TEMA 21                 EVALUACIÓN DEL DESARROLLO INTELECTUAL Y SOCIAL

1. INTRODUCCIÓN

La planificación y realización del proceso de evaluación psicológica se ven influidas, entre otros factores, por el tipo de objetivos que persigue la intervención y por los supuestos teóricos del psicólogo sobre la naturaleza de los comportamientos a examinar.

2. La evaluación del desarrollo intelectual dentro del enfoque piagetiano

2.1. desarrollo intelectual: implicaciones para la evaluación con fines aplicados

Los modos en en que el niño va representando y organizando la realidad en la que vive inmerso cambian siguiendo ciertas pautas puestas de manifiesto por los psicólogos del desarrollo.

La necesidad de evaluar el nivel de desarrollo cognitivo del sujeto requiere partir de un modelo previo que delimite la secuencia de logros (general o específica) que definen cada nivel. Difeentes psicólogos han contribuido a la construcción de una visión del desarrollo cognitivo cada vez más precisa. No obstante , la única teoría que ha dado lugar al desarrollo y sistematización de instrumentos de evaluación ha sido la teoría de Piaget.

2.2. Contexto teórico: teoría piagetiana del desarrollo intelectual

Piaget define la inteligencia como “adaptación” y define este concepto como “un equilibrio entre la actuación del organismo sobre su entorno y viceversa” o más específicamente como “un equilibrio entre los procesos de asimilación y acomodación”. La asimilación es descrita como “la incorporación de los objetos a los esquemas de la conducta”, no siendo tales esquemas mas que “la trama de las acciones susceptibles de repetirse”; describe la acomodación como “la modificación de los esquemas de acción debido a la presión del entorno”. Desde esta concepción, el desarrollo de la inteligencia se atribuye a los ajustes y reajustes continuos de los objetos a los esquemas de sujeto y a la acomodación de éstos a los objetos. 

El valor diagnóstico del sistema piagetiano radica principalmente en la descripción que en él se hace de la “secuencia global” que sigue el desarrollo intelectual. No importa tanto la edad a la que se logra una adquisición, como el orden que ocupa en la secuencia del desarrollo.

2.3. Procedimientos de examen: algunos criterios importantes


Para que los resultados obtenidos en la aplicación de los test piagetianos cumplan su función, es necesario tener en cuenta los siguientes criterios:

1º) No interesa conocer lo que el niño hace sino por qué o para qué lo hace: es insuficiente conocer que el niño levanta la taza y coge un caramelo. Lo importante es saber si la levanta para cogerlo.

2º) Es necesario determinar si el niño es capaz de aprender: si el niño ha mostrado que posee un esquema  o noción determinados, es necesario saber si es capaz de generalizarlo a situaciones nuevas.

3º) Es preciso que el psicólogo sea fiel a los criterios estándar establecidos para realizar la clasificación del niño en función de sus resultados: esto es lo importante, y no que sean estándar los materiales y procedimientos utilizados para elicitar la conducta del sujeto, que podrán ser modificados a fin de acomodar el examen a las circunstancias particulares del sujeto. El evaluador debe estar preparado para idear variaciones en los procedimientos de examen según lo exija la situación. Esto equivale a considerar el examen como un experimento de caso único.

2.4. Exploración del nivel de inteligencia sensoriomotriz. 

       Procedimientos adapatados por Casati y Lèzine (1968)


Para apreciar los mecanismos intelectuales que utilizan los niños, Casati y Lèzine han reunido una serie de técnicas de examen que ya figuraban en las obras de Piaget y le han añadido una prueba de combinación de objetos. La prueba intenta evaluar el nivel de desarrollo del niño en relación con cuatro categorías de comportamientos: 

a) Comportamiento de búsqueda del objeto desaparecido. Se trata de ver la conducta del niño al serle ocultados ciertos objetos tras distintas pantallas.

b) Utilización de medios para conseguir fines. Se utilizan tres series de problemas:

· Se explora si el niño utiliza la prolongación de un objeto para alcanzarlo, y en caso afirmativo, ver bajo qué condiciones lo hace.

· Se trata de ver si es capaz de utilizar el soporte en que el objeto se encuentra apoyado.

· Se busca determinar si es capaz de acercarlo mediante un instrumento (un palo).

c) Comportamientos relacionados con la exploración de objetos. Se intentan registrar niveles de conducta en relación con la exploración de objetos cada vez más complejos (exploración de un espejo y a partir de ahí, su correcta orientación; descubrir y/o utilizar el mecanismo de apertura y cierre de una caja de cerillas).

d) Comportamientos relacionados con la combinación correcta de objetos. Se realiza mediante dos series de tareas: 

· Se examina el comportamiento del niño en relación con la utilización de un instrumento para conseguir un objeto situado en el interior de un tubo.

· Se trata de ver de qué modo se comporta el niño al intentar introducir una cadeneta de clips en un tubo estrecho.

Ambas series están destinadas a explorar el estudio de la invención práctica elemental a lo largo del estadio VI y durante el período de preparación del estadio V. 

Criterios para la aplicación clínico-pedagógica de la escala  

A la hora de utilizar la escala, depende del fin que persiga el evaluador. Si el niño tiene 4 años y fracasa en los elementos más fáciles del Standford-Binet, puede determinarse que tiene un CI de 50 o inferior. Para diferenciar de entre estos niños aquellos que sacarían más provecho de un entrenamiento especializado, es muy útil poder distinguir entre aquellos niños que se sitúan por debajo del estadio VI y aquellos que han alcanzado este estadio, ya que cabe esperar de estos últimos que desarrollen otras habilidades como el lenguaje, el juego imaginativo y el dibujo. El que un niño alcance el estadio VI se puede utilizar como criterio para enviar a un niño con problemas de lenguaje al especialista. 

En esta escala es posible evaluar a niños que no pueden ser evaluados por otros medios, p.ej., en caso de autismo o parálisis cerebral severa, ya que los materiales no son estandarizados y se puede utilizar aquellos que motiven más al niño. Lo que interesa es clasificar el “tipo” de contucta del niño y para eso es suficiente cualquier problema que exija de él la coordinación de esquemas secundarios (estadio IV), el descubrimiento de medios nuevos (estadio V) o la invención de medios nuevos (estadio VI), y que permita la “clasificación” de modo inequívoco. Lo que importa son los criterios de clasificación y no los materiales.

En el caso de niños con parálisis cerebral, se ha encontrado que es útil, antes de plantearles cualquier problema, observar los movimientos que se hallan realizando y detectar si se produce algún cambio en los mismos al serles presentado el problema (si después de enseñarle un juguete se tapa y el niño hace intención de destaparlo aunque el sistema motor se lo impida).
Si examinamos a niños de edad superior a dos años, el conocer si han alcanzado el estadio VI del periodo sensoriomotor es insuficiente, es necesario examinar su desarrollo en relación con los periodos siguientes.

2.5. Exploración de los niveles preoperatorio y operatorio

Piaget y Inhelder han prestado poca atención al periodo que va desde el año y medio a los cuatro años y medio. Sin embargo, han diseñado muchos problemas para investigar el cambio del período preoperatorio al período del pensamiento operatorio en relación con diferentes conceptos: número, espacio, geometría, velocidad y movimiento, tiempo y azar. Algunos de estos problemas pueden ser utilizados con propósito de evaluación. Revelan las limitaciones del funcionamiento cognitivo de los niños que se encuentran en preescolar en comparación con los de más edad. También son útiles para el psicólogo clínico, aunque son pocas las aplicaciones cuya utilidad haya sido empíricamente demostrada. Entre éstas se encuantran:

a) Niños privados de las condiciones necesarias para el desarrollo cognitivo a causa de deficiencias sensoriales o de ambientes empobrecidos: estas técnicas pueden servir para determinar el nivel apropiado de enseñanza a que conviene situarles.

b) Evaluación de adultos con deficiencia mental: puede indicar el tipo de trabajo que puede hacer. Tambiénn puede indicar a quue nivel hay que descomponer una acción compleja para que la pueda realizar un sujeto.

Tests para la exploración del nivel de pensamiento operatorio


Las técnicas existentes para la evaluación del paso del periodo preoperatorio al de pensamiento operatorio se hallan dispersas en las obras dde Piaget. Existe una recopilación de las mismas, incluyendo más de 80 pruebas distintas realizadas por Folgelman.

Consideraciones sobre algunos aspectos del proceso de evaluación

Hay tres cuestiones a considerar a la hora de planificar el proceso de evaluación del pensamiento operatorio:

1º) Qué técnica utilizar. La elección de los problemas a utilizar para distinguir entre el pensamiento intuitivo y el pensamiento operacional dependerá del problema específico que presente el niño. Parece interesante el estudio del concepto de número tanto en los aspectos de conservación como de seriación; la exploración de los conceptos espaciales y su comparación con los conceptos numéricos, así como la exploración de las operaciones lógicas generales

2º) Modificaciones que es necesario realizar para su aplicación a distintos tipos de sujetos. Con los niños emocionalmente perturbados que se distraen fácilmente es conveniente utilizar problemas de ejecución (manipulación de objetos) ya que parece que estos problemas captan más su atención. Con sujetos paralíticos cerebrales, si el trastorno motor es severo se le puede pedir que escoja la alternativa correcta al mostrarle dibujos. Con adultos puede plantearse el tema hablando de un padre con sus hijos. Las situaciones y materiales de la cocina y el taller son dos recursos para los problemas de adultos.

3º) Validez de las pruebas piagetianas clásicas para la evaluación del paso del nivel del pensamiento preoperatorio al nivel del pensamiento operatorio (la más importante). Los resultados de la aplicación de tales pruebas nos informan claramente de sí el sujeto ha alcanzado el período operatorio o de si se encuentra en el período preoperatorio. Teniendo en cuenta los desfases que se producen en el desarrollo cognitivo, a la hora de la evaluación, se busca no tanto el nivel en que se encuentra el sujeto como sí los conceptos están o no adquiridos. La evaluación del nivel general o específico de desarrollo mediante las pruebas piagetianas plantea un problema metodológico que afecta principalmente a las conclusiones a que puede llegarse al evaluar niños menores de cinco años.

El período preoperatorio, como estadio específico del desarrollo, se deduce de la ausencia de ciertas operaciones cognitivas como seriación, conservación, transitividad e inclusión de clases entre otras. Estas operaciones son definidas y evaluadas por tareas que tienen dos rasgos fundamentales:

a) Requieren que el sujeto comprenda el lenguaje que se refiere a cantidades relativas y absolutas.

b) Definen el éxito de una tarea a partir de la producción de ciertas respuestas verbales apropiadas o de la explicación del niño.

Existen estudios revisados por Siegel que ponen de manifiesto que los niños de 3 a 6 años tienen mucha dificultad en la comprensión de términos relacionales (grande, pequeño) así como que ciertos cambios en la estructura de las preguntas facilitaba la solución de los problemas relativos a la inclusión de clases en los niños de 6 a 8 años. Estos hechos han llevado a la realización de estudios mediante métodos no verbales en los que se ha puesto de manifiesto que los conceptos que definen las estructuras operatorias se adquieren antes de que el sujeto sea capaz de verbalizarlos, en algunos casos  ya a los 3 años. 


Dos implicaciones para la evaluación del desarrollo intelectual dentro del modelo piagetiano:

1º) La evaluación mediante las pruebas piagetianas clásicas, refleja el nivel de desarrollo lingüístico en relación con el concepto en sí. El éxito en estas pruebas implica que el sujeto comprende el concepto y los términos del lenguaje relacionados con él; el fracaso puede deberse a una incomprensión de los conceptos verbales utilizados sin que ello implique la no posesión del concepto explorado.

2º) La determinación de las aptitudes del niño pequeño puede ser realizada de modo más adecuado mediante técnicas no verbales consistentes en la medida directa de los procesos de aprendizaje de los conceptos estudiados, punto que coincide con Estes, quien sostiene que la medida directa de los procesos de aprendizaje debe considerarse como una medida de la inteligencia.

2.6. Exploración del pensamiento operatorio formal

Escala para la evaluación del pensamiento lógico de Piaget y Longeot

Evalúa si el sujeto ha accedido al período de las operaciones formales o si no ha superado el periodo de las operaciones concretas. Es útil en el contexto de la orientación escolar y vocacional. El test tiene capacidad para detectar el grado en que el sujeto emplea un modo de razonar propio del pensamiento científico.

La escala consta de 5 pruebas elegidas en función del tipo de operaciones intelectuales que ponnen en juego, de modo que se completan recíprocamente:

a) Prueba de operaciones combinatorias: permutaciones. Se le pide que prevea todas las maneras posibles de colocar unas fichas en línea y que efectúe todas las permutaciones que encuentre.
b) Prueba sobre cuantificación de probabilidades. En dos montones combinando fichas, con cruz o sin ella, se le pide la probabilidad de sacar una ficha con cruz.
c) Prueba sobre control de variables. El sujeto debe descubrir cual de entre 4 factores (peso, longitud del hilo, altura del lanzamiento e impulso inicial) es el que modifica las oscilaciones del péndulo. Sólo si varía un factor por vez se considera que ha alcanzado el estadio formal B.
d) Prueba sobre coordinación de distintos sistemas de referencia. Consta de un cilindro de madera con un lapiz fijado en el que enrolla una hoja de papel. El sujeto deberá predecir que líneas se verán.
e) Pruebas de conservación del peso y del volumen y pruebas de disociación del peso y del volumen. Se le pregunta si dos figuras hechas con dos bolas de plastilina idénticas pesan igual. Se introducen en una jarra con agua y se le pregunta que es lo que hace subir el nivel.

La tipificación de la escala se realizó utilizando 210 sujetos, 30 por nivel de edad, de los 9 a los 15 años. Se decidió qque el éxito al menos en la mitad de los problemas de un estadio indica que el mismo ha sido alcanzado por el sujeto. Hay que tomar los datos con carácter orientativo dado lo limitado de la muestra.


No se ha calculado la fiabilidad entendida como consistencia interna, si se intentó establecer si el éxito en los problemas de un estadio sigue necesariamente  al éxito en los problemas de los estadios cronológicamente anteriores  y precede al éxito en los problemas de los estadios ulteriores. Para ello se determinó la razón entre los errores observados (casos en que el comportamiento de los sujetos no corresponde a lo predicho por la teoría) y los errores esperados (los que cabría haber encontrado debidos al azar) mediante la fórmula:

Índice de incremento del azar = 1 – (errores observados / errores esperados)


Permite estimar en que medida los datos experimentales recogidos están de acuerdo con la teoría de los estadios. De los resultados encontrados, se deduce que la escala es satisfactoria en lo que se refiere a su coherencia interna
La Validez de la escala no ha sido estudiada. No obstante, según la información que de los maestros, la prueba posee una elevada correlación con el éxito en matemáticas, sobre todo con alumnos de secundaria. La correlación con los resultados escolares globales sólo aparece cuando no hay discordancia entre las matemáticas y las otras materias. La escala genética y las que (como el Terman) proporcionan un buen pronóstico del éxito escolar general, no son pruebas paralelas. El desarrollo del pensamiento operatorio aporta indicaciones, especialmente acerca de las posibilidades de razonamiento científico.

Longeot (1965) ha desarrollado una forma colectiva de esta prueba que mide aspectos del pensamiento formal tales como el desarrollo de la combinatoria, el del razonamiento probabilístico, el del razonamiento proposicional y el del razonamiento sobre proposiciones condicionales. Pardo, utilizando como predictores el desarrollo cognitivo medido por esta prueba, la inteligencia medida a través del test de factor G de Catell y la motivación medida a través del cuestionario MAPE-I, ha puesto de manifiesto que antes de los 15 años el nivel de desarrollo cognitivo es la variable que más varianza explica de las calificaciones escolares seguida de la motivación por el aprendizaje, quedando la inteligencia en 3º lugar. Después de esta edad, son la inteligencia y la motivación las que mejor predicen el rendimiento escolar, desapareciendo el peso del pensamiento formal, lo que coincide con la evidencia recogida en relación con el test individual de Piaget y Longeot.

Tareas para la evaluación colectiva del pensamiento formal sobre contenidos de ciencias

(SRT: Science reasoning Tasks de Wylam y Shayer, 1978)

La necesidad de pruevas colectivas para la evaluación del pensamiento formal a dado lugar a la prueba CSMS: Concepts in Secondary Mathematics and Science. Esta prueba incluye 7 subtests que evalúan: 1) coordinación de percepciones espaciales (test 1); 2) conservación y disociación de diferentes magnitudes (masa, peso, volumen y densidad) (test 2); 3) control de variables (tests de péndulo (3), de combinaciones químicas (5) y de las varillas flexibles (7), y 4) razonamiento proporcional (test 4: equilibrio de la balanza, y test 5: prueba del plano inclinado). Permiten evaluar la capacidad de niños y adultos para utilizar estrategias propias del pensamiento concreto y formal.

De acuerdo con el manual de la prueba, los índices de consistencia interna oscilan entre 0,76 y 0,84, los de estabilidad entre 0,64 y 0,85, sin calcular para la prueba I, la validez predictiva, utilizando las tareas II y III, está en 0,77 y 0,78, la validez convergente, utilizando como método de evaluación la entrevista clínica de tipo piagetiano (índices no obtenidos para la prueba II) oscilan entre 0,55 y 0,85, el análisis de la validez de constructo se ha realizado mediante el cálculo de las correlaciones entre las pruebas y el análisis factorial posterior de las mismas, poniendo de manifiesto que todas saturan por encima de 0,72 en un factor que explica el 59 % de la varianza.

La dispersión encontrada es muy grande. A los 12 años hay alumnos que presentan un nivel de razonamiento de 8 años y otros de 16 años. A los 14/15 años sólo un 30% ha alcanzado el nivel de pensamiento formal.

3. Evaluación del desarrollo social

3.1. Desarrollo social: contexto y objetivos de la evaluación

La expresión “desarrollo social” se refiere al grado en que el sujeto ha adquirido una serie de hábitos comportamentales que posibilitan su adaptación a las exigencias del medio social. Los relacionados con la autonomía e independencia personal (asearse, vestirse) como los que tienen que ver con la conducta interpersonal (iniciar una conversación, pedir ayuda, expresar sentimientos) 

3.2. La concepción del desarrollo social en términos de “edad de desarrollo social”

Supuestos teóricos

Doll (1935) partió de la idea de que para cada grupo de sujetos de distinta edad cronológica hay un nivel de desarrollo social y de competencia personal que son normales, lo mismo que hay un nivel de edad mental determinado. Consideró que igual que al evaluar la inteligencia es posible calcular un CI, tambien al evaluar el desarrollo social es posible obtener una “edad social” y un “cociente de desarrollo social”. Hurtig y Zazzo señalan que Doll pretendia medir la competencia social en terminos de la capacidad del sujeto para asumir responsabilidad (independencia personal) y de la integración en el grupo social a traves de su participación en la vida social (responsabilidad social), ellos intentan medir, ademas, la «inteligencia social» del sujeto, esto es, su grado de comprensión de las situaciones sociales.

La evaluación del desarrollo social desde estos supuestos teóricos tienen varias limitaciones: 

1º) Al evaluar al sujeto en este contexto se acentúa la “cuantificación” del desarrollo social, que nos permite obtener la posición del sujeto en relación con un grupo, indicandonos si esta o no retrasado, por Io que tiene un valor diagnóstico. Podria tener un valor pronóstico si las escalas utilizadas fuesen validadas. Dado que el aprendizaje social es fruto de experiencias de aprendizaje, cualquier intento de determinar la validez predictiva debería especificar el criterio utilizado y las condiciones a que se han visto sometidos los sujetos (condiciones distintas darían lugar a resultados diferentes en la validación). 

2º) Este tipo de evaluación se ocupa de conseguir información sobre los aspectos del funcionamiento social en que los retrasados mentales son competentes o no lo son, pero no se pone el acento en la consecución de una estructuración sistemática y clara de los resultados cualitativos de modo que sea posible a partir de ella la determinación de los objetivos globales y específicos que debe perseguir la intervención y el establecimiento de prioridades entre los mismos.
3,2.2. “Escala de Madurez Social de Vineland” (Doll, 1935)

La escala de Vineland constituye el primer instrumento construido para evaluar el desarrollo social y ha sido uno de los mas utilizados. Consta de 1 17 elementos referidos a distintos aspectos de la conducta: autodirección, ocupación, comunicación, locomoción y socialización. Para cada elemento se ha establecido la edad a la que se considera que la habilidad a que se refiere ha madurado. El sistema de puntuación es similar al del Terman-Merril, calculándose a partir de los resultados la “edad social” (ES) y el “cociente de desarrollo social” (CS). Normalmente se completa con una entrevista realizada a los padres del sujeto, siendo aplicable desde el nacimiento hasta la edad adulta.

Doll señala que, aunque la competencia social depende en parte de la inteligencia, habiéndose encontrado correlaciones entre la EM y la ES que van desde 0,50 a 0,90, no esta justificado predecir el nivel de habilidad social que el sujeto alcanzará só1o a partir de la EM, dado que las oportunidades de aprendizaje y un nivel menor de exigencia por parte de las situaciones ordinarias de cada dia puede hacer que el sujeto funcione de modo más adaptado de lo que cabria esperar a partir de su DM. Doll señala que a partir de los 15 años la edad social puede ser superior a la edad mental en los sujetos deficientes. Quiza el principal problema de esta escala, aparte de los ya comentados, sea que a veces resulta dificil apreciar si una habilidad se halla presente en el sujeto evaluado debido a la estructura de los elementos.

3.2.3. “Escala para la evaluación del desarrollo psicosocial” (Hurtig y Zazzo, 1969)

Esta escala se construyó con un doble objetivo: poseer un instrumento que permitiese evaluar el desarrollo en cuanto a autonomia social y adaptación social con fines de diagnóstico individual y que evaluase la inteligencia social del niño con fines de investigación. La escala, estructurada en base a criterios teóricos, consta de 139 elementos, destinada sólo a niños de procedencia urbana de 5 a 12 años. Proporciona un muestreo mas amplio de los comportamientos que la escala de Doll en la que hay 117 elementos para una extensión de edades mayor. Los elementos se hallan agrupados en tres areas:

a) Adquisición de autodirección. Comprende la exploración del grado de autonomia en la casa (comidas, aseo) y en exterior (viajes, utilización del tiempo libre y del dinero). Se trata de saber en que grado el niño es capaz de desenvolverse solo.

b) Desarrollo de intereses. Averiguar en que grado se interesa por diversos tipos de lecturas y otros aspectos de la vida social (la profesión del padre, los deportes). Esto es, la apertura intelectual del niño.

c) Desarrollo de las relaciones interindividuales. hacen referencia a la dependencia o independencia del niño con relación a sus padres, con sus compañeros (participación en juegos) y a su adaptación a la vida social (comportamiento ante extraños, responsabilidad ante el error).

Los autores reconocen que el ritmo de consolidación de los comportamientos son muy diferentes y no consideran posible una jerarquización de los mismos según su grado de dificultad, un niño que usase siempre mocasines no habría aprendido a atarse los cordones y ello no significaría un retraso social. De ahi que cada nivel de edad se defina por el total de puntos conseguidos en la escala, con independencia de los elementos en los que se apoye tal cociente. Esta escala tiene las mismas posibilidades y limitaciones que la escala de Vineland.

3.3. Evaluación del progreso en el desarrollo social: enfoque de Gunzburg

A) Supuestos teóricos

Un segundo modo de enfocar la evaluación es el que ha dado lugar a la construcción de los “Cuadros para la evaluación del progreso en el desarrollo social” (PAC) de Gunzburg. Su concepción del desarrollo social es semejante a la de Doll: considera que los habitos y habilidades sociales que se adquieren en el desarrollo son de diferente dificultad y posibilita su jerarquización; y difiere en que la estimación de la dificultad de las distintas habilidades sociales no se hace en función de la proporción de sujetos de cada edad cronológica que es capaz de resolverlas, sino en función de la proporción de sujetos retrasados, dentro de unos niveles determinados de CI, que las resuelve. Parte del supuesto de que, aun cuando el nivel intelectual condicione parcialmente el desarrollo social, se espera que todos los sujetos del mismo nivel intelectual alcancen un nivel de desarrollo social semejante y, como minimo, el nivel maximo alcanzado por los sujetos del mismo grupo. Este modelo pretende que el evaluador se forme una idea realista del desarrollo social que cabe esperar que alcance el sujeto.

no importa demasiado que en de este modelo no se pueda obtener un “indice de desarrollo social”, ya que lo que importa es obtener información útil para planificar la intervención y esto se consigue clasificando las destrezas a adquirir por areas y ordenandolas en función de su dificultad.

B) “Cuadros para la evaluación del desarrollo social” (PAC)

Esta escala intenta posibilitar una evaluación cualitativa del sujeto y no una puntuación, por lo que se considera, no como un test, sino como un instrumento para facilitar la observación sistematica del evaluado, se compara al sujeto con deficientes mentales de su mismo nivel intelectual (no con normales). Este instrumento (un inventario de conductas) presenta tres formas:

a) PPAC (PAC primario). Está destinada para niños muy pequeños (menores de 3 años) retrasados mentales pero puede aplicarse a sujetos mayores (hasta 13-14 años) si se trata de retrasados profundos.

b) P AC- 1. Está destinada para los niños deficientes en edad escolar y se recogen los comportamientos correspondientes al desarrollo normal de 3-8 años. El CI medio de los sujetos de la muestra osciló en tomo a 55.

c) PAC-Z. Esta forma se construyó para la evaluación de los debiles mentales moderados (CI 40-54 en WAIS y 36-51 en Standford-Binet), medios (CI 55-69 en WAIS y 52-67 en Standford-Binet) y ligeros (CI 70-84 en WAIS y 68-83 en Standford-Binet). Hay tres grupos normativos diferentes.

El registro de la conducta se hace en un circulo dividido en 4 cuadrantes, relativos a las áreas del comportamiento que examina la escala: ayuda de si mismo, comunicación, socialización y ocupación. Cada cuadrante esta dividido en sectores (subáreas), varios circulos concentricos dividen los sectores en pequeñas partes (elementos de la escala), éstos se hallan ordenados, los mas sencillos están más cerca del centro y los más difíciles en la periferia. Los registros del PAC en el sujeto normal son uniformes en las cuatro areas, en los de sujetos retrasados pueden observarse irregularidades debidas a aprendizajes dispersos. El perfil gráfico permite determinar que áreas de entrenamiento deben ser prioritarias por estar el sujeto mas retrasado. 

 3.4. Evaluación del aprendizaje de destrezas referida a criterios. Enfoque de Cone (1981)

A) supuestos teóricos

El enfoque de Cone difiere de los anteriores: 1º) Considera que para determinar si un sujeto tiene una adecuada competencia social, no hay que compararla con la de otros sujetos, sean normales o deficientes, lo que implica una evaluación normativa, sino compararla con criterios comportamentales preestablecidos. Estos criterios constituyen el objetivo que ha de orientar el entrenamiento del sujeto. 2º) Considera que cualquier conducta compleja puede aprenderse si se descompone en conductas más simples. Lo importante no es determinar si una conduta es más o menos difícil que otras atendiendo al porcentaje de sujetos en que está presente sino analizar las conductas complejas que se pretenden enseñar, de modo que sea posible una secuencialización de las tareas de aprendizaje sobre la base de su complejidad interna.

La prueba construida por Cone “West Virginia Assesment and Tacking System” posibilita planificar el entrenamiento y valorar sus efectos con más precisión que los modelos anteriores, pero para decidir si los evaluados requieren un entrenamiento se precisa una comparación normativa, que aquí se omite, y se dificulta el pronóstico de las adquisiciones que se espera que logre el evaluado.

B) Sistema de evaluación y seguimiento de Virginia-Oeste (WVAATS, Cone 1981)

Adaptada al castellano por Martín y col. (1989) con el nombre de WV-UAM, está formada por un conjunto de 20 escalas construidas para la evaluación de la conducta adaptativa de personas con distintos hándicaps. Se evalúa en referencia a criterios comportamentales preestablecidos y organizados en un curriculum. Consta de 20 escalas que evalúan aspectos diferentes:

· Zona sensorial. 1. Responsividad auditiva. 3. Responsividad visual.

· Zona primaria. 1. Motricidad gruesa. 2. Conductas relacionadas con la comida. 3. Motricidad fina. 4. Aseo: control de esfínteres y uso del W.C. 5. Conductas relacionadas con el vestido. 6. Interacción social. 7. Aseo: lavarse, etc. 8. Lenguaje receptivo. 9. Lenguaje expresivo

· Zona secundaria. 1. Ocio y recreo. 2. Escritura. 3. Comportamiento en la casa. 4. Lectura. 5. Comportamiento en relación con el trabajo. 6. Conocimiento de los datos relacionados con la medida del tiempo. 7. Conocimiento y manejo de los números. 8. Comprensión y uso del dinero.

Esta prueba ha sido construida para posibilitar cuatro objetivos: 

1º) Determinar las areas comportamentales en que se requiere una intervención prioritaria. 

2º) Facilitar la elección de la subárea en la que debe comenzar el entrenamiento de modo que se optimicen los resultados. las subáreas están jerarquizadas, en lo posible, por orden de dificultad, establecido en base a la complejidad intema de los comportamientos y validado empfricamente. 

3º) Permitir la evaluación del nivel de funciónamiento del sujeto dentro del area correspondiente. Cada area ha sido analizada y descompuesta en una serie de objetivos comportamentales jerarquizados. 

4º) Servir de base para la planificación del entrenamiento. Cada uno de los objetivos va acompañado de los procedimientos para entrenar los comportamientos implicados.

3.5. Habilidades sociales y competencia social

Las escalas descritas hasta el momento se han construido pensando en sujetos retrasados. Sin ernbargo, tambien los sujetos normales presentan habitos de comportamiento inadecuados que dificultan la comunicación interpersonal. Para ello, se han desarrollado escalas que han permitido construir una taxonomía de los factores facilitadores y perturbadores de la socialización, útiles para detectar sujetos con problemas y el grado en que se producen los cambios por la intervención. Es el caso de la “Batería de socialización” de Silva y Martorell. También se han desarrollado instrumentos de orientación conductual cuyo uso aislado o en combinación determina cuales deben ser los objetivos a los que debe dirigirse la intervención y registrar los cambios que se van produciendo. En esta linea estan, p. ej. el “Cuestionario de habilidades sociales” de Goldstein, Sprafkin, Gershaw y Klein y los diversos instrumentos de observación, calificación, y autoinforme descritos por Michelson,

3.5.1. Evaluación de la socialización: aproximación factorial

A) Supuestos teóricos

F. Silva y J. Martorell desarrollaron la «Batería de socialización», junto con otros autores han considerado importante evaluar los factores perturbadores y facilitadores de la socialización en los sujetos normales, su rendimiento escolar, etc. Se ha partido del supuesto de la necesidad y utilidad de realizar una taxonomia de los habitos de comportamiento social que tuviese en cuenta la covariación entre los mismos y fuese más válida que las propuestas por otros autores en base a consideraciones racionales. El procedimiento utilizado ha sido el AF. La evaluación realizada mediante estas escalas tiene fundamentalmente un valor diagnóstico. Determina si un sujeto se desvia de la norma en los aspectos explorados y si precisa de algún tipo de intervención psicológica. Cabe la posibilidad de hacer predicciones sobre el comportamiento futuro del sujeto (el valor de tales predicciones dependera de la validez que posean las escalas que se utilicen). Sin embargo, no parece que la información obtenida directamente permita decidir cuales deben ser los objetivos hacia los que dirigir la intervención.

B) La batería de socialización

Las escalas de esta batería estan destinadas a la evaluación del desarrollo social de chicos y chicas de EGB en ambientes escolares, tiene tres modalidades: las dos primeras, practicamente paralelas, han de ser completadas por maestros y padres, tienen 7 escalas, 4 para evaluar aspectos facilitadores de la socialización y 3 aspectos perturbadores de la misma. La tercera es un cuestionario de autoinforme, para ser contestado por los propios alumnos. Se añade otra destinada a evaluar el grado de adaptación social de la persona evaluada. Las escalas son las siguientes:

a) Liderazgo. Evalúa la popularidad, iniciativa, confianza en si mismo y espiritu de servicio. 

b) Jovialidad. Evalúa extraversión, sociabilidad, amistosidad, buen animo.

c) Sensibilidad social. Hace referencia a la consideración y preocupación por los demas, en especial por las personas que tienen problemas o son rechazadas. 

d) Respeto y autocontrol social. Esta escala hace referencia a la aceptación y acatamiento de las normas y reglas, a la existencia de autocritica y a la adopción de un rol mas adulto.

e) Agresividad- terquedad. Hace referencia a comportamientos relacionados con la agresividad fisica o verbal, a la indisciplina, a la resistencia a las normas y a la hiperactividad.

f) Apatía-retraimiento. Se refleja en esta escala la falta de energia e iniciativa, la apatia, la introversión y el aislamiento.

g) Ansiedad y timidez. Evalúa la temerosidad, el apocamiento, la vergüenza, el nerviosismo.

Escala criterial de socialización. Evalúa la adaptación social del sujeto.

La versión para la autoevaluación del propio alumno, consta de 65 elementos agrupados en 5 escalas, a los que se añaden 10 más en una escala de sinceridad. El hecho de que haya dos escalas menos en esta forma se debe a que en los AF no apareció en este caso el factor de “jovialidad” y a que los factores “respeto-autocontrol” y “agresividad-terquedad” aparecieron agrupados en un único factor al que se ha denominado “autocontrol en las relaciones sociales”.

Los índices de fiabilidad de las distintas escalas oscilan entre 0,87 y 0,96 en consistencia intema, y entre 0,51 y 0,80 en estabilidad. 

3.5.2. Evaluación de habilidades sociales: enfoque conductual

A) Supuestos teóricos

Los investigadores preocupados por entrenar y modificar los habitos comportamentales han adoptado un enfoque que considera dichos comportamientos como fruto del aprendizaje, y no tanto como patrones que siguen una pauta de desarrollo regular. La evaluación de estas habilidades con fines de intervención presupone una taxonomfa de las mismas, algo que se ha realizado en base a la observación de los comportamientos que resultaban problematicos así como la de los comportamientos

altemativos, esto supone examinar si el sujeto sabe analizar correctamente las situaciones interpersonales y decidir de acuerdo con dicho analisis la forma de actuación conveniente. 

B) Cuestionario de habilidades sociales (Goldstein, Sprafkin, Gershaw y Klein, 1980)

El cuestionario esta pensado para que Io conteste el profesor, si bien, también puede ser contestado por los alumnos. cada pregunta evalúa el grado en que el sujeto presenta una destreza específica e identifica si hay alguna situación problemática en la que no presente esa habilidad.

Los sujetos identificados mediante este cuestionario como carentes de una determinada destreza pueden ser entrenados adecuadamente hasta a) que conozcan la habilidad, y b) la empleen de modo habitual.
C) Escala y cuestionario de comportamiento asertivo para niños (Michelson y col., 1983)

Se trata de dos instrumentos idénticos, excepto en que el primero es para ser contestado por personas que conocen al sujeto y el segundo por el propio sujeto. Los elementos permiten evaluar la expresión y recepción de mensajes que es posible que el niño dé en 5 áreas de habilidades sociales: sentimientos/enunciados de empatía, enunciados positivos, enunciados negativos, peticiones/ordenes y conversaciones. 

Alguien le dice al niño: “Creo que eres una persona muy simpática”. ¿Qué haría/diría, generalmente el niño? (en el formato de autoinforme se pregunta: ¿Qué harías/dirías generalmente?)

Decir: “No, no soy tan simpático”.

Decir: “Sí, creo que soy el mejor”.

Decir: “ Gracias”.

No decir nada y ponerse colorado.

Decir: “gracias, es cierto que soy muy simpático”.

Las respuestas han sido valoradas en un continuo de agresividad-asertividad-pasividad, con lo que el tipo de sociabilidad puede ser evaluado como si fuera un rasgo. El que las puntuaciones sean altas o bajas no implica evaluación en relación con una norma, sino con un criterio que sirve de referencia para estimar el nivel del sujeto y valorar cuantitativamente los cambios. Lo especialmente importante, desde el punto de vista de los autores, es que las respuestas constituyen indicadores cualitativos acerca del comportamiento del sujeto, lo que posibilita especificar los objetivos específicos a perseguir con el entrenamiento. Estos instrumentos han sido construidos de forma que los resultados pueden compararse con los obtenidos a traves de las escalas de observación y pruebas de desempeño de roles construidas por los mismos autores sobre los mismos temas, lo que hace que puedan ser considerados indicadores precisos del grado de adecuación con que los comportamientos evaluados son percibidos por el propio sujeto o los que le rodean.

3.6. Consideraciones finales sobre la evaluación del desarrollo social

Como se ha podido comprobar a lo largo de este apartado dedicado a la evaluación de las habilidades sociales, los contextos en los que se demanda su evaluación son fundamentalmente dos: la necesidad de facilitar en los sujetos mentalmente retrasados la adquisición de los habitos y destrezas que facilitan su autonomia y un nivel minimo de socialización, y la necesidad de ayudar a cualquier sujeto a desarrollar una serie de habilidades adecuadas para afrontar eficazmente los problemas y exigencias de la comunicación interpersonal. 

Cuando el objetivo es detectar retrasos relativos a una norma, pueden utilizarse las escalas construidas por Doll y por Hurtig y Zazzo. Sin embargo, estas escalas, tienen un problema: varios de sus elementos estan ligados a contextos culturales que demandan comportamientos que no se demandan en otros contextos, lo que dificulta la comparación precisa intersujetos. 

Si el objetivo es planificar la intervención seleccionando los objetivos especificos a entrenar en sujetos retrasados, puede utilizarse tanto el metodo de Gunzburg como el de Cone: el de Gunzburg posibilita estimar de modo realista que progreso cabe esperar del sujeto y si el que se observa responde a esas expectativas, pero el grado de especificidad con que permite analizar el comportamiento del sujeto no es tan grande como el que permite el WVAATS, justamente al contrario de lo que ocurre con este sistema de evaluación.

Las escalas de Silva y Martorell son adecuadas para detectar sujetos cuyo perfil de socialización presenta rasgos que deberian modificarse. Sin embargo, con este tipo de escalas no es posible determinar que aspectos comportamentales específicos son los que requieren intervención. 

Los intereses aplicados han hecho que la creación de tecnicas de evaluación se aleje de concepciones evolutivas, abandonando el concepto de evaluación del desarrollo social, para  organizarse en tomo al concepto de aprendizaje de habilidades sociales. La transferencia y ajuste de los habitos y habilidades aprendidas para ser realmente adaptativa no debe ser ciega, sino basarse en la comprensión y analisis de las caracterfsticas de la situación, especialmente en el caso de las habilidades que intervienen en las situaciones de interacción. Pero esto requiere la extensión de la evaluación a los componentes cognitivos que modulan el comportamiento social, algo que puede que esté condicionado por el desarrollo cognitivo en aspectos tales como la comprensión del mundo social o la evolución de las representaciones que nos hacemos de que piensan los otros y que intenciones refleja su conducta. Pero esto es tarea para el futuro.
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