un hecho que, incluso si la instrucciéon adopta fiel-
mente los modelos aludidos, hay alumnos que no progresan. También en estos
casos lo que procede hacer es lo que se conoce como “adaptacion curricular ba-
sica” (prevencion secundaria), adaptacion que -como en el caso de las matemati-
cas- debe partir del analisis de los factores del proceso de lectura y comprension
en que los alumnos presentan dificultades, andlisis para el que hay técnicas y
procedimientos de evaluacidn que se centran no sélo en el producto de compren-
sion sino en el proceso (Alonso-Tapia, 1992d; Alonso-Tapia y otros, 1997; Vidal-
Abarca y otros, 2007) y que pueden utilizarse en el marco de la evaluacion de la
competencia curricular (Alonso-Tapia, 2001). La evaluacion realizada a partir de
los mismos puede ayudar al orientador a organizar con los profesores una in-
tervencién mas intensa, por grupos pequefios, con objetivos mas precisos y que
distorsione lo menos posible la organizacion de la clase. Finalmente, sélo en los
casos en que haya alumnos que sigan presentando dificultades tras la prevencion
secundaria, se entraria con la prevencion terciaria en el ambito de la interven-
cion individualizada propiamente dicha, para cuya ejecucion seria necesario rea-
lizar una evaluacién precisa de las dificultades concretas que presenta el alumno
y del origen de las mismas.

No vamos a extendernos mas en este apartado. Como sefala Tilly-111 (2008),
el modelo de evaluacion-intervencion en tres niveles descrito, modelo que busca
ensefiar a pensar en los contextos especificos en que el alumno debe hacerlo y
centra la evaluacidn y la intervencion en los procesos implicados en el aprendi-
zaje de que se trate, es adecuado practicamente para afrontar las dificultades que
los alumnos presenten en cualquier area curricular.

2.2.2. Aprender a relacionarse

Planteamiento del problema. Otro de los objetivos centrales y explicitos que
se pretende conseguir a través de la actividad educativa es que “alumnos y alum-
nas aprendan a relacionarse constructivamente con otras personas, adoptando
actitudes de flexibilidad, cooperacidn, participacion, interés, respeto y ayuda”. De
este aprendizaje depende, entre otras cosas, el clima de convivencia, clima que
puede definirse como el estado de bienestar o malestar resultante del conjunto
de patrones de interaccién que se dan entre las personas de un centro o de un
aula. Estas interacciones pueden facilitar el desarrollo y bienestar de los miem-
bros del centro o del aula en la medida en que traducen actitudes como las men-
cionadas -flexibilidad, cooperacion, etc.- o, por el contrario, pueden interferir en
el desarrollo y bienestar de aquéllos en la medida en que se expresan en compor-
tamientos intolerantes, egocéntricos, disruptivos o violentos.

Los problemas de convivencia surgen de la falta de competencia social y de
actitudes tolerantes, cooperativas y solidarias, carencias que dependen de las
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experiencias del sujeto en su interacciéon con los demas. Y la escuela, en cuanto
lugar donde las experiencias de interacciéon son constantes, puede estar contri-
buyendo a la superacion de los problemas de relacién o a su cristalizacion, ha-
ciendo que un alumno se convierta en un sujeto retraido, poco comunicativo,
poco asertivo, poco cooperativo, poco altruista e incluso agresivo y victimizador,
0 a que consolide tales actitudes si las ha adquirido fuera del contexto escolar.

El objetivo y los hechos descritos plantean el problema de cémo afrontar
la evaluacion y andlisis de los modos de interaccidn que se dan en el contexto
escolar con el propésito de identificar qué formas de actuaciéon pueden ayudar
a prevenir tales problemas, favoreciendo el desarrollo de la competencia social
y las actitudes prosociales, o a superarlos, si ya se han presentado. Ahora bien,
en este contexto, ;desde qué supuestos debe trabajar el orientador a la hora de
evaluar y analizar los problemas para asesorar sobre las formas mds adecuadas
de intervenir teniendo en cuenta:

a) Que el objetivo es evaluar para ayudar, no para categorizar a las perso-
nas en funcién de que presenten o no un problema;

b) Que es preferible actuar de forma preventiva aunque, si es necesario,
hay que hacerlo también cuando el problema ya se ha presentado;

c) Que quien debe actuar en primer lugar, porque es su responsabilidad, es la
comunidad educativa, cuya labor el orientador debe facilitar y potenciar?

Prevencion primaria, centrada en el contexto.

Para responder al problema planteado lo primero que hay que tener en
cuenta es cémo influye en el comportamiento social el entorno de las personas en
general y de los alumnos en particular, dado que la pregunta que se plantea es
“qué podemos hacer” -qué puede hacer la escuela- para facilitar la competencia
e integracion social. Sin embargo, el entorno interactiia con las caracteristicas
personales a la hora de influir en el comportamiento haciendo que se actie de
forma tolerante, cooperativa, prosocial o altruista o todo lo contrario, razén por
la que es preciso tener presente éstas caracteristicas para decidir desde qué su-
puestos trabajar al evaluar y asesorar.

Por lo que se refiere a las caracteristicas del entorno presentes en la escue-
la -de momento no vamos a considerar el papel de la familia-, las revisiones
de Ladd, Herald-Brown y Kochel (2009) y Wentzel, Baker y Russell (2009) han
puesto de manifiesto que el factor socializador mas importante es el grupo de
iguales. Esta suficientemente documentado que la interaccién frecuente con los
compafieros en un clima cooperativo caracterizado por escucha, la discusion
abierta, la retroalimentacién, las muestras de apoyo, la conjuncién de esfuerzos
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y la coordinacién de perspectivas para resolver problemas promueven el desa-
rrollo de diferentes competencias cognitivas y sociales (Gauveain y Pérez, 2007),
induciendo a los miembros del grupo a ayudarse, a compartir y a cuidar unos de
otros en contextos especificos y de modos muy concretos.

(Por qué el grupo puede tener este efecto positivo en el desarrollo de la com-
petencia e integracién social o, por el contrario, contribuir al desarrollo de la con-
ducta intolerante, disruptiva, agresiva, antisocial y violenta? Aunque la respuesta
se basa en la mayoria de los casos en evidencia de tipo correlacional, los datos
son consistentes con los siguientes supuestos.

Primero, las metas que se persiguen y que dan lugar al comportamiento so-
cial son valoradas y aprobadas por el grupo, y su logro repercute no sélo en el
bienestar del propio nifio o nifia, sino en el de todo el grupo, por lo que las ac-
ciones realizadas para su consecucion se ven reforzadas. La investigacion sobre
las metas sociales ha puesto de manifiesto que los alumnos en la escuela buscan
sobre todo relacionarse con otros y ser aceptados, objetivos que se consiguen en
la medida en que se comparten y valoran metas semejantes. Por ejemplo, en la
medida que estan en un entorno escolar, los alumnos comparten metas y expec-
tativas relativas a los logros académicos a conseguir y hacen explicitas las razo-
nes para conseguirlas, y lo mismo ocurre con las razones para actuar de forma
prosocial (Salmivelli, Ojanen, Haampas y Peets, 2005).

Segundo, la ayuda que los miembros del grupo se prestan reciprocamente
influye en la competencia académica y social. Se ha comprobado que en los mo-
mentos de transiciéon -por ejemplo, de la escuela primaria a la secundaria- la
recepcién de ayuda se incrementa, quizas debido a la incertidumbre que conlleva
la propia transicién a un entorno nuevo. (Wentzel y otros, 2007).

Tercero, el apoyo emocional que proporciona conocer con claridad lo que
los otros esperan de nosotros, sentir que respetan nuestra autonomia —-que nos
dejan elegir- y que se preocupan de nosotros nos hace sentirnos conectados y
proporciona seguridad, todo lo cual facilita el desarrollo de actitudes prosociales
y la integracidn en el grupo, al contrario de lo que ocurre cuando no se dan estas
caracteristicas.

Finalmente, la integracion social contribuye a que la probabilidad de ser ob-
jeto de acoso y violencia social sea menor, lo que proporciona seguridad, expe-
riencia que contribuye a incrementar la conducta prosocial en relacién con el
grupo, lo contrario de lo que ocurre a los escolares que no tienen amigos. Estos,
ademas, a diferencia de aquéllos, tienden a reaccionar ante la provocacién o el
acoso de manera hostil e impulsiva (Lamarche y otros, 2006).



168 EVALUACION PSICOLOGICA

El grado en que en una clase los alumnos actian de acuerdo con las caracte-
risticas seflaladas o no constituye un indicador de que el clima social y de convi-
vencia responde al objetivo socializador de la escuela. Por esta razdn, si se desea
trabajar de forma preventiva uno de los pasos a dar es evaluar el clima pro-social
percibido por los alumnos tanto en general como en relacién con ellos mismos,
clima definido por el grado en que se dan las caracteristicas sefialadas, tarea para
la que el orientador puede proporcionar los instrumentos adecuados. Sin embar-
go, pese a ser el grupo de iguales el principal agente socializador, lo que es im-
portante conocer es en qué medida la propia actuacion de los profesores en par-
ticular y de la escuela en su conjunto estan contribuyendo o no a la existencia de
tal clima. La razdn es que la primera via de ayuda al desarrollo de la competencia
e integracidn social y, en consecuencia, el primer nivel de prevencién debe ser la
mejora del contexto cotidiano creado por los profesores en aquellos aspectos que
afectan al desarrollo del clima prosocial. ;Qué pueden hacer los profesores para
contribuir al desarrollo de un clima prosocial entre los alumnos y de qué modo
las posibilidades existentes afectan al planteamiento de la evaluacion psicolégica
cuando el objetivo es ayudarles a crear el clima sefialado?

Son varias las vias de actuacién de los profesores y de la escuela en su con-
junto que pueden contribuir al desarrollo del clima prosocial, vias que requie-
ren considerar los siguientes hechos (Alonso-Tapia, 1995, en prensa-c; Wentzel,
2009).

En primer lugar, la actividad escolar se organiza y se orienta sobre todo en
relacion con los aprendizajes curriculares, quienes la organizan son los profe-
sores y se desarrolla en el contexto de un grupo cuyos miembros pueden tener
distintas motivaciones. Estas caracteristicas condicionan las experiencias que los
alumnos tienen en el curso de su actividad, haciendo que tengan un significado
que influye en su forma de afrontar las interacciones con el profesor y con los
iguales dentro del contexto escolar e, indirectamente, fuera del mismo. Un alum-
no o alumna que se sientan impotentes para conseguir mejorar su rendimiento,
cuya limitacion sea puesta de manifiesto en publico, que tengan que trabajar en
un contexto competitivo y a los que les preocupe principalmente su imagen ante
los demas es dificil que actien de forma cooperativa y solidaria. Lo probable es
que, dependiendo de su experiencia anterior, actien de forma agresiva o que se
replieguen en s{ mismos, que no piensen en cooperar y, en consecuencia, que
no traten de ser solidarios. Si, ademas, estos alumnos perciben que la forma de
actuar del profesor, sea debido a su forma de plantear las clases, de interactuar
con los alumnos o de evaluarles, es la responsable de sus frustraciones, dificil-
mente prestaran atencion a lo que se le propone en clases dedicadas a ensefiar
habilidades sociales, cooperacidn, ética o solidaridad: cuenta mas el ejemplo que
las palabras. Parece, pues, que modificar el contexto general en el que se plantea
la actividad escolar, contexto que puede generar frustraciones, competitividad,



EVALUACION PSICOLOGICA EN EL MARCO DE LA ORIENTACION EDUCATIVA 169

humillaciones, aislamiento y perdida de autoestima es una condicidn necesaria
para facilitar la adquisicién de pautas constructivas de interaccién social. Ahora
bien, ;qué puede hacer el orientador al respecto?

Ante todo, los profesores tienen en sus manos la posibilidad de crear contex-
tos que eviten los efectos mencionados. En otros trabajos (Alonso-Tapia, 2005b,c)
hemos puesto de manifiesto que las experiencias emocionales que tienen los
alumnos cuando trabajan en contextos académicos estan ligadas a las metas que
persiguen: disfrutar con lo que hacen, incrementar la propia competencia, que-
dar bien frente a los demas y evitar quedar mal, conseguir objetivos externos ala
tarea de aprender, hacer las cosas sin sentirse obligados, y ser aceptados y apre-
ciados por las personas a las que se sienten afectivamente unidos.

Asi mismo, hemos puesto de manifiesto que, desde que comienza una clase
son multiples los factores que el profesor puede controlar, factores que afectan a
laidea que el alumno se hace de lo que esta en juego al aprender y, en consecuen-
cia, a sus experiencias y actitudes: 1) la forma en que se plantea e introduce la
actividad -sefialando o no objetivos, planteando problemas, poniendo de mani-
fiesto los aspectos para los que resulta relevante aprender lo que se pretende en-
sefiar-; 2) el contexto interactivo que proponen para la realizacion de las tareas
escolares —individual, cooperativo o competitivo-; 3) la forma en que se dirigen a
los alumnos y el contenido de los mensajes que dan antes, durante y después de
las tareas escolares —orientados al proceso de solucién o al resultado, a poner de
manifiesto los fracasos y la situacién del alumno en el grupo o a que supere sus
dificultades y aprenda de sus errores—; 4) los modelos de valoracion de la propia
actividad que encarna el profesor y que ponen de manifiesto si para él lo que
cuenta es quedar bien, aprender o ayudar al alumno; 5) la forma de evaluacion
y el uso que se hace de los resultados. El grado en que los alumnos perciben que
estos factores estan presentes en las clases explica hasta el 70% de la varianza de
su satisfaccion con el profesor (Alonso-Tapia y Fernandez, 2008, 2009), y el 36%
en que se percibe que disminuyen las conductas disruptivas en el aula. Ademas,
Epstein (1983) puso de manifiesto que el enfoque instruccional adoptado por
el profesor influye en las relaciones entre compaferos. En concreto, en la medi-
da en que los profesores adoptan un enfoque centrado en el alumno -enfoque
caracterizado entre otras cosas por las formas de actuaciéon a que acabamos de
hacer referencia-, los estudiantes tienen mayor niumero de amigos, amigos mas
intimos y experimentan menos rechazo social.

Sin embargo, crear el contexto descrito es una condicién necesaria pero no
suficiente para facilitar la adquisicion de las competencias y actitudes buscadas.
Por eso es preciso tener presente otro hecho: la clase es un grupo y, ademas, en
la clase se puede trabajar en pequefios grupos. En uno y otros se producen, re-
fuerzan o inhiben comportamientos mas o menos competentes, cooperativos y
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solidarios. Esto da la oportunidad a los profesores de influir sobre sus alumnos
de distintos modos.

a)

b)

Profesores y profesoras pueden favorecer la participaciéon cuando tra-
bajan con la clase entera, en la medida en que den la oportunidad de in-
tervenir; en que den tiempo para pensar al alumno; en que no sancionen
negativamente sus errores sino que, por el contrario, muestren que los
errores son algo normal en el proceso de aprendizaje y que facilitan el
desarrollo del pensamiento; en que muestren como lo que un alumno ha
dicho ha permitido aclarar algiin punto, etc. Actuando de este modo se
facilita, en consecuencia, la tendencia a comunicarse y a evitar el retrai-
miento.

Trabajando asi mismo con la clase entera, al tiempo en que favorecen
la participacidn, profesores y profesoras pueden modelar con su propia
actuacién comportamientos y actitudes de escucha, formas concretas a
través de las que manifestar la apreciacion de las aportaciones de los
que intervienen aunque estas aportaciones sean aparentemente pobres,
y actitudes de valoracion de la persona que interviene mas que de lo que
ésta pueda aportar. Ademas, eventualmente pueden hacer explicitas las
razones de porqué actian como actiian. De este modo se ensefian algu-
nas de las habilidades ttiles para la comunicacion interpersonal y, en
la medida en que se consiga que los alumnos estén satisfechos con los
efectos producidos por la forma de interactuar que emplean, se refuerza
el componente afectivo-motivacional que puede inducir a poner en prac-
tica lo aprendido.

Por otro lado, profesores y profesoras pueden proponer la realizacién
en pequefios grupos de tareas que requieran la cooperacion de sus
miembros. Estas actividades proporcionan la oportunidad de plantear
mediante su realizacion la consecucion no sélo de objetivos académicos
-algo paralo que, bajo determinadas condiciones parece particularmen-
te efectivo (Alonso-Tapia, 1992¢, cap. 10; Fernandez y Melero, 1995)-
sino también de objetivos de desarrollo personal y social. Por ejemplo,
puede pedirse a uno de los miembros del grupo que registre el modo en
que se ha desarrollado el trabajo -qué se ha dicho, en qué orden, qué
discusiones se han producido, como se han resuelto, etc.— para después
promover una reflexién sobre la interacciéon mostrando el efecto de las
diferentes motivaciones, de la diferente competencia social que reflejan
los distintos comportamientos, etc. Esto es, a través del trabajo coope-
rativo los profesores pueden facilitar la adquisicién de habilidades de
comunicacion y facilitar la toma de perspectiva, al caer en la cuenta de
las motivaciones de cada uno de los miembros del grupo, de su influjo en
la comunicacién y de la posibilidad de formas de actuacién alternativas.
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d)

£)

Por otra parte, dado que se trata de trabajos realizados en grupo, los
profesores pueden repasar con los alumnos el proceso realizado y los
logros conseguidos para ayudarles a tomar conciencia de los beneficios
que les ha proporcionado la cooperacién y que no habrian conseguido
sin ésta.

Una cuarta via de actuacién tiene que ver con la planificaciéon de las
propias actividades escolares con frecuencia puede hacerse -y deberia
hacerse- de modo que el alumno comprenda las razones por las que es
preciso adoptar actitudes solidarias. Muchos de los contenidos escola-
res han sido seleccionados para que los alumnos comprendan las razo-
nes por la que es necesaria la higiene, la limpieza del medio, el respeto
del medio ambiente, el apoyo reciproco, el respeto a las diferencias per-
sonales, etc. Por ello, si los profesores hacen explicito al comienzo de
estos temas mensajes del tipo “Al final de esta tarea sabréis por qué es
importante..” o “sabréis por experiencia qué reacciones causa en otros
actuar de tal modo...”, pueden contribuir a crear un contexto favorecedor
de la adquisicion de actitudes”. Y lo mismo ocurre si, al final dan mensa-
jes del tipo: “Como veis hemos podido aprender por experiencia propia
las consecuencias de actuar..” o “qué emociones causa en los demas ac-
tuar..”.

La quinta via de actuacion tiene que ver con el hecho de que en numero-
sos momentos profesores y profesoras son testigos de la forma en que
los alumnos interactdan. A veces ignoran lo que ocurre y otras veces in-
tervienen para cortar las discusiones. Sin embargo, tienen otra alterna-
tiva y es hacerles caer en la cuenta del efecto de actuar como lo hacen,
dando lugar a que experimenten justamente el efecto que han creado en
sus compafieros y ofreciendo modos alternativos de actuar. Todas es-
tas intervenciones, en la medida en que no sean algo esporadico sino
un modo de actuar persistente, contribuyen a facilitar tanto la adquisi-
cion de habilidades implicadas en la comunicacién como a motivar a los
alumnos para actuar en esos mismos contextos de los modos sugeridos,
ya que no se “predica” al alumno, sino que se crean experiencias que
facilitan la toma de conciencia de otras posibilidades mas efectivas de
actuacion.

Finalmente, -aunque debemos reconocer que lo que sigue es una hi-
potesis de trabajo basada en observaciones incidentales- en la medida
en que el centro escolar facilite la implicacién en actividades solidarias
dentro del centro -tutoria entre iguales- y fuera del mismo -participa-
cion en voluntariados- cabe la posibilidad de “aprender haciendo”, esto
es, experimentar e interiorizar lo que implican los comportamientos so-
lidarios.
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Nos hemos extendido en la ilustracion de las pautas anteriores porque el
conjunto de las mismas constituye lo que puede denominarse “Clima facilitador
del desarrollo de la competencia social y las actitudes prosociales” En la medida en
que este clima se dé, parece razonable esperar -y la evidencia existente, aunque
correlacional, es coherente con esta expectativa- que la probabilidad de conse-
guir el objetivo sefialado se consiga. Ahora bien, ;de qué modo afectan los hechos
descritos al trabajo del orientador y, en concreto, al planteamiento de la evaluacion
psicoldgica en relacién con los problemas de relacién e integracion social?

Ante todo, para facilitar el que los alumnos lleguen a adoptar modos de in-
teraccion constructivos y solidarios nos parece necesario que, en la medida en
que la demanda de ayuda para afrontar los problemas de convivencia sea una
necesidad general percibida por el conjunto del profesorado, el primer nivel de
prevencién debe ser evaluar en qué grado las pautas de actuacion del profesorado
se aproximan a las que definen el clima motivacional de clase orientado al aprendi-
zaje (Alonso-Tapia y Fernandez, 2008, 2009; Ames, 1992) , al clima de disciplina
basado en la negociacion de las reglas y en el uso de pautas positivas (Bear, 2009;
Gémez, 2009; Sprague y Golly, 2004; Osher, Bear, Sprague y Doyle, 2010) y al “cli-
ma facilitador del desarrollo de la competencia social y las actitudes prosociales”
(Alonso-Tapia, en prensa-c). Este tipo de evaluacion, centrado en el contexto y no
en el alumno pero realizada a través de la percepcion que los alumnos tiene del
modo de actuacion del profesor y de las oportunidades que ofrece la escuela, de-
beria constituir la base del primer nivel de prevencidn, nivel basado en la toma de
conciencia del grado en que las pautas de actuacidn del profesorado se apartan o
se aproximan a los estandares deseables apoyados por la ciencia, y en el intento
de ajustarlas a dichos estandares en la medida en que sea necesario.

El planteamiento de la evaluacién que acabamos de exponer se basa fun-
damentalmente en los trabajos realizados en el marco de la psicologia positiva
recogidos en el libro de Gilman, Huebner y Furlong (2009), en lo que se conoce
como enfoque ecoldgico de gestion del aula (Doyle, 2006) y en nuestros pro-
pios trabajos sobre clima motivacional y clima de disciplina. Se trata de trabajos
que marcan directrices y en los que la evidencia existente en apoyo de las ideas
recogidas en los mismos es muy prometedora. Sin embargo, es un hecho que a
menudo no es posible el tipo de evaluacién que proponemos tanto porque el de-
sarrollo de instrumentos de evaluacion es insuficiente como por las resistencias
y dificultades que puede poner el profesorado para cambiar sus pautas de actua-
cion. Ademas, incluso aunque se realizase el tipo de evaluacién que proponemos
y los profesores actuasen en consecuencia, el hecho de que los alumnos posean
caracteristicas diferenciadas cuando acuden al centro escolar hace necesario ni-
vel de prevencidn diferente, centrado en los alumnos de alto riesgo.
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Segundo nivel de prevencién: trabajo por programas

Una segunda forma de prevencién de los problemas de relacién empleada
muy a menudo y sobre la que hay numerosos estudios, revisiones y meta-analisis
para comprobar su efectividad y las condiciones de la misma es el desarrollo
de programas especificos. Este es el enfoque sugerido, por ejemplo, en los tra-
bajos de Didz-Aguado (2004), Goldstein y col. (1989), Michelson y col. (1983),
Monjas Casares (1993), Lopez (1994). Afrontar por programas el entrenamiento
de las capacidades y actitudes implicadas en la interaccion social tiene impor-
tantes ventajas. Por un lado esta la ventaja que supone poder actuar de forma
preventiva, sin esperar a que se planteen los problemas. Por otro lado esta la
ventaja de poder actuar de forma inmediata, con unos requerimientos minimos
de preparacion de las personas encargadas de llevar a cabo la intervencidn, en la
medida en que ya existen programas con una articulaciéon tedrica y didactica. En
Estados Unidos los programas desarrollados y evaluados mas recientemente con
el objetivo de mejorar la disciplina escolar y desarrollar la competencia social, se
pueden agrupar en dos grandes categorias (Osher, Bear, Sprague y Doyle, 2010):

a) Programas de apoyo conductual positivo planteado en el conjunto de la
escuela. Se trata de programas “centrados en el profesor”, que es quien
establece las reglas, manifiesta qué se espera del alumno y utiliza dis-
tintos procedimientos de refuerzo positivo para controlar la conducta
(Center on Positive Behavioral Intervention and Supports, 2004).

b) Programas de ensefianza de competencias socio-emocionales. Se trata de
programas “centrados en el alumno”, en los que se utilizan diferentes
técnicas para facilitar el autoconocimiento, el autocontrol y la autodirec-
cion, la conciencia de las necesidades de los otros, la empatia y el desa-
rrollo de habilidades sociales, y la responsabilidad al tomar decisiones
que pueden afectar a los demas (Osher y otros, 2008).

Entre los principales trabajos en que se han revisado las caracteristicas de
estos programas, su efectividad y las condiciones de la misma se encuentran los
de Losel y Beelmann (2003), Wilson, Lipsey y Derzon (2003), Wilson y Lipsey
(2007), Osher, Bear, Sprague y Doyle (2010). De acuerdo con los resultados de es-
tas revisiones y andlisis, los dos tipos de programas tienen resultados positivos,
pero los resultados sobre su eficiencia relativa no son concluyentes (El tamafio
del efecto de la intervencidn oscila entre .08 y .39 dependiendo de las variables
consideradas). Osher y col. (2010) concluyen su revision sefialando que si bien
ambos tipos de programas tienen efectos positivos, éstos son moderados debido
probablemente a la multitud de factores de los que depende el comportamiento
social por lo que ninguno de ellos por separado parece suficiente para abordar la
problematica que conlleva la gran variabilidad de situaciones escolares. Por un
lado, los efectos de los programas de tipo conductual a menudo no se generali-
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zan a las situaciones en que no hay un apoyo conductual suficiente (Kauffman,
1999), y su tiempo de aplicacidon puede ser insuficiente si los alumnos cambian
de centro. Y, por otro lado, la situacion en algunos centros puede ser tan cadtica
que no se den las condiciones para poner en practica programas de ensefianza
de competencias socio-emocionales (Kendziora y Oser, 2009). A la luz de estos
resultados concluyen sugiriendo la posibilidad de desarrollar programas que
combinen ambos enfoques y que se planteen la participacion de las familias en
los mismos. Y creemos que son realistas al sefialar que, en cualquier caso, las ne-
cesidades de algunos alumnos pueden ser tan grandes y la confluencia de éstos
en algunas escuelas y aulas tan numerosa que incapaciten a la escuela y a los pro-
fesores para dar una respuesta educativa adecuada a menos que existan apoyos
que posibiliten una atencion individualizada, posibilidad que nos introduce en el
tercer nivel de prevencion-intervencion. Antes de pasar al mismo, sin embargo,
;qué implicaciones tienen la posibilidad de adoptar los planteamientos anteriores
para el trabajo del orientador y, en particular, para el planteamiento de la evalua-
cion psicolégica?

Como hemos expuesto en otros trabajos (Alonso-Tapia, 1995, en prensa-d), el
trabajo por programas debe basarse en un andlisis de necesidades que facilite su
planteamiento y aceptacién por el conjunto del profesorado. Ademas, es preciso
desde el comienzo disefiar la valoracion del programa, de modo que sea posible de-
terminar no sélo si funciona o no, sino que cambios es preciso realizar en la medi-
da en que sean necesarios en sucesivas aplicaciones. Los supuestos y condiciones
desde los que realizar el analisis de necesidades asi como el disefio de la valoracion
se exponen en el proximo capitulo, por lo que no van a ser expuestos aqui.

Ademas, la evidencia existente sobre la efectividad y limitaciones que tienen los
programas existentes tiene dos implicaciones adicionales para la evaluacién psico-
légica. En primer lugar, en la medida en que la evidencia referida es limitada, parece
conveniente que el disefio de valoracion del programa y la evaluaciéon dentro del
mismo se ajuste —en la medida lo posible- a un disefio experimental. En segundo
lugar, aunque la intervencién por programas va dirigida al conjunto del alumnado
dada su finalidad preventiva, parece conveniente detectar sujetos de alto riesgo de
modo que el profesorado pueda prestar especial atencion a los mismos durante el
desarrollo del programa. Esta detecciéon puede basarse en el grado de integracion
social manifiesto, por ejemplo, en el sociograma de la clase, o en el uso de cuestiona-
rios, herramientas cuyas ventajas y limitaciones el orientador debe sopesar.

Tercer nivel de prevencion: atencién basada en la evaluacion
individualizada

Con independencia de que la escuela haya puesto en marcha acciones pre-
ventivas, lo cierto es que a menudo surgen alumnos que presentan problemas de
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conducta e integracion social cuyo origen puede estar fuera de la escuela y cuyos
efectos, se generen o no en la escuela, pueden y suelen proyectarse fuera de ésta.
A veces, los problemas pueden ser realmente graves, como cuando los menores
infringen la ley, haciendo que recaiga sobre ellos la actuacion judicial. El proble-
ma en estos casos es cdmo proceder para obtener informacion que, por una parte,
permita hacerse una idea de la naturaleza de los problemas y de sus causas y, por
otra, permita decidir qué ayudas proporcionar.

El modelo que debe guiar el planteamiento de la evaluacion en estos casos
debe considerar las variables personales y contextuales que al interactuar influ-
yen en el comportamiento social en cada situacidon concreta. Tal y como hemos
expuesto en otros trabajos tras revisar de forma extensa la literatura pertinente
(Alonso-Tapia, 1995, en prensa-c) y como se recoge en la Figura 4.6, la forma de
actuar al interactuar con los demas tiene su origen normalmente en el modo en
que percibimos las situaciones en que nos encontramos, percepcién que depen-
de de nuestras experiencias y conocimientos previos. La valoracién -no nece-
sariamente consciente- del significado de la situacién en relacién con nuestras
motivaciones activa emociones y expectativas que ponen en marcha en el modo
de enfrentarnos a la situacion. El desarrollo de éste no es estatico, sino dinamico,
esto es, va cambiando en funcioén de las caracteristicas de la propia interaccion,
de las consecuencias de la propia conducta y de las habilidades sociales y emo-
cionales que facilitan la autorregulacién de la misma. Finalmente, el resultado de
la interacciéon y la forma de interpretarlo, en la que intervienen las atribuciones,
contribuyen a la modificacion o consolidacion de los modos de actuacion.

Figura 4.6. Factores personales que condicionan y configuran
la interaccidn social.
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;Cuadles son, pues, los esquemas desde los que el alumno interpreta de forma
regular las situaciones en las que se ve inmerso? ;Cudles son las motivaciones,
expectativas y emociones que se activan al interactuar con los demas en distintos
contextos? ;En qué medida es capaz de identificar y controlar sus emociones?
¢(Cudles son las pautas de actuaciéon que presenta de forma regular -los habi-
tos de respuesta disfuncionales- que convendria modificar y aquéllas que por
ser adaptativas convendria fortalecer y consolidar? Ademas, con independencia
del modo en que el alumno o alumna perciban las situaciones que dan lugar a
comportamientos intolerantes, disruptivos, agresivos y violentos o, por el con-
trario, retraidos, ;en qué medida las caracteristicas objetivas de las situaciones
de interaccidn en las que participa -escolares, familiares y sociales- contribuyen
a estimular, modelar y moldear la existencia de los patrones de conducta social
inadecuados? Por otra parte, ;cuales son los recursos y ayudas que, de acuerdo
con la evidencia disponible, pueden ponerse en juego para facilitar el cambio y la
integracién social?

Estas son las principales pregunta que deben guiar el proceso de evaluacion.
No vamos a entrar en detalle, porque va mas alla del objetivo de este capitulo,
ni en la descripciéon de los modelos especificos que deben guiar la bisqueda e
interpretacion de la informacién en relacién con cada variable, ni en la de los pro-
cedimientos a utilizar para recogerla dependiendo de quién presente la demanda
de evaluacion e intervencion -profesores, padres, jueces, etc.—ni en la de las for-
mas de actuacion disponibles cuya efectividad estd mas avalada por la eviden-
cia empirica. En un trabajo reciente (Alonso-Tapia, en prensa-c) hemos revisado
los principios especificos en que debe apoyarse la evaluacidn, hemos recogido
y analizado los principales instrumentos de que puede disponer el orientador
para llevarla a cabo y hemos desarrollado otros nuevos, y hemos presentado las
lineas de intervencion que hoy por hoy parecen ser mas eficaces. Para todo ello
nos hemos basado, entre otros, en los trabajos y revisiones de Eisenberg y Mus-
sen (1989), McKay y Fanning (1991), Gable (2006), Ojanen, Aunola y salmivalli,
(2007), Rubin, Coplan y Bowker, (2009), Garaigordobil y Ofiarredra (2010) so-
bre el papel de los factores personales que afectan tanto a los comportamien-
tos intolerantes, disruptivos, agresivos y violentos; en los trabajos de Bandura
(1985), Kazdin (1997), DeKovic, Janssens y Van As (2003) y Wentzel, Baker y
Russell (2009) y sobre los factores del entorno que contribuyen a la apariciéon
de comportamientos socialmente inadaptados; y en los de Lipsey (1995), Kazdin
(1997), Harrington y Bailey (2003), Diaz-Aguado (2004), Bravo, Sierra y Valle
(2009) y Wright, John, Livingstone, Shepherd y Duku (2009), Gilman, Huebnery
Furlong (2009) y Garaigordébil (2005; Garaigordobil y Ofiarredra, 2010) sobre
los modos de intervencion y su eficacia. La informacién de todos ellos, integra-
da en nuestro trabajo, proporciona modelos concretos para guiar la evaluaciéon
psicolégica teniendo en cuenta el objetivo -proporcionar ayudas que faciliten la
adquisicién de actitudes prosociales y la competencia social-, el contexto en el
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que de modo principal se va a desarrollar la intervencion, los procedimientos de
intervencién disponibles, la necesidad de valorar la eficacia de ésta y la necesi-
dad de garantizar la validez de las decisiones.

2.2.3. Desarrollar la capacidad de autorregulaciéon emocional

Cuando se ha de evaluar a un alumno o una alumna porque no progresa del
modo adecuado en sus aprendizajes escolares, suele ser habitual preguntarse,
entre otras cosas, si no serd que se sienten inseguros de si mismos cuando se
ponen nerviosos o tensos al realizar sus tareas o participar en clase o, si no sera
que se sienten cohibidos frente a los demas. Todas estas preguntas se basan en
un mismo supuesto, a saber, que las experiencias que alumnos y alumnas tienen
en la escuela repercuten sobre su autoconcepto y autoestima, repercusion que
afecta a su modo de reaccionar emocionalmente y de afrontar las tareas, y que
puede ser la responsable de su falta de progreso.

El supuesto anterior, sin embargo, puede llevar a distintas formas de actua-
ciéon a la hora de la evaluacion psicopedagogica dependiendo de los supuestos
desde los que se conciba no s6lo qué es lo que se trata de conseguir cuando se
habla de ayudar a los alumnos a conseguir una buena capacidad de autorregula-
cion emocional, sino también, cuales son los factores de los que depende dicha
capacidad. No es infrecuente, por ejemplo, que cuando se trata de responder a
las preguntas anteriormente planteadas se busque determinar si el sujeto “es”
nervioso, inseguro, irritable, cohibido, aprensivo, tenso, inestable, etc., adjetivos
mediante los que se les describe posteriormente en los informes de evaluacion.
Afrontar la evaluacidon desde esta perspectiva permite describir en qué medida
los alumnos presentan los rasgos sefialados, pero no permite determinar qué
tipos de ayudas proporcionar para superar las dificultades emocionales que les
impiden progresar.

Un enfoque alternativo supone considerar el equilibrio y la capacidad de au-
torregulaciéon emocional como resultado, por un lado, de la forma en que las per-
sonas afrontamos las situaciones de la vida diaria, particularmente aquellas que
pueden terminar en éxito o fracaso (Saarni, 2007), como son muchas de las situa-
ciones escolares —académicas o de relacién interpersonal- y, por otro lado, de la
forma en que las personas que nos rodean contribuyen a definir tales situaciones
(Buckley y Saarni, 2009). De acuerdo con Saarni (1999), el desarrollo de la com-
petencia emocional supone adquirir diferentes habilidades que pueden agrupar-
se en tres categorias mutuamente interdependientes: expresidon, comprension
y regulacion de las emociones. La primera incluye componentes verbales y no
verbales, pero la expresidn requiere comprensidn, la segunda se basa en el cono-
cimiento de la experiencia emocional propia y ajena, experiencia que se codifica
y almacena gracias al desarrollo verbal, y la tercera conlleva aprender a manejar
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las propias emociones para enfrentarse a las demandas sociales. El desarrollo de
todas estas capacidades no es algo que se produzca en el vacio, ya que tiene lugar
en el marco de las interacciones sociales. Este hecho implica que la escuela puede
contribuir al desarrollo positivo de las mismas (Elias y otros, 1997).

Consideremos, por ejemplo, el caso siguiente. Una profesora pide a una de
sus alumnas que se acerque a su mesa para realizar una tarea. En esta situacion,
no es lo mismo que la tarea sea leer en voz alta que hacer unas cuentas. La faci-
lidad o dificultad que la alumna percibe que tiene la tarea para ella o, lo que es
igual, el grado en que considera que se siente capaz de hacerla bien -percepcion
que traduce su autoconcepto y sus expectativas de autoeficacia- hace que expe-
rimente una determinada emocidén que puede ser positiva o negativa -confianza,
miedo al fracaso, etc.—. Si, ademas, la tarea va a ser hecha ante sus compaiieros,
la posibilidad de quedar bien o mal ante ellos hace que la intensidad de la res-
puesta emocional aumente. Por otra parte, al afrontar la tarea la alumna puede
hacerlo pensando de diversos modos. Por ejemplo, “Venga, que me tiene que salir
bien”, “Otra vez me toca a mi”, “Tengo que estar tranquila”, “Seguro que lo hago
mal”, “Veamos, lo que tengo que hacer primero es”... etc. Esto es, la tarea pone en
marcha un proceso autorregulador de la actividad a realizar, proceso que modula
la respuesta emocional y se vez a su vez modulado por ella. Por ejemplo, afrontar
las tareas con la atencion centrada en como se va a quedar ante los demas hace
que se preste menos atencidon a cdmo se esta realizando la tarea; por el contrario,
si uno se centra en el proceso de realizacién de ésta, al olvidarse temporalmente
de cdmo va a quedar frente a los demas, el nerviosismo puede disminuir. Los tres
factores mencionados -autoconcepto, respuesta emocional y procesos autorre-
gulatorios- interactian entre si produciendo las actividades que observamos en
el aula y que, ademas de adecuadas o no en funciéon de la tarea, constituyen indi-
cadores de nerviosismo, tension, confianza, etc.

La respuesta emocional de alumnos y alumnas, sin embargo, no depende
s6lo de la naturaleza de la tarea y de las variables personales mencionadas. Pro-
fesores y profesoras, al introducir las tareas, proponer objetivos e interactuar
con su clase influyen en que los alumnos se sientan o no competentes para la
realizacion de la tarea, en el tipo de emociones que la realizaciéon de ésta sus-
cita y en los procesos autorregulatorios que los alumnos ponen en marcha. Por
ejemplo, la profesora puede decir a la alumna a la que ha llamado “Vamos a ver
si de una vez eres capaz de multiplicar sin equivocarte”, lo que supone plantearle
un desafio al tiempo que se le transmite de forma mas o menos velada la idea de
que se la considera poco capaz. Pero puede decirle también “Vamos a ver cémo
aprender a hacer las multiplicaciones sin equivocarnos. Para ello, si te equivocas,
vamos a parar y a ver qué hemos hecho mal para corregirlo. ;Vale?”, lo que supo-
ne mostrarle que equivocarse es normal y lo importante es averiguar por qué nos
equivocamos para corregirlo.
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Como puede deducirse, pues, alumnos y alumnas no “son” nerviosos, con-
fiados, tensos, etc. El modo en que se valoran a si mismos frente a las tareas, la
forma en que piensan al afrontarlas, las emociones que experimentan y el modo
en que como consecuencia de una y otras actan, varian a lo largo de las tareas
en funcién de factores contextuales como los mencionados y del resultado —éxito
o fracaso- que obtienen. Lo que ocurre a menudo, sin embargo, es que los con-
textos que se crean, en la medida en que son regulares y no tienen en cuenta lo
que ocurre durante el proceso de realizacidn de la actividad, contribuyen con el
paso del tiempo a consolidar modos de afrontamiento y de respuesta emocional
que son desadaptativos.

El ejemplo anteriormente descrito relaciona el equilibrio emocional los pro-
cesos afectivos que tienen lugar durante el desarrollo de las tareas que tienen
como objetivo aprender a pensar y a resolver problemas en el contexto de los
contenidos curriculares. Pero, del mismo modo, podiamos haber puesto ejem-
plos en relaciéon con el desarrollo de las capacidades motrices o con la capacidad
de relacionarse con los demas, especialmente estas dltimas. Todas estas situa-
ciones suponen tener que afrontar tareas en las que uno puede aprender, puede
quedar bien o quedar mal, puede tener que hacer algo a lo que no le ve sentido o
que, por el contrario, es muy interesante, etc. Y en todas ellas, por tanto, entran
en juego tanto los factores personales a los que hemos hecho referencia como los
factores contextuales, factores todos ellos que deben ser objeto de evaluacion.
Por ejemplo, que las escuelas que establecen de reglas claras de comportamiento
(Elias y otros, 1997), que plantean y refuerzan metas prosociales —ayuda, acogi-
da, apoyo, etc.- contribuyen de modo positivo a mejorar la competencia social.

En consecuencia, la necesidad de determinar qué tipo de ayudas facilitar a
los alumnos para que puedan progresar implica, si se desea trabajar de modo
preventivo, la posibilidad de organizar la intervencién y la evaluacion al servicio
de la misma en tres niveles, como en el caso de los objetivos anteriormente des-
critos.

Primer nivel: Prevencidn centrada en el contexto

Implica considerar qué contextos pueden constituir una ayuda para que el
alumno aprenda a reaccionar de forma emocionalmente adecuada y afronte las
tareas y las relaciones con los demés con tranquilidad, confianza y modos de
pensar positivos (Saarni, 2007). En la medida en que los problemas emocionales
suelen presentarse en relacidn con el trabajo académico o ligados a las relacio-
nes interpersonales que tienen lugar en el aula, en la medida en que se mejora
el contexto de modo que ayude a pensar y a facilitar la creacién de relaciones in-
terpersonales positivas evitando la exclusidn, se estara contribuyendo a prevenir
la aparicién de problemas emocionales. En consecuencia, la evaluacion del clima
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motivacional del aula, del clima de disciplina, del clima social y del clima facilita-
dor del desarrollo de la competencia social y la convivencia son tareas priorita-
rias en el proceso de evaluacion cuando el objetivo es proporcionar ayudas para
generar un cambio positivo -generar una adecuada competencia emocional- ac-
tuando sobre el contexto escolar y tratando de detectar mediante la respuesta
a la intervencion ordinaria quiénes son los alumnos de alto riesgo que deberan
pasar al trabajo por programas (Alonso-Tapia, en prensa-C).

Segundo nivel: Prevencion mediante programas

Supone detectar alumnos cuyos modos de responder emocionalmente a las
dificultades les convierten en alumnos de alto riesgo para intervenir mediante pro-
gramas destinados a ensefiarles a manejar el control y regulacion de la respuesta
emocional. Uno de los que mas evidencia y apoyo ha reunido es el programa CASEL
(2003), programa orientado a facilitar la conciencia de uno mismo -de las propias
emociones y sentimientos, de lo que los genera y de como influyen en el propio
comportamiento-, la conciencia de los demas, la autodireccion, las habilidades so-
ciales y la responsabilidad al tomar decisiones. Se ha demostrado que programas
como este contribuyen a desarrollar desde el contexto escolar la capacidad de au-
torregulacion emocional (Greenberg y otros, 2003). Pues bien: desde el punto de
vista de la evaluacion, la implantaciéon de programas como éstos, aparte de la de-
tecciéon de alumnos de riesgo —aunque también pueden aplicarse al conjunto de los
alumnos, requiere que los orientadores planteen desde el comienzo la valoraciéon
de los mismos siguiendo los principios que se describen en el préximo capitulo.

Tercer nivel: Prevenciéon basada en la evaluacién individualizada

A menudo los problemas emocionales desbordan las posibilidades tanto de
trabajar desde el contexto ordinario como las de hacerlo mediante programas,
entre otras cosas porque puede que los problemas no se generen en el colegio
sino fuera del mismo, o puede que se generen en el colegio pero por razones
que no son facilmente manejables, como ocurre con muchos casos de violencia y
acoso escolar, con la forma en la que los nifios reaccionan ante problemas de des-
estructuracidn familiar, etc. Cuando se detecta uno de estos casos es preciso pro-
ceder sobre la base de una evaluacion individualizada a través de la que construir
modelos especificos capaces de explicar el problema y de dirigir la intervencion.
El problema en estos casos es como proceder para obtener informacién que, por
una parte, permita hacerse una idea de la naturaleza de los problemas y de sus
causas y que, por otra, permita decidir qué ayudas proporcionar. Tener en cuenta
los modelos especificos con mayor poder explicativo de los problemas a abor-
dar y los modos de proceder expuestos en el capitulo dedicado a la evaluacion
de problemas clinicos puede ser de especial utilidad para dirigir la evaluacién y
para guiar a la hora del asesoramiento psicolégico.
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2.2.4. Desarrollar las capacidades psicomotrices

Nuestro actual disefio curricular considera que desarrollar las capacida-
des psicomotrices es un objetivo basico en torno al cual se organiza la pro-
puesta curricular del Area de Educacién Fisica, aunque se hace referencia al
papel que el trabajo en otras areas -aprendizaje de la escritura, actividades
del area de Plastica, etc.— puede desempeiiar en la consecucién del mismo. Se
subraya la importancia de trabajar este objetivo no porque se plantee que los
alumnos tengan que ser grandes deportistas, sino porque la experiencia del
movimiento y de la capacidad de controlarlo con distintos propdsitos tanto
en relacién con el entorno fisico como en las situaciones de expresién per-
sonal y comunicacion interpersonal tiene importantes repercusiones para la
autoestima, el equilibrio emocional y la motivacidn al enfrentarse con dife-
rentes tipos de tareas.

No es muy frecuente la demanda de ayuda por problemas basicamente
motrices, excepto en el caso de sujetos con necesidades permanentes de esta
indole —paraliticos cerebrales, sujetos con traumatismos craneoencefalicos,
con espina bifida o lesiones medulares, con deficiencias de origen dseo o ar-
ticulatorio o con degeneraciones musculares de diverso grado-, casos en que
la capacidad de control de la posicion, de manipulacién y de desplazamiento
son objetivos claros a desarrollar. No obstante, cuando se demanda la evalua-
ciéon de un alumno o alumna por problemas de aprendizaje, particularmente
durante la Ensefianza Primaria, es necesario evaluar sus capacidades motri-
ces no sélo porque el adecuado desarrollo motor constituye uno de los objeti-
vos educativos centrales, sino también porque los posibles problemas en ese
area pueden estar influyendo en otras facetas del desarrollo y del aprendiza-
je. Ahora bien, ;desde qué supuestos plantear la evaluacién y la intervencion
en relacién con el desarrollo psicomotor y los problemas relacionados con el
mismo?

Lo primero es tener claro cudles son los objetivos de la educacién psicomo-
triz. En general, en los planteamientos curriculares se considera como objetivos
clave que al término de la Educacién Primaria los alumnos:

e Desarrollen las capacidades motrices basicas -flexibilidad, equilibrio y control
postural, coordinacién espacio-temporal del movimiento.

e Adopten habitos de postura y ejercicio beneficiosos para la salud personal.

o Utilicen adecuadamente las capacidades motrices en la resolucion de proble-
mas que requieren movimientos precisos y adaptados.
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e Desarrollen la capacidad de usar los recursos motrices del propio cuerpo para
la comunicacion, expresando y comprendiendo los mensajes contenidos en el
movimiento.

e Lleguen a sentirse a gusto con el propio cuerpo, valorando adecuadamente sus
potencialidades en relaciéon con el movimiento.

En la Ensefianza Secundaria los objetivos suelen ser similares, si bien se
acentua la adquisicion de actitudes responsables respecto a la practica del ejer-
cicio fisico y a la mejora de las propias capacidades (MEC, 1989).

Es decir, no se trata de hacer deportistas capaces de establecer marcas, sino
de desarrollar competencias basicas para el desarrollo personal, de que la expe-
riencia emocional del propio cuerpo y del movimiento sea positiva, de que los
alumnos desarrollen el habito de hacer de forma regular algin tipo de ejercicio
debido a su impacto positivo sobre la salud y de que traten de mejorar progresi-
vamente sus habilidades psicomotrices de modo que éstas les faciliten una me-
jor adaptacion y funcionamiento personal e interpersonal. Tener presentes estos
hechos es importante tanto para la eleccion de los tipos de actividades a realizar,
como para decidir los criterios desde los que valorar los progresos y dificultades
de los alumnos, el tipo de retroalimentacidn a darles y la forma de hacerlo.

En la medida en que conseguir un desarrollo adecuado de las capacidades
psicomotrices se concreta en la consecucion de los objetivos anteriores, creemos
que, como se ha planteado en el caso de los objetivos educativos anteriormente
descritos, también en el caso del desarrollo psicomotor cabe actuar organizando
la intervencidn en tres niveles.

El primer nivel de prevencion supondria evaluar en qué medida la organiza-
cion de las actividades se ajusta a los principios que muestran qué tipos de ac-
tividades y formas de interactuar con los nifilos durante las mismas contribuyen
de forma mas positiva al desarrollo psicomotor concebido como se ha descrito.
No se trata de que los contenidos del planteamiento curricular basico que se or-
ganiza normalmente en torno a los bloques “Percepciéon e imagen del cuerpo”,
“Habilidades y destrezas”, “Expresién y comunicacion”, “Salud corporal” y “Jue-
gos” sean inadecuados, sino de que el entorno dentro del que se plantean las
actividades y la concrecién de las mismas sea adecuado. El desarrollo psicomo-
tor tiene que ver con la maduracién neurolégica, pero también con el modo en
que el nifio interactiia con los objetos y se relaciona con otras personas -nifios
o adultos- mediante el movimiento, tanto en el contexto del juego como de acti-
vidades orientadas a metas, asi como con los resultados de sus acciones y con la
retroalimentacién que recibe de los demas en relaciéon con su competencia o su
torpeza (Wallon, 1956; Cobos, 2007; Da Fonseca, 2000; Venetsanou y Kambas,
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2010). En consecuencia, para que la interacciéon con el mundo de los objetos o
de las personas contribuya positivamente al desarrollo psicomotor permitiendo,
a su vez, que este influya en el desarrollo y equilibrio personal es importante
examinar: a) en qué medida el planteamiento curricular acentia la consecucion
de los objetivos sefialados en el marco de actividades ludicas -el ejercicio supone
un costo mejor llevado si es en un contexto ladico (Garaigordobil, 1999)-, b) en
qué medida se acentia la cooperacion frente a la competicion, dado que esta tie-
ne un efecto negativo sobre la motivacién de la mayoria de los alumnos (Pardo y
Alonso-Tapia, 1992), y c) en qué medida se dan los factores que de modo general
configuran el clima motivacional orientado al aprendizaje.

Un ejemplo puede ayudar a entender lo que acabamos de decir. Imaginemos
el caso de una alumna a la que le piden que supere un determinado nivel en salto
de altura o el del alumno que debe saltar el potro. No lo consiguen y, como hemos
podido observar en ocasiones, el profesor o profesora les califican negativamen-
te. Actuar de este modo supone: a) partir de un planteamiento curricular en que
los objetivos se definen de forma rigida, de modo que determinados alumnos o
alumnas estdn abocados al fracaso; b) crear un entorno no ladico, en el que la
motivacion para la realizacion de la tarea es evitar una mala calificacion asi como
la evaluacion negativa por parte de los compafieros; c) crear un entorno en el que
se estimula la competicién -ser mejor que otros- en vez de la superacién perso-
nal -ser mejor que ayer pero peor que mafiana-.

Sin embargo, si lo que se pretende es que los alumnos progresen en relaciéon
con la coordinacién y control del propio cuerpo, los profesores podrian descom-
poner el ejercicio y redefinir los objetivos para facilitar la experiencia de progreso.
Por ejemplo, la educacion fisica podria plantearse como actividad aerdbica en
donde el baile, la musica, la coordinacion de movimientos entre los miembros del
grupo, etc.—, serviria mejor a los propositos educativos perseguidos. De hecho,
algunos planteamientos curriculares dejan abierta esta posibilidad (MEC, 1989.
No obstante, por el momento no hay instrumentos de evaluacién centrados en el
contexto que permitan evaluar si el disefio instruccional y el clima motivacional
reunen las caracteristicas adecuadas, aunque hay algunos intentos prometedo-
res (Newton, Duda y Yin, 2000; Pérez, 2009).

El segundo nivel de prevencién supondria partir de la “evaluacion de la efica-
cia de la intervencién primaria”, esto es, de la deteccion de los alumnos que pre-
sentan problemas de desarrollo psicomotor y/o de desinterés por la practica del
ejercicio fisico supuesto que el profesorado ha actuado de modo adecuado. En
este caso, los alumnos que muestren problemas -especialmente en las primeras
edades, dada su importancia para el desarrollo psicomotor- podrian agruparse
para recibir apoyo intensivo mediante programas (Bernaldo de Quirés, 2006; Ga-
raigordébil, 1999). En relacién con estos programas la tarea del evaluador seria
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contribuir a realizar una adecuada valoracion ya que, al buscar informacion so-
bre la eficacia de los programas existentes, tan s6lo hemos encontrado estudios
aislados y sin continuidad, lo que dificulta determinar si los resultados positivos
inicialmente obtenidos se generalizan y se mantienen, bajo qué condiciones y
para qué sujetos. De hecho no hemos encontrado estudios de meta-analisis so-
bre la efectividad de los programas de intervencién psicomotriz a nivel escolar,
pese al auge que tuvieron a partir de los trabajos de Vayer, aunque si una revision
reciente de la eficacia de las intervenciones realizadas antes de los dos afios de
edad (Blauw-Hospers y Hadders-Algra, 2005)

El tercer nivel de prevencién es aplicable tanto a los alumnos que tienen cla-
ros problemas motrices de partida como a aquéllos que no responden a progra-
mas de aplicacion general. En estos casos es fundamental partir de la evaluacion
psicomotriz individualizada. Esta, sin embargo, asf como la intervencién misma,
tanto si se trata de sujetos con problemas motores especificos como de sujetos
cuya evaluacion se pide por problemas de aprendizaje, puede plantearse a partir
de distintos supuestos. Tal y como expone la autora Bernaldo de Quirés (2006),
hay dos enfoques basicos, el de educacidon psicomotriz dirigida, impulsado por
Vayer (Picq y Vayer, 1973; Vayer, 1972, 1973) y el de la educacién psicomotriz
vivenciada (Lapierre y Aucouturier, 1974) dependiendo de la naturaleza de las
dificultades. Cada uno de estos enfoques ofrece su propio modelo de evaluacién y
de intervencion psicomotriz. El primero se centra mas en el analisis de los aspec-
tos fisicos del movimiento mediante pruebas estandarizadas (Vayer, 1972, pp.
25-35; 1973, pp. 206-235; Guilmain y Guilmain, 1981), mientras que los segun-
dos acentdan los aspectos emocionales (Bernaldo De Quirés, 2006, pp. 58-62).

El problema fundamental con el que se encuentra el orientador a la hora de
la evaluacion psicolégica de los alumnos con problemas psicomotrices es que en
la mayoria de los casos los modelos referidos adoptan un enfoque basicamen-
te descriptivo, orientado a clasificar y predecir el comportamiento motor de un
sujeto, para lo que utilizan escalas de desarrollo motor o de desarrollo de ca-
pacidades que condicionan el mismo, como la orientacidn espacio-temporal, el
sentido del ritmo, etc. Estas escalas son ttiles en cuanto que proporcionan infor-
macioén acerca del nivel de desarrollo motor del sujeto en un momento dado y, al
incluir destrezas de dificultad creciente, permiten sefalar cuales son los objeti-
vos siguientes a trabajar con éste, lo que es positivo. Sin embargo, no tienen en
cuenta —-al menos el modelo de Vayer- que las dificultades motrices que muchos
sujetos presentan se manifiestan en el contexto de un planteamiento curricular
y de unas experiencias concretas que tienen lugar en un contexto social. Este
contexto trasmite al sujeto una determinada imagen de como se le valora y que
puede estar contribuyendo a que los problemas del mismo no se resuelvan. Sin
embargo, decidir que el problema es “del sujeto” sin una evaluacion adecuada del
entorno —de las tareas que el alumno ha de realizar y de los mensajes que recibe
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en relacion con las mismas- las ayudas que se van a proporcionar pueden ser
incompletas: incluso si el nifio progresa en el entrenamiento individual, al vol-
ver al contexto habitual y tener experiencias similares puede volver a presentar
problemas.

Todo lo anterior nos lleva a una conclusién. La necesidad de facilitar las
ayudas precisas para que los alumnos consigan un desarrollo adecuado de las
capacidades motrices, consideradas en todas sus facetas, implica afrontar la eva-
luacién de la motricidad considerando no sélo las caracteristicas que el sujeto
presenta en un momento dado, sino también el papel que puede estar desempe-
nando el contexto en el origen, mantenimiento o incluso en la acentuacion de los
problemas del sujeto. De este modo sera posible determinar en toda su amplitud
qué ayudas especificas proporcionar a los alumnos. Parece pues una necesidad
urgente desarrollar instrumentos para evaluar la adecuacion del contexto ins-
truccional tanto para poder valorar la adecuacion de la ensenanza habitual como
la adecuacion de los programas de intervencion, sean de caracter general, a des-
tinados a alumnos que requieran intervencion individualizada.

2.2.5. Adquirir las capacidades necesarias para la insercién y la actuacion
social

El tltimo de los objetivos educativos fundamentales es facilitar a los alum-
nos la adquisicion de las capacidades necesarias para la insercién y la actuacion
social. Esta finalidad se concreta en distintos objetivos mas especificos que el
alumno debe haber alcanzado al término de la escolaridad obligatoria, tales
como “Ser capaz de analizar los mecanismos y valores basicos de la sociedad,
elaborar juicios y criterios personales sobre ellos y actuar criticamente en con-
secuencia dentro de los grupos sociales a que se pertenece”, o también, “Conocer
las propias caracteristicas, intereses, posibilidades y limitaciones a fin de poder
encauzar adecuadamente su actividad laboral”. Como puede deducirse facilmen-
te, la adquisicién de estas capacidades no es fruto de una actividad puntual desa-
rrollada en algin momento. En la medida que implica conocimientos multiples,
motivaciones y procesos de razonamiento complejos, es mas bien fruto de todo
el proceso educativo. Por otra parte, ;qué es lo que puede constituir un criterio
constatable de que se han adquirido tales capacidades? Evidentemente, algo que
normalmente tiene lugar una vez terminada la escolaridad: el grado en que el
alumno se integra en la vida social a través del trabajo y de su participacion en
distintos grupos.

Alaluz de los hechos que acabamos de sefialar puede parecer que las capa-
cidades que nos ocupan no van a plantear problemas especificos que requieran
la atencién del orientador durante la etapa escolar y, en el marco de la misma, de
evaluacion psicolégica. Sin embargo, no es asi. Aunque en porcentaje variable, a
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lo largo de la Educacién Secundaria Obligatoria alumnos y alumnas deben elegir
entre distintas materias, elecciones que pueden afectar en grado variable a su
posible orientacidén futura en relacién con la oferta educativa y con su insercion
en el mundo laboral. Y lo mismo ocurre con la posibilidad de elegir entre las dis-
tintas alternativas que ofrece el Bachillerato y con la eleccién de carrera al térmi-
no del mismo. En todos estos casos el alumno debe tomar decisiones basandose,
por un lado, en un conocimiento adecuado de su intereses, capacidades y recur-
sos; por otro, en un conocimiento asf mismo adecuado de la oferta educativa y
de las vias que abren y eventualmente cierran las distintas opciones que pueda
ir eligiendo; en tercer lugar, en un conocimiento de las exigencias que implica
insertarse en el mundo laboral y de la relacién entre los distintos estudios y la
posibilidad de cumplir con las mismas; y finalmente, ha de tomar las decisiones
utilizando estrategias que le permitan clarificar lo que quiere, identificar adecua-
damente las alternativas que se le ofrecen, valorarlas en funcidn de criterios que
definan los costos y beneficios probables y los riesgos que conlleva cada opcion,
buscar informacién que le permita reducir la incertidumbre cuando sea necesa-
rio y finalmente sopesarlo todo y decidir.

La necesidad de elegir entre distintas alternativas que tienen implicaciones
para el futuro educativo y laboral determina que muchos alumnos se enfrenten
antes de terminar los estudios con la incertidumbre respecto a qué camino to-
mar. Tradicionalmente, éste ha sido un problema cuya solucion se ha dejado en
manos de orientadores, porque se consideraba que el alumno necesitaba una
informacién y un consejo puntual (Alonso-Tapia, 1986). Sin embargo, aunque
existen algunos elementos especificos de informaciéon que pueden -y probable-
mente, conviene- que sean proporcionados por un especialista, lo cierto es que
la capacidad de tomar decisiones maduras no se improvisa. Si los alumnos no
tienen un conocimiento suficientemente elaborado de los elementos anterior-
mente aludidos -de si mismos, de la oferta educativa y del mundo laboral-y no
estan habituados a tomar decisiones utilizando estrategias elaboradas y efica-
ces —eficacia que se basa en parte en que los alumnos las han utilizado previa-
mente en relaciéon con problemas semejantes a aquellos que han de afrontar
en un momento dado-, lo probable es que se dejen llevar por estereotipos o
por la opinién de otros, sin asumir de forma realmente madura y personal sus
decisiones.

Ante la situacion descrita, una vez que se plantea el problema el orientador
debe analizar el origen inmediato de las dificultades de los alumnos, examinando
cémo toman sus decisiones -en qué informaciones se apoyan, como las valoran y
por qué las valoran de un modo u otro, cdmo valoran los medios de que disponen,
que estrategias utilizan para ponderar cada alternativa y decidir, etc.- y procurar
proporcionarles las ayudas necesarias. Sin embargo, actuar as{ es sélo una solu-
cion parcial e incompleta. En la medida en que las capacidades necesarias para
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la toma de decisiones constituyen un objetivo declarado de la actividad educa-
tiva centrada en el curriculo y teniendo en cuenta, ademas, la limitada utilidad
del consejo puntual, el orientador debe enfocar el problema no como problema
exclusivo del alumno o a alumnos que demandan consejo, sino como problema
derivado de que la comunidad escolar con su planteamiento curricular no esta
consiguiendo uno de sus objetivos, lo que implica analizar qué tipo de modifica-
ciones deben introducirse que sirvan de ayuda para que, llegados los momentos
de decision, los alumnos puedan afrontarlos con la capacidad y madurez adecua-
dos. Ahora bien, ;desde qué presupuestos afrontar el andlisis del problema y la
intervencion?

Primer nivel de prevencién: Evaluacién para la intervencién desde el curriculo

Es preciso tener en cuenta que la toma de decisiones no se realiza en el vacio,
sino en relacion con problemas de contenido concreto en relaciéon con los cuales
las personas podemos tener mas o menos conocimientos y cuyas implicaciones
pueden escaparsenos en mayor o menor medida. También es preciso tener en
cuenta que tomar decisiones es algo que se realiza siguiendo de modo mas o me-
nos consciente estrategias cuya eficacia puede variar en funcién de la experiencia
procedente de su aplicacion a problemas similares. Pues bien: ambos tipos de co-
nocimientos, los relativos a los problemas y los relativos a las estrategias, pueden
ser facilitados, al menos en parte, por las experiencias ordinarias de aprendizaje
organizadas en torno a las materias del curriculo, teniendo en cuenta las posibi-
lidades que se indican en la Figura 4.7

Elegir implica que hay opciones cada una de las cuales constituye una meta
con un valor potencial, lo que implica que tienen una resonancia emocional
mayor o menor. La valoracién presupone conocimientos obtenidos bien direc-
tamente -a través de la experiencia-, bien de modo vicario -a partir de la ob-
servacion de los efectos que elegir una u otra alternativa ha tenido en otras per-
sonas-, o bien a partir de la informacién proporcionada por otros. Pues bien:
en la medida en que la actividad escolar realizada en el contexto del curriculo
facilite al sujeto el contacto con contenidos de distinta naturaleza, relacionados
con distintas opciones académicas y profesionales, en la medida en que facili-
te la experiencia directa de su valor de medio o de fin, y en la medida en que
facilite al sujeto la toma de conciencia de dicho valor, puede contribuir a que
los alumnos adquieran los conocimientos sefialados, facilitando asi la toma de
decisiones.
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Figura 4.7 Aportaciones del curriculo al desarrollo de la capacidad
de tomar decisiones.

EL CURRICULO
PUEDE APORTAR

1. Conocimientos que
faciliten la clarificacion y
valoracion de las meta

3. Actividades que
faciliten la adquisicion de
estrategias de decision

2. Conocimientos que
faciliten la valoracion
de los medios

Elegir implica también conocer y ponderar los medios necesarios para con-
seguir un objetivo determinado asi como si hay caminos alternativos para ello y
los riesgos y posibilidades que supone elegir uno u otro. Una parte de tales me-
dios tiene que ver con las caracteristicas del propio sujeto que ha de decidir, sus
capacidades y conocimientos. La valoraciéon adecuada de los propios recursos en
relacion con una meta determinada es algo que no se adquiere de golpe, sino que
depende de la experiencia que supone trabajar en contextos y problemas relacio-
nados con metas similares. Pero esto es algo que en buena medida puede verse
facilitado por la actividad escolar.

Finalmente, elegir implica previamente un proceso de recogida, analisis y
sintesis de informacion, proceso que puede obedecer a distintas estrategias y en
el que es posible cometer errores de distintos tipos segun las circunstancias. El
conocimiento y uso de estrategias adecuadas para resolver problemas en situa-
ciones de incertidumbre es algo que se logra en la medida en que se adquiere
experiencia en la resolucién de tales problemas, cayendo en la cuenta de la efi-
cacia de las estrategias empleadas, y en la medida en que se analizan y ponen en
practica modelos de decision efectivos utilizados por otros. Ahora bien, en la me-
dida en que dentro de las actividades escolares pueden plantearse con frecuencia
problemas que implican valorar los medios para conseguir distintos objetivos,
los profesores pueden facilitar la adquisicion de las estrategias mencionadas.

Como consecuencia de todo lo anterior, trabajando en un primer nivel de
prevencion, el orientador deberia evaluar en qué medida en las clases se reali-
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zan actividades que por sus caracteristica pueden facilitar la adquisicion de los
conocimientos y habilidades necesarios para tomar decisiones, conocimientos
y capacidades que definen lo que se conoce como “madurez vocacional” (Alon-
so-Tapia, 1995, cap. 6; Alvarez, Bisquerra, Espin y Rodriguez, 2007; Salvador y
Peir6, 1986). Este concepto hace referencia al grado en que los conocimientos
que el sujeto tiene sobre si y sobre el mundo académico y profesional, la forma
de valorarse y de valorar el entorno educativo y el mundo del trabajo, asi como
las estrategias y las pautas de actuacién que desarrolla en las situaciones en que
debe tomar decisiones con repercusiones en el futuro, son adecuados. El cuadro
4.2 recoge los componentes basicos de la madurez vocacional y los principales
factores que contribuyen a la adquisicion de los mismos.

Tabla 4.2: Factores contextuales que influyen en la adquisicion de los diferen-
tes componentes que determinan la madurez vocacional (Alonso-Tapia, 1995).

Componentes Factores contextuales

e Animar a expresar ideas y opiniones, razonarlas con
ellos y tenerlas en cuenta siempre que sea posible.

¢ Aceptacion incondicional del sujeto, manifiesta en lo
que se le dice y en como se le atiende.

 Delimitacion clara de las normas y exigencias a las
que debe ajustarse el sujeto.

Poseer un autoconcep- « Disciplina firme, razonada y no desproporcionada.

to realista y positivo. e Correccion de los sesgos en las inferencias que el su-

jeto tiende a extraer sobre su responsabilidad y sobre
las implicaciones de las propias acciones.

¢ Grado en que los profesores modelan el gusto por la
propia materia y crean las condiciones para que de
lugar a experiencias generadoras de satisfaccion.

¢ Grado en que se pone de manifiesto la relevancia de

Conocer las propias . )
poseer unos conocimientos determinados.

motivaciones e . . ‘s .
e Grado en que se facilita la reflexién explicita y siste-

Intereses matica sobre los valores e intereses que se ponen en
juego cuando se toman decisiones.

e Grado en que se ensefia a establecer submetas rea-
listas y a supervisar el propio progreso a la hora de
tratar de conseguir metas a largo plazo.

Creer en la posibilidad e Grado en que las carreras y profesiones se presentan
de controlar el propio como medio sustituible para conseguir un fin.
futuro e Grado en que se ensefia a buscar medios alternativos

para conseguir una meta dada.
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Grado en que la experiencia informal facilita conoci-
mientos relevantes o sesgados.
Conocimientos sobre

Grado en que se facilita el acceso a la informacion

el mundo académico y relevante.

profesional. e Grado en que se facilita a los alumnos un marco
conceptual adecuado para interpretar la informacion
disponible.

Grado en que se proporciona estimulo para pensar en
Prevision de las metas distantes.

consecuencias de las

Grado en que se estimula a pensar en las implicacio-
propias decisiones nes de las posibles acciones para la consecucién de
una meta.

Grado en que las personas que interactiian con el
alumno facilitan la toma de conciencia de la necesi-
dad de un afrontamiento sistematico.

Grado en que se plantean dentro del curriculo ac-
tividades encaminadas a facilitar la adquisicion de

] conocimientos y estrategias que facilitan el acceso a
estrateglas la informacién.

especificas de decision

Adquisicion de

Grado en que, en la interaccién dia a dia, se acostum-
bra a los alumnos a hacer explicitas las razones de
por qué actian como lo hacen.

En consecuencia, el orientador deberia evaluar, por ejemplo, por lo que a la
actividad escolar se refiere, en qué medida y de qué modo los profesores ponen
de manifiesto la significacion funcional de los conceptos y procedimientos que se
adquieren en relacién con el futuro profesional; en qué medida se plantean activi-
dades desde las distintas areas que tengan como objetivo no sélo la consecuciéon
de los objetivos mas directamente ligados a los contenidos curriculares sino tam-
bién la adquisicion de conocimientos relevantes para valorar el mundo educativo
y profesional con vistas a la toma de decisiones; en qué medida el modo en que
se plantean los aprendizajes y la valoracién de los mismos es algo que facilita una
experiencia realista de la propia competencia y de la capacidad de progresar, de
modo que el alumno pueda valorar adecuadamente sus posibilidades en relacién
con las distintas opciones que tiene ante si; en qué medida se realizan tareas que
impliquen procesos complejos de toma de decisiones y, en caso afirmativo, en qué
medida se utilizan como ocasion para facilitar explicitamente el desarrollo de es-
trategias de decision. Posteriormente, en la medida en que la actividad escolar no
presentase las caracteristicas indicadas, deberia sugerir pautas de actuacién para
que los profesores puedan facilitar a los alumnos las ayudas necesarias para el
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desarrollo de las capacidades mencionadas, pautas como las desarrolladas por Al-
varez y otros (1991).

Segundo nivel de prevencion: Valoracion de la intervencién por
programas

Aun cuando en un centro se lleven a cabo propuestas en la linea de la que
acabamos de describir, éstas pueden no ser suficientes para promover la re-
flexion sistematica de los alumnos en relaciéon con las decisiones que ha de to-
mar con vistas a la planificacién de su futuro educativo y profesional, ya que esta
reflexion requiere aplicar los conocimientos y capacidades adquiridas en dife-
rentes contextos en funcién del contexto definido por la necesidad de tomar deci-
siones puntuales. Por otra parte, no siempre es posible plantear el desarrollo de
los conocimientos y capacidades necesarios para la toma de decisiones sobre el
futuro académico y profesional desde el curriculo, ya que ello depende del grado
en que los profesores estén dispuestos a implicarse. Por ambas razones, parece
necesario que los orientadores puedan planificar, en la medida de lo posible en
colaboracién con los tutores, programas especificos a través de los que intentar
contribuir a que alumnos y alumnas adquieran los conocimientos y capacidades
mencionados. No obstante, si la planificacién de tales programas fuese la tinica
contribucion a la orientacidn, esto es, si se hiciese en paralelo al planteamiento
curricular, estaria contribuyendo, por un lado, a que los alumnos considerasen
las actividades de los mismos como algo secundario a su formacion, lo que podria
quitarles efectividad; y, por otro lado, a que los profesores considerasen que el
desarrollo de las capacidades necesarias para la insercion socio-laboral no tiene
que ver con ellos (Fernandez, 1993).

Son numerosos los programas desarrollados para facilitar el desarrollo de la
madurez vocacional que podrian adaptarse y utilizarse con la finalidad sefialada
(Alvarez Rojo, 1991; Pelletier y col., 1984). Salvador y Peir6 (1986) revisaron
un total de veintinueve programas cuyas principales caracteristicas son el ser
de intervencién comunitaria, el considerar la toma de decisiones mas como un
proceso que como un hecho aislado, el utilizar diversas técnicas de informacién
ocupacional, el utilizar técnicas diversas para facilitar el autoconocimiento y la
clarificacién de valores y el contar frecuentemente con la ayuda de los profesores
para su realizacion. Sus promotores, ademads, han sefialado con frecuencia la ne-
cesidad de incorporar al curriculo los objetivos y actividades recogidos en tales
programas (Jones, 1977). La evaluacion de este tipo de programas se ha hecho
normalmente mediante cuestionarios de madurez vocacional, siendo los efectos
principales de su aplicacion el cambio de actitudes mas que el cambio en los co-
nocimientos y estrategias empleados en la decisién, aunque a veces también se
han detectado estos cambios. En cualquier caso, trabajar desde este nivel de pre-
vencion requiere, por lo que a la evaluacion se refiere, que el orientador evalie
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y valore el programa de acuerdo con los criterios que se exponen en el Capitulo
5, de modo que el uso reiterado del programa mejorarse y pueda hacerse con
garantias crecientes de efectividad.

Tercer nivel de prevencién: Evaluacién para el asesoramiento
individualizado

Tanto si los profesores han integrado de modo sistematico en el curriculo ac-
tividades para facilitar el desarrollo de la madurez vocacional, no es infrecuente
que muchos alumnos no sepan que opcién tomar cuando llega el momento de to-
mar decisiones que afectan a su futuro académico y profesional. En estos casos es
preciso facilitar ayuda personal basada en una evaluacién individualizada. Ahora
bien, cuando esto ocurre, ;desde qué supuestos plantear la evaluacién de modo
que puede ofrecerse al alumno o alumna una ayuda eficaz?

Los alumnos o alumnas que acuden al orientador para pedir ayuda en re-
lacién con las materias optativas a elegir, en relacién con el tipo de bachillerato
que mas les conviene o con el tipo de carrera que mas se ajusta a sus condiciones
personales deberian ser capaces de tomar las correspondientes decisiones tras
un proceso de reflexién. A lo largo del mismo, deberian esclarecer qué objeti-
vos quieren conseguir a la larga —por ejemplo, lograr un trabajo que les permita
ganar dinero, hacer algo que les permita conseguir prestigio, hacer algo que les
permita ser socialmente utiles, hacer algo que les guste por sus caracteristicas
(riesgo, novedad, posibilidades que abre al conocimiento), etc.—, y determinar los
caminos alternativos de los que disponen para conseguir esos objetivos -qué es-
tudios les pueden llevar a conseguir una insercién socio-laboral que posibiliten
alcanzar sus metas-. A continuacién, deberia examinar las posibles consecuen-
cias positivas y negativas a corto, medio y largo plazo que supone optar por una
u otra alternativa y decidir tras ponderar unas y otras en base a los valores que
resultan prioritarios para él o ella. Y todo ello sin olvidar que las condiciones que
ha tenido en cuenta al decidir pueden cambiar, lo que puede exigir en el futuro
tomar nuevas decisiones. En consecuencia, si un alumno o alumna van al orien-
tador es porque algo ha fallado en este proceso. Por ello, si éste quiere ayudarles
a que ellos decidan, ha de acompafiarles en su proceso de reflexion, tratando de
identificar con ellos el origen de su indecisién, de modo que sea posible sugerirle
después modos de considerar el problema que le faciliten superarla.

Campbell y Cellini (1981) han clasificado los problemas a los que se enfren-
tan los alumnos en el proceso de decisiéon vocacional en:

a) Problemas debidos al miedo a tomar decisiones. En este caso estarian los alum-
nos que demandan ayuda porque, siendo conscientes de que han de tomar una
decision, les asusta tener que asumir la responsabilidad de hacerlo. Son los
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sujetos que preguntan siempre ;qué hago? y que esperan que otro decida por
ellos. Normalmente les asustan las consecuencias negativas que pueda tener
tanto el hecho de manifestar su decisién -lo que se manifiesta cuando un su-
jeto dice “No sé qué hacer. Me gustaria hacer X, pero no sé qué pensaran mis
padres. Como siempre, a lo mejor estoy equivocado”- como las posibles con-
secuencias de la misma -lo que se manifiesta cuando insisten en decir ;Y si
después resulta que me he equivocado, sale mal y no encuentro trabajo?-

b) Problemas relacionados con la consecucién y organizacion de la informacion.
Un problema frecuente, pero tal vez el de solucién mas facil, es el que deriva
de la ausencia de informacién adecuada, especialmente la relativa al mundo
educativo y al mundo del trabajo, y del desconocimiento de sobre cémo con-
seguirla. Cuando llega el momento de decidir, son muchos los alumnos que
demandan informacién sobre carreras, salidas laborales, etc. También es fre-
cuente que pidan informacién sobre si mismos. ;Para qué puedo valer?, pre-
guntan. En estos casos lo que procede es poner a disposicién de los alumnos
la informacion relevante o los medios de acceder a ella.

c) Problemas relacionados con el proceso de generacién, seleccion y valoracién de
alternativas. Si el alumno s6lo considera algunas alternativas a la hora de ele-
gir, puede enfrentarse a la incertidumbre debido a la carencia de informacién
sobre otras posibilidades. Si por el contrario posee un exceso de informacion
o no tiene claras sus preferencias, puede enfrentarse a un problema de com-
plejidad que no sabe como manejar. Finalmente, el problema de indecisién
puede deberse al conflicto generado por la discrepancia entre los propios valo-
res e intereses, que sugieren un tipo de opcion, y los de las personas del entorno
del sujeto que podrian verse afectadas por su decisién y con los que el sujeto
desearia no tener que enfrentarse.

El orientador debe, pues, ayudar al alumno o alumna a identificar a qué tipo
de dificultades experimenta y, posteriormente, a superarlas. Este proceso se ha
afrontado desde distintos supuestos revisados por Rivas (1988), supuestos que
aparecen recogidos en el Cuadro 4.3, y que tienen implicaciones diferentes para
el planteamiento y desarrollo del proceso de evaluacidn psicolégica.

Como puede comprobarse, con excepcién del enfoque evolutivo estos enfo-
ques son los mismos que se han examinado en los capitulos 2 (rasgo) y 3 (psi-
codindmico, humanista y cognitivo-conductual). Aplicados a los problemas de
asesoramiento vocacional, difieren en distinto grado en los supuestos sobre cual
debe ser el objetivo del mismo, sobre las variables a que hay que prestar atencion
por ser las relevantes, sobre la forma de conceptualizar inicialmente el estado
inicial del alumno, sobre el modo en que se reparten los roles de asesor y aseso-
rado alo largo del proceso, sobre los instrumentos de evaluacion a utilizar, sobre
como plantear la comunicacion verbal, sobre como interpretar la informacion,
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sobre cémo usarla para ayudar al alumno, y sobre en el grado en que el asesor
debe implicarse en la decision final.

Cuadro 4.3. Enfoques principales del asesoramiento vocacional (A partir
de Rivas, 1988).

Enfoque basado en la teoria del rasgo.

Se parte del supuesto de que cada tipo de profesiones tiene caracteris-
ticas que le hacen particularmente apto para satisfacer las necesidades de
unos sujetos y no de otros, por lo que la base del proceso de asesoramiento
debe ser maximizar el ajuste entre las caracteristicas personales -fundamen-
talmente los rasgos (motivaciones, intereses, aptitudes, etc.) por su mayor
estabilidad- y las caracteristicas del mundo educativo y profesional. Con este
fin se utilizan instrumentos y modelos de actuacion cuya validez predictiva
sea la mayor posible, de modo que pueda saberse si un sujeto posee las con-
diciones que posibilitaran su satisfaccién y su éxito en un campo profesional
determinado.

Enfoque basado en la los supuestos psicodindmicos.

Aunque el psicoandlisis no ha afrontado directamente el tema de la
orientacion vocacional, diversos autores consideran que una forma sublima-
da de satisfacer las necesidades personales viene dada por el tipo de trabajo
por el que se opta. Las necesidades no satisfechas proporcionan la energia
que es preciso canalizar. Por otra parte, los procesos de identificacidn explica-
rian la canalizacion de dicha energia hacia profesiones especificas. Cuando se
plantean problemas de decision se considera que se deben basicamente a la
falta de ajuste personal. Por ello, el asesoramiento trata de buscar este ajuste,
considerandose como secundario el problema estrictamente vocacional. El
trabajo de Roe (1957), autora que sitta la vocacion en el contexto de la bus-
queda de satisfaccion de las necesidades basicas, ilustra este planteamiento.

Enfoque basado en la orientacién humanista.

A través de sus diversos trabajos, Rogers (1951, 1961) defiende que para
poder ayudar a otra persona es preciso admitir que el sujeto tiene suficiente
capacidad para afrontar de forma constructiva todos los aspectos de su vida.
Los problemas surgen cuando el sujeto no tiene una clara percepcién de si
mismo. Debido a ambos hechos, el objetivo de la relaciéon de ayuda debe ser
ayudar al sujeto a que €l clarifique sus percepciones respecto a si y al mundo
que le rodea. Para ello se considera que el diagnéstico psicolégico es innece-
sario y puede convertirse en un obstaculo.
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Por el contrario, la clave de la ayuda esta en las caracteristicas de la pro-
pia relacidn terapéutica. Durante ésta, el asesor debe comprender al cliente,
empatizar con él y aceptarle incondicionalmente. Se supone que estas condi-
ciones facilitan el que el sujeto vaya desplegando progresivamente los con-
ceptos y sentimientos respecto a si mismo, lo que facilita la autopercepcion
que puede llevar a la resolucion de los problemas. Como en el caso del enfo-
que basado en supuestos psicoanaliticos, el consejo vocacional estrictamente
hablando es secundario, ya que se considera que cuando el sujeto alcanza una
percepcion clara de si mismo, el problema de la opcién vocacional se resuelve
por si solo.

Enfoque evolutivo del asesoramiento vocacional.

Este enfoque, cuyo principal representante es Super (1953, 1969) subra-
ya ante todo el hecho de que la orientacién vocacional que el sujeto adopta es
el resultado de un proceso madurativo que se extiende a lo largo de toda la
vida y en el que se toman distintas decisiones. Este proceso pasa por distin-
tas etapas, a través de las cuales es posible orientar el desarrollo, facilitando
la maduracién de habilidades e intereses, la confrontacién con la realidad y
el desarrollo de un autoconcepto realista y positivo. En este contexto el ase-
soramiento se plantea como ayuda no tanto para la solucién de problemas
puntuales cuanto para facilitar la adquisicién de los conocimientos, capacida-
des, actitudes y estrategias que pueden permitir al sujeto tomar decisiones de
forma auténoma, situdndolas en el contexto de su proyecto vital (proyecto de
desarrollo de la carrera). El marco desde el que se valora la madurez tiene en
cuenta, por un lado, las aportaciones del modelo del rasgo -un sujeto es tanto
mas maduro cuanto mas se ajustan sus caracteristicas a las caracteristicas del
mundo educativo y laboral-; pero, por otro lado, se considera que ese ajuste
puede cambiar en la medida en que varien las condiciones educativas y labo-
rales. Por ello, se considera también un elemento de madurez el grado en que
el sujeto asume la posibilidad de tener que corregir e incluso modificar sus
decisiones, previendo y afrontando las consecuencias de este cambio.

Enfoque basado en presupuestos cognitivo-conductuales.

El supuesto basico de este enfoque es que la toma de decisiones vocacio-
nales es el resultado del modo en que se afronta la solucién de un problema.
A su vez se considera que la forma en que una persona intentar solucionar
distintos tipos de problema depende de los conocimientos y estrategias de
que dispone, adquiridos a lo largo de su historia personal, de las metas que
persigue al afrontarlo asi como de la forma en que se representa la situacion
particular de decision. Como en otras situaciones, al afrontar el problemas las
personas pueden experimentar distintas dificultades que pueden tener que
ver con el modo en que el sujeto se representa el problema, con los conoci-
mientos y estrategias de que dispone para resolverlo asi como con las metas
que considera que estan en juego.
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En consecuencia, el asesoramiento busca ayudar al sujeto a representar-
se adecuadamente el problema, examinando el papel que su modo de repre-
sentarselo, las emociones que generan las distintas opciones y las caracteris-
ticas personales y contextuales juegan en el mismo. Posteriormente intenta
ayudar al alumno a decidir buscando la congruencia entre los distintos ele-
mentos que intervienen en su problema vocacional (Rivas, 1988).

No existe, pues, un enfoque unificado. Creemos, sin embargo, que no es indi-
ferente actuar desde uno u otro enfoque. Dado el caracter de cambio vertiginoso
a que esta sometido el mundo laboral, enfocar el asesoramiento como proceso
encaminado a determinar el ajuste entre exigencias profesionales y caracteris-
ticas personales, como sugiere el enfoque centrado en la consideracion de los
rasgos psicoldgicos, parece, cuando menos, arriesgado. Esto no quita que la in-
formacién que se pueda recoger en base a las técnicas de evaluacién desarro-
lladas dentro de este enfoque no pueda ser 1til si se la interpreta desde otros
supuestos. Por otra parte, aun cuando la consecucion del equilibrio psicoldgico
basado en la resolucion de los conflictos personales pueda favorecer la toma de
decisiones vocacionales, como sugiere el enfoque psicodindmico, creemos que
enfocar el proceso de asesoramiento desde esta perspectiva excede en la mayoria
de los casos a lo que demanda la naturaleza de los problemas de decisién que se
plantean en el contexto escolar, que suelen tener mas que ver con los componen-
tes de la madurez vocacional descritos. En cuanto a la necesidad de respetar la
libertad y responsabilidad final del sujeto en el proceso de decisién como con-
dicion para facilitar la maduracién del mismo y la solucién de sus problemas
vocacionales, como subraya el enfoque humanista, es algo a lo que no se puede
renunciar cuando el objetivo del asesoramiento va mas alla de la solucién de un
problema puntual y pretende facilitar la adquisicidon de capacidades para la in-
sercion socio-laboral. Sin embargo, con frecuencia lo que ocurre es que muchos
alumnos, aparte de que puedan o no tener problemas mas o menos generales en
su personalidad, necesitan ayudas especificas para resolver los problemas con-
cretos de decisidn que se les plantean, punto al que el enfoque mencionado no da
respuesta. De hecho, como sefiala Rivas: “Hay un elevado porcentaje de alumnos
con los que no es posible seguir las pautas de maduracién y auto-aceptacion no
directiva.. comprobamos como la ansiedad aumentaba en la medida en que el
sujeto percibia que no le ibamos a dar resuelto el problema de elecciéon” (Rivas,
1988, pag. 127).

A nuestro juicio, el planteamiento del proceso de asesoramiento que mas se
ajusta a los objetivos educativos que, como hemos dicho, buscan no sé6lo resolver
problemas puntuales de decisidn, es el propuesto por los enfoques evolutivo y
cognitivo-conductual. Si bien los conceptos que se utilizan son diferentes, en la
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practica el planteamiento es bastante similar. En ambos casos se plantea el aseso-
ramiento como un proceso encaminado a facilitar la soluciéon de un problema que
se manifiesta y se concreta en la indecision. Por ello, se busca analizar el modo en
que el sujeto define el problema, la claridad con que se representa la naturaleza
y el valor de las metas a conseguir y la efectividad y valor de los medios a em-
plear, los factores que pueden estar influyendo en la indecision y las estrategias
adecuadas para resolverlo. También se busca que el sujeto examine los supuestos
desde los que afronta el problema, ayudandole a considerar los elementos que no
ha tenido en cuenta; sugiriéndole, si es preciso, la redefiniciéon de los objetivos
y la consideracion de estrategias alternativas para alcanzarlos. Se posibilita que
acceda a nueva informacién que le permita una valoracién mas adecuada de las
alternativas que tiene, sugiriéndole la posibilidad de reexaminar sus priorida-
des y mostrandole estrategias mediante las que puede afrontar la incertidumbre
y la complejidad que pueda encerrar la situaciéon o manejar los conflictos que
puedan estar dificultando la eleccidn. Finalmente, se busca que adquiera nuevos
conocimientos y estrategias que posibiliten el afrontamiento auténomo de los
problemas de toma de decisién. Dada las caracteristicas del planteamiento des-
crito, consideramos preferible afrontar el asesoramiento individual, siempre que
se demande en el contexto escolar, de acuerdo con el mismo, tal y como hemos
ilustrado en detalle en otro de nuestros trabajos (Alonso-Tapia, 1995, cap. 6).

2.3. El contexto social y el marco legal condicionan la evaluacion

2.3.1. Implicaciones del contexto social

El contexto social concreto constituido por profesores y padres de alumnos
en que el orientador realiza su trabajo condiciona, a menudo de modo determi-
nante, el trabajo del orientador y dentro de él, tanto el proceso de evaluaciéon
psicolégica como el grado y modo de utilizaciéon de los resultados. Y lo mismo
ocurre con el marco legal no sélo porque impone ciertos modos de trabajo sino,
como veremos, por las expectativas que tiende a generar en la comunidad edu-
cativa —-profesores y padres- respecto al trabajo del orientador y al modo de re-
solver los problemas.

Caracteristicas del profesorado: implicaciones para la orientacién y la
evaluacion

Por lo que se refiere al profesorado, a lo largo de las paginas anteriores he-
mos sefialado repetidamente la importancia que tiene la evaluaciéon del contexto
definido por sus pautas de actuacién cotidiana y por el curriculo que tratan en
desarrollar, a fin de determinar qué ayudas proporcionar a los alumnos y alum-
nas con problemas. También hemos sefialado que profesores y profesoras son
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quienes deben proporcionar las ayudas sugeridas por la evaluacion. Ellos son
quienes pueden modificar, mediante ajustes curriculares de distinto tipo, el con-
texto que crean en sus clases. Sin embargo, aunque son muchos los profesores y
profesoras que aceptan de buena gana llevar a cabo las modificaciones requeri-
das, en otros muchos casos no es facil para el psicélogo conseguir que el profeso-
rado se implique del modo deseable tanto en la evaluaciéon como en la respuesta
a las necesidades especiales de los sujetos evaluados, dificultad que se debe a
distintas razones.

Primero, en muchas ocasiones el profesorado, al demandar ayuda para un
alumno o alumna espera que sea el orientador quien les resuelva el problema
justificando la demanda de profesores de apoyo, pero sin necesidad de partici-
par ellos en la evaluacion y, mucho menos, sin tener que cambiar su forma ha-
bitual de trabajar. A esta demanda contribuyen, por un lado, las dificultades que
plantea al profesorado tener que tratar con alumnos que les hacen ir mas despa-
cio de lo que quisieran, a los que no saben atender porque les perturban el orden
en la clase o por sus necesidades permanentes de apoyo especial y, por otro lado,
las expectativas que puede generar -sin que se haya pretendido- el marco legal
establecido al sefialar la posibilidad de desdoble de grupos de modo que uno sea
atendido por un profesor de apoyo, o de otro tipo de atencién que pueda darse
sin necesidad de modificar el contexto creado por la forma de trabajar en el aula..
En otras ocasiones no es infrecuente que haya algunos miembros del profeso-
rado que se pregunten qué les puede aportar un orientador y que, si demandan
ayuda en relacién con algin alumno, lo hagan con cierto escepticismo. Estas ex-
pectativas suelen dar lugar a una colaboracién inadecuada con el orientador e
incluso, a una actitud de desconfianza, pues se ve a éste ultimo como alguien que
amenaza la propia estima, al pretender evaluar la adecuacidn de lo que se hace
o no en clase.

Otras veces, el profesorado puede mostrarse entusiasta y dispuesto a cola-
borar. Sin embargo, especialmente a la hora de poner en marcha las pautas de
actuacién que se derivan de los resultados de la evaluacién, puede presentar
resistencias por varias razones:

e Porque para que una persona se decida a cambiar suele ser necesario que
constate la inadecuacién de aquello que debe cambiar. En este caso, pues, es
preciso constatar que la metodologia propia no facilita la solucién del proble-
ma del sujeto evaluado.

e Porque aunque se constate la inadecuacion o insuficiencia de la misma, no se
abandonan habitos que han resultado utiles, aunque so6lo sea parcialmente,
sin conocer formas de actuar mas eficaces.
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e Porque no basta con conocer en teoria como actuar. Se necesita la seguridad
que da el dominio practico de la nueva metodologia, algo cuya adquisicién
puede requerir tiempo y, a menudo, el apoyo de personas especializadas.

Las actitudes y necesidades del profesorado a las que acabamos de hacer re-
ferencia tienen implicaciones importantes para la actividad del orientador tanto
en relacion con la evaluacién como con el resto de la actividad orientadora. La
posible presién de los profesores puede inducirle a afrontar la evaluaciéon desde
supuestos y objetivos distintos a los expuestos a lo largo de este capitulo, hacien-
do que tienda a cambiar a los sujetos evaluados desde fuera del sistema o desde
dentro pero sobre la base de apoyo que implican sacar al alumno de su grupo de
clase, hecho que, aunque recomendable y necesario en ocasiones, no ayuda al
profesorado a mejorar el contexto en el que los alumnos deben realizar su trabajo.

Por otra parte, los cambios no se pueden imponer. Es preciso que se basen
en la colaboracion y la representacion compartida de los problemas, tarea que
no es facil, como ha puesto de manifiesto Sanchez (2000). La evaluacion es desde
el comienzo intervencidn, lo que significa que, antes de evaluar, de definir con-
juntamente el problema y de que los profesores acepten nuestras sugerencias
sobre cémo actuar, es preciso establecer una relacion que facilite esta tarea, algo
similar a lo que ocurre cuando la evaluacidén se realiza en el contexto clinico. En
consecuencia, si se desea que la evaluacion psicopedagogica se oriente de acuer-
do con los principios descritos a lo largo del médulo, es necesario que los orien-
tadores pongan en marcha estrategias de actuacion conducentes a una adecuada
colaboracidén reciproca con el profesorado. Por fortuna, los estudios sobre apren-
dizaje y cambio de actitudes, asi como sobre el modo en que cambian las perso-
nas cuando trabajan formando parte de un sistema como es la escuela, permiten
deducir algunas estrategias utiles con el propdsito mencionado, estrategias que
deben tener presentes los orientadores a la hora de la evaluacién y, en general,
al afrontar el resto de las tareas de orientacion (Alonso-Tapia, 1997; Bassedas,
2007). En concreto, cabe mencionar las siguientes:

e Partir de la escucha atenta de la demanda de ayuda. Esta tarea implica ante
todo tratar de identificar no so6lo el modo en que el profesor se representa el
problema y sus causas, sino también el modo en que lo experimenta emocio-
nalmente y las expectativas con que acude al orientador.

e Implicar a los profesores, desde el momento en que plantean la demanda, en el
proceso de evaluacidn e intervencion.- La clave para ello es plantear el proceso
como “Vamos a ver cdmo podemos analizar y afrontar el problema” y no “Voy
a evaluar al sujeto”. Conseguir esta implicacion proporciona unas experiencias
comunes que facilitan el que el profesor o profesora pueda comprender la ra-
zo6n de las dificultades del sujeto evaluado.
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e Mostrar a los profesores las condiciones en que puede ser adecuado actuar del
modo en que lo vienen haciendo.- Actuar de este modo transmite aceptacién y
valoracion positiva de la persona que plantea la demanda, y evita que se sien-
ta amenazada en su sentido de competencia profesional y en su autoestima,
aunque luego sea preciso ayudar constatar que en este caso actuar asi esta
contraindicado.

e Pedir a los profesores, dentro del proceso de evaluacion, que actien de modos
distintos para ver cémo reacciona el alumno o alumna evaluado.- Esta estrategia
puede resultar util por dos motivos. Primero, porque posibilita determinar en
qué medida los alumnos se benefician de las ayudas que se sugieren y, segundo,
porque permite que los profesores vean en qué medida resulta eficaz cambiar
de pauta de actuacion, lo que favorece el que se convenzan por si mismos.

e En caso de sugerir una estrategia de intervencién, mostrar en la medida de lo
posible no solo qué hacer, sino como y porqué.— Los profesores y profesoras son
profesionales que necesitan saber por qué hacen lo que hacen y cémo hacerlo.
En consecuencia, hacer explicitos los supuestos que justifican las estrategias
que sugerimos puede contribuir a que las apliquen con mayor conviccion.

e Facilitar desde el planteamiento del conjunto de las activid