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Resumen

Se analizan diversos factores socioeducativos y, especialmente, teérico-profesionales, que han
moldeado la funcién evaluativa del psicélogo escolar, determinando sus caracteristicas actuales
y anticipando su futuro inmediato. Este desarrollo se interpreta como un progresivo desplaza-
miento desde los resultados del alumno hacia el conjunto Zl proceso de ensenanza-aprendiza-
je, posibilitado por los avances conceptuales de la psicologia instruccional, la fsicolo ia social
de g: educacion, los modelos ecolégicos del comportamiento y el movimiento de escuelas efica-
ces. Esta evolucion implica: a) recuperar la nocion de diagnéstico multifacético; b) evaluar am-
bientes de aprendizaje, programas y organizaciones escolares; y c) complementar, cuando no
sustituir, las labores clasificatorias con las funciones intervencionistas.

Palabras clave: Psicologia Escolar, Diagnéstico educativo, Estudio de casos, Andlisis de situa-
ciones educativas.

From the case study to the situation analysis:
A historic development of psycho-educational
assessment

Abstract

Several socio-educational factors and theoretical contributions that have shaped the assess-
ment role of school psychologists are analyzed. This development is interpreted as a gradual
shift from pupil’s outcomes towards the teaching-learning process fostered by conceptual ad-
wvances in instructional psychology, social psychology of schooling, ecological models of beba-
viour and effective school literature. This advances permit: a) to conduct multifactored and
comprehensive assessments; b) to assess learning environments such as school programs and or-
gamzations; and c) greater involvement in planning/intervention rather than classifica-
tion/placement roles.
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INTRODUCCION

Una de las razones fundamentales que explican el nacimiento de la Psi-
cologia Escolar es ofrecer respuesta a la necesidad que tiene el sistema edu-
cativo de identificar y clasificar a los alumnos que requieren programas edu-
cativos especiales o alternativos.

Los trabajos pioneros realizados a principios de este siglo por Binet en
Francia, Burt en Inglaterra o Gessell en EE.UU, son ejemplos paradigmi-
ticos del desarrollo de esta funcién diagnéstica.

Actualmente el diagnéstico continda siendo la principal actividad espe-
rada del Psic6logo Escolar y a la que dedica la mayor parte de su tiempo
(Monroe, 1979; Reschly, 1982).

A mi modo de entender, algunos de los factores que han moldeado esta
funcién diagnéstica son los siguientes:

— Las presiones sociales hacia la igualdad de oportunidades en un sis-
tema de educacién de masas.

— La demanda institucional de soluciones técnicas a las dificultades
planteadas por sectores especiales de la poblacién escolar (disminuidos, re-
trasados...).

— La puesta a punto de instrumentos y procedimientos evaluativos ca-
paces de identificar con precisién esas necesidades especiales y justificar esa
intervencion.

— Las lecciones extraidas del desarrollo de la propia funcién clasifica-
toria, de los programas educativos especiales y compensatorios derivados
de esa diferenciacion, y de las polémicas sobre los sesgos e insuficiencias

"de los instrumentos de diagnéstico.

— El conocimiento cientifico acumulado tanto por la propia prictica
profesional, como por la investigacién y el debate teérico entre conceptua-
lizaciones y modelos psicolégicos alternativos.

No se pretende detallar aqui todas las implicaciones contenidas en esta
relacién de aspectos que caracterizan la evolucién histérica del diagnéstico
psmoeducanvo

La intencion es presentar algunas claves, que nos permiten interpretar
ese desarrollo como una creciente «encefalizacién» y contextualizacién del
trabajo evolutivo del Psicélogo Escolar.

Especificamente, puede hablarse de una evolucién que determina la pro-
gresiva sustitucién del Estudio del Caso por el Anilisis de la Situacién.

Antes de continuar, hemos de precisar que la expresién Estudio del
Caso se refiere al enfoque testoldgico de la psicologia escolar. Por tanto,
no deberia confundirse con el método clinico, que si bien se caracteriza por
el estudio de las particularidades singulares del caso individual, lo hace con
la aspiracion de producir conocimiento cientifico.

De hecho, el método clinico en su versién piagetiana, por ejemplo, re-
chaza la utilizacién de tests y situaciones normativas en favor de un pro-
ceso riguroso y extensivo de observacidn e interpretacion recurrentes para
elaborar y verificar hipétesis.

Por otro lado, tampoco debe presuponerse que la tnica oferta que la
psicologia cientifica realiza a la demanda asistencial del sistema educativo
sea justamente el enfoque testolégico.
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Es evidente que las posibilidades diagndsticas del psicélogo escolar son
tantas como modelos de funcionamiento humano propuestos en psicolo-
gia. Un dato perfectamente ilustrativo de estas posibilidades es el hecho de
que durante mucho tiempo la evaluacién psicoeducativa ha estado domi-
nada por la pugna entre los partidarios de enfoques causales y dindmicos
del comportamiento y los defensores de la opcién funcional del analisis con-
ductual aplicado. Mientras los primeros sostienen que el comportamiento
debe entenderse como el producto de constructos o atributos intrapsiqui-
cos mis o-menos estables y consistentes, los segundos atribuyen las regu-
laridades del comportamiento observable a ciertas propiedades de los esti-
mulos ambientales.

El peligro de esquematismo y simplificacién tedrica de este tipo de afir-
maciones podria resultar agravado, por otro lado, si desvinculamos las con-
cepciones y modelos de actuacién profesional de los condicionantes im-
puestos por su marco de accidn.

Quiere esto decir que el desarrollo de la psicologia escolar debe enten-
derse como una compleja interaccién entre las peculiaridades y exigencias
del sistema educativo y la oferta cientifico-académica y profesional elabo-
rada por la psicologia.

De esta forma, evitamos el racionalismo ingenuo que se deriva de la pre-
suncidn tanto de una demanda definida con precisién y un deseo genuino
de cambio por parte del demandante del servicio, como de una solucién téc-
nica rigurosa y ajustada por parte dél‘profesional.

Dicho con otras palabras, la actuacién del psic6logo escolar no sélo de-
pende de los procedimientos y recursos tecnicos disponibles, sino también
del modo en que esa actuacién es percibida y «tolerada» en un contexto
tan peculiar como el educativo.

En este sentido, no es dificil hallar ejemplos de reticencias por parte de
los propios ensefiantes o de obsticulos burocriticos e instrumentos politi-
ca por parte de la administracién y de su cambiante filosofia educativa.

Esos y otros factores que seria prolijo resenar aqui, permiten entender
por qué muchas veces el psicélogo escolar se encuentra con enormes difi-
cultades para desarrollar una prictica profesional alternativa al rol diagnos-
ticador que le ha sido asignado.

Asi pues, cuando hablamos del Estudio del Caso, nos estamos refmen-
do a las funciones descriptivo-clasificatorias prevalentes entre los psicélo-
gos escolares, y que han evolucionado desde el diagnéstico intelectual y del
rendimiento hasta la preparacion de informes escritos, la argumentacién de
una «teoria» clasificatoria para educacién especial, la valoracién critica de
los propios resultados de los tests y de su enfoque normativo, asi como el
interés por el estudio de las condiciones y el proceso de ensefianza-apren-
dizaje mis que por sus resultados.

Mis que a una contraposicién excluyente de factores bipolares, es a esta
evolucion a lo que me refiero cuando hablo de la progresiva sustitucién del
Estudio del Caso por el Anilisis de la Situacién.

La Figura 1 recoge las principales Dimensiones conceptuales, las Va-
riables medidas y el Modelo de comportamiento, privilegiados por ambos
enfoques del rol y de las funciones diagnésticas del Psicélogo Escolar.
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FIGURA 1

l ESTUDIO DEL CASO versus ANALISIS DE LA SITUACION H

Dimensiones Conceptuales

reduccionista ecolégico

explicativo

atedrico

Variables Consideradas

ESTATICAS DINAMICAS

Cl y APTITUDES INTELECTUALES ALUMNO AULA
Procesos cognitivos Estrategias instruccionales
Habilidades interpers. Ambiente de aprendizaje
[, Motivacién Caracteristicas fisicas
RENDIMIENTO (Calificaciones) .
> ~
"""""" CENTRO FAMILIA-ENTORNO
Infraestructura Nivel socioeconémico
Organizacién formal Aspiraciones y demandas
RASGOS Y FACTORES DE PERSONALIDAD Clima social Participacién y control

Modelo de Comportamiento

MODELO MEDICO . MODELO PSICOSOCIAL

ENFOQUE PSICOMETRICO ‘ ENFOQUE MULTIDIMENSIONAL

Del enfoque clasificatorio a la evaluacién del proceso: Evolucion histérica del diagnéstico
psicoeducativo

DEL ESTUDIO DEL CASO...

En términos generales, el Estudio del Caso adopta una perspectiva re-
duccionista, finalista y atedrica.

Reduccionista en un doble sentido. Por un lado, porque el amplio con-
junto de elementos y aspectos que forman el proceso de ensefianza-apren-
dizaje sélo se ha preocupado del alumno, desconsiderando otros factores
personales y no personales (profesor, infraestructura, sistema de ensefian-
za, materiales), cuya incidencia en el rendimiento estd fuera de toda discu-
s10n.

Al adoptar un nivel de anilisis individual, se atribuye toda la respon-
sabilidad de la calidad de la ensefanza al alumno, aislindole del contexto
escolar y de las limitaciones o condicionantes que este contexto impone.

Este enfoque es reduccionista también en otro sentido, puesto que, ade-
mas de centrarse exclusivamente en el alumno, apenas considera sélo algu-
nas de sus caracteristicas, bien de inteligencia, de motivacién o de perso-
nalidad, segiin el momento evolutivo en que se realice el diagndstico.

Efectivamente, en los primeros niveles escolares, la preocupacién por el
rendimiento académico, y por las aptitudes intelectuales implicadas en el
mismo, han relegado a segundo término las caracteristicas no intelectuales
del alumno.
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Este «<modelo escindido del alumno» (factores cognitivos «versus» afec-
tivos), es también evidente en el consejo orientador que suele emitirse en
el pase hacia la ensefianza secundaria, y en el cual no existe articulacién ex-
plicativa de la relacién entre los diferentes instrumentos utilizados (tests de
aptitudes intelectuales y escolares, inventarios de personalidad, cuestiona-
rios de intereses vocacionales, etc.).

El sesgo intelectual-aptitudinal que ha caracterizado a la evaluacién de
las competencias del alumno se explica tanto por razones pragmaticas como
tedricas: excesivo énfasis en el rendimiento (restrictiva y artificialmente asi-
milado a calificaciones académicas, por otro lado); menor poder predictivo
de los factores motivacionales y de ajuste que de los factores intelectuales;
cuestionamiento del enfoque de rasgos y factores en psicologia de personali-
dad...

En relacién con esta finalidad pragmitica y predictiva, mis que expli-
cativa, tenemos la segunda dimensién conceptual del Estudio del Caso: su
carécter finalista.

El psicélogo escolar tradicional se limita a constatar los logros del alum-
no en determinados instrumentos, sin ofrecer informacién sobre los pro-
cesos cognitivos, afectivos y comportamentales responsables de esos logros.

Por eso, no es de extranar el escaso efecto corrector que tiene ese psi-
codiagnéstico sobre la mejora de la ensenanza y del aprendizaje.

Dicho de otra forma, la puntuacién en una prueba tipificada nos dice
qué posicién relativa ocupa el alumno en relacién a un grupo normativo,
pero nada nos dice sobre el origen de sus dificultades, ni sobre la forma de
enfrentarlas. Por supuesto que aqui hay implicito otro sesgo adicional: se
buscan los déficits del escolar, no sus potencialidades. :

En definitiva, el caricter reduccionista y finalista del Estudio del Caso
no puede entenderse sin considerar que es también ateérico. Es decir, que
el psicodiagnéstico tradicional se limita a constatar relaciones entre varia-
bles y factores, pero no posee un modelo explicativo del rendimiento, ni
pretende elaborarlo.

El factor responsable de ese vacio tedrico es el progresivo divorcio his-
térico producido entre la sofisticacién estadistica de los psicometras, por
un lado, y los avances conceptuales ocurridos en dreas como la psicologia
del desarrollo o la psicologia del aprendizaje, por otro (Anastasi, 1968).

Un ejemplo perfectamente representativo de lo que venimos comentan-
do es la definicién circular y tautoldgica de inteligencia ofrecida por la teo-
ria clasica de los tests: Inteligencia es lo que miden los tests de inteligencia.

En dltimo término, el Estudio del Caso no deja de constituir, precisa-
mente por las caracteristicas resefiadas, una auténtica «teoria implicita» del
comportamiento.

En el Cuadro 1 puede observarse que hemos denominado Modelo Mé-
dico y Enfoque Psicométrico a esta forma de abordar la funcién descripti-
vo-clasificatoria del Psicélogo Escolar.

Un modelo médico porque postula como «etiologia» de las dificultades
(«sintomas») del aprendizaje aspectos intrapsiquicos del sujeto (déficit in-
telectual, disfuncién cerebral minima, enfermedad mental) que, por consi-
guiente, demandan «terapias» individualizadas de «tratamiento y rehabilitacién».

Expresado en términos negativos, y haciendo uso de una expresion afor-
tunada, lo que se hace es «culpar a la victima»: el fracaso del alumno se
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explica, exclusivamente, por sus problemas cognitivos, personales o motiva-
cionales.

La «apariencia cientifica» de la préctica profesional sustentada en esta
concepcién procede del Enfoque Psicométrico, que garantiza la «fiabilidad»
y la «validez» de los instrumentos utilizados.

Sin embargo, la validez predictiva es sélo uno de los diversos criterios
que podemos utilizar para decidir sobre la bondad y el rigor de un instru-
mento de medicidn psicolégica. ¢Qué ocurre con la validez de contenido
y la validez de constructo?

Cuando se analizan los tests clisicos de inteligencia, no resulta dificil
concluir que se trata de un conjunto de adivinanzas, acertijos y juegos de
palabras, totalmente sesgados en favor de la cultura dominante (Alvarez y
del Rio, 1976; Garcia, 1981).

De hecho, sabemos que no existen pruebas de inteligencia «libres de cul-
tura». Algo parecido puede colegirse del anilisis de maltiples inventarigs
de personalidad, con el agravante de las dificultades de aplicacion que sue-
len presentar los cuestionarios autodescriptivos a los nifios.

No se trata de que no midan factores de inteligencia o rasgos de per-
sonalidad, sino de que estin midiendo conocimientos y habilidades socia-
les que responden a unos patrones culturales determinados. No es proba-
ble que esos instrumentos puedan apresar cabalmente el funcionamiento de
individuos y grupos no socializados en los valores dominantes.

El hecho de que el juicio del profesor pueda ser tan buen predictor del
rendimiento como un tests de inteligencia, nos permite ser ain més radi-
cales en la critica al diagnéstico psicoeducativo basado en los tests tipifica-
dos tradicionales. :

En definitiva, y frente a este Estudio del Caso, ¢es posible una prictica
profesional alternativa?

... AL ANALISIS DE LA SITUACION

Si el proceso de ensefianza aprendizaje es multidimensional, debe abor-
darse desde una perspectiva que permita considerar los miltiples elemen-
tos y aspectos que lo definen.

Por ello, es posible contraponer al Estudio del Caso un Analisis de la
Situacién, cuyas caracteristicas tedricas e instrumentales se recogen tam-
bién en el Cuadro 1. Las dimensiones conceptuales antinémicas que lo des-
criben serian sus propiedades ecolégicas, formativas y explicativas.

El analisis de la Situacién es ecolégico en un doble sentido. Por un lado,
porque aspirar a apresar el contexto o la situacién de ensefianza-aprendi-
zaje, y no algin o algunos elementos aislados (tradicionalmente, el alum-
no) y sélo algunas de sus caracteristicas (tradicionalmente, supuestos défi-
Cits internos). :

De esta forma, la calidad del rendimiento queda planteada en un marco
de anilisis diferente al de la responsabilidad exclusiva del alumno.

Una concepcién no restrictiva ni reduccionista de los determinantes del
rendimiento escolar requiere enfrentar varios interrogantes (Biez, 1987).

En primer lugar, ¢hasta qué punto recoge la certificaciéon académica
—sean calificaciones del profesor o pruebas tipificadas— la variedad de ex-
periencias de aprendizaje protagonizadas en el centro escolar?
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En segundo lugar, ;qué papel juegan en la adquisicion de contenidos
—y en el resto de experiencias de aprendizaje— los factores que exceden
la esfera individual del alumno, tales como infraestructura fisica y material,
relaciones interpersonales o estructura organizativa de la ensenanza?

No es probable que un enfoque meramente clinico de las dificultades
del aprendizaje, con independencia de su legitimidad y necesidad, puedan
dar respuesta cabal a este interrogante. La evidencia aportada por los «mo-
delos ecolégicos» (del Rio y Alvarez, 1985) y por el «movimiento de es-
cuelas eficaces» (Lehming y Kane, 1980; Purkey y Smith, 1983, 1985), si
parece ofrecer, por el contrario, importantes sugerencias (Biez, 1988).

En definitiva, este primer significado ecolégico del Anilisis de la Situa-
cién aspira a tener en cuenta los multiples niveles de analisis que son po-
sibles para entender el rendimiento y las competencias escolares (Allen,
Chinsky, Larcen, Lochman y Selinger, 1976; Biez, 1987; Parsons y Me-
yers, 1984; Renau, 1985): individual, grupal, organizacional, institucional
y de amplio espectro social.

La otra dimensién ecolégica del Anilisis de la Situacion es que también
aspira a utilizar variables que sean significativas para las personas implica-
das en esa situacién. Mas que limitarse al uso de indicadores externos y
aprioristicos, lo que se pretende es analizar la perspectiva dentro de la cual
los miembros del sistema escolar interpretan sus sentimientos, pensamien-
to y acciones.

Este «enfoque constructivista» o etnogrifico en educacién es producto
de integraciones tericas y metodolégicas entre la psicologia cognitiva y so-
cial, la sociologia y la antropologia (Jacob, 1987; Magoon, 1977; Wilson,
1977).

Ademais de ecolégico, el Analisis de la Situacion es formativo. De acuer-
do con la distincién ya clisica de Scriven (1967) entre Evaluacién Sumativa
y Evaluacién Formativa, no tiene demasiado sentido seguir insistiendo en
una prictica diagnéstica cuyos efectos sobre el proceso de ensefianza-a-
prendizaje son, cuando mds, aleatorios.

Quiere esto decir, que frente a la mera constatacion de logros del alum-
no, y a la emisién de juicios predictivos, se impone la necesidad de docu-
mentar los procesos individuales y psicosociales que explican el rendimien-
to.

Junto a los ya citados modelos ecolégicos y de eficacia educativa, esta
articulacién explicativa sera posible si atendemos a la evidencia procedente
de la psicologia cognitiva e instruccional, por un lado (Linn, 1986; Her-
nandez, 1986; Sternberg, 1981), y de la psicologia social de la educacién,
por otro (Bar-Tal y Saxe, 1978; Gilly, 1986; Johnson, 1970; Mchllan,
1980; Rogers, 1982).

El desarrollo de estos argumentos permite entender el progresivo des-
plazamiento que el diagnéstico psicoeducativo ha experimentado desde los
resultados del alumno hacia el conjunto del proceso de ensenanza-aprendi-
zaje (Helton, Workman & Matuszek, 1982; Meyers, Pfeffer y Erlbaum,
1985).

Desplazamiento que puede caracterizarse de la forma siguiente:

— Sustitucién del reduccionismo subjetivista como explicacién de las
dificultades de aprendizaje por un anilisis sistémico, que considera tanto
los determinantes personales como el impacto ambiental y sus interacciones.
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— Superacién del objetivo clasificatorio finalista del test tipificado por
un enfoque descriptivo-explicativo de las estrategias singulares de aprendi-
zaje del alumno, incluyendo tanto su errores y debilidades como sus poten-
cialidades.

— Valoracién extensiva de las competencias del alumno, diagnostican-
do, a la vez que las habilidades cognitivas, sus destrezas interpersonales, su
motivacidn y su ajuste personal y familiar.

CONCLUSIONES

Ademis de reavivar el problema de la relacion entre avances cientifico-
técnicos y decisiones sociopoliticas, esta expansion del diagnstico psicoe-
ducativo se concreta en diversas recomendaciones operativas para la opti-
mizacién del trabajo evolutivo del Psicélogo Escolar:

— Mejorar y refinar los sistemas de clasificacién y la significacién de
las categorias diagnésticas (French, 1986; Garcia, 1981; Reschly, 1982).

— Explicitar los sutiles aspectos de relacion social que se establecen en
‘la situacién evaluativa y que pueden dar lugar a «profecias autocumplidas»
o efectos de «etiquetaje» (Mearig, 1982).

— Recuperar la nocién de diagnéstico multifacético, utilizando malti-
ples fuentes de datos (habilidades intelectuales, historial académico, destre-
zas interpersonales, clima escolar, relaciones familiares, etc.) y analizando
configuraciones o perfiles mas que puntuaciones aisladas (Scarr, 1981; Allen
et al., 1976).

— Complementar, cuando no sustituir, la funcién descriptivo-clasifi-
catoria con la funcién planificatoria-intervencionista (Ysseldyke, 1979).

— Valorar ambientes de aprendizaje (situacién de diagndstico, familia,
grupo de iguales, aula, etc.), asi como programas, organizaciones y entor-
nos educativos (Bdez, 1987; Conoley, 1980; Fraser, 1986; Maher, 1981;
Linn, 1986; Lundquist, 1982; Midkiff y Burke, 1986; Moos, 1979, 1987;
Payne, 1982; Schmuck, 1982; Walberg, 1979).

Esta propuesta, realmente una nueva filosofia evaluativa, tiene denomi-
naciones diversas —Multifacética (Scarr, 1981), del Proceso (Meyers et al.,
1986), Ecoldgica (Mearig, 1982; Reynolds, Gutkin, Elliot y Witt, 1984), o
Comprensiva (Allen et al., 1976)— segun sea variante del enfoque conduc-
tual y/o ecopsicolégico.

A MODO DE EPILOGO

En otro lugar (Biez, 1988) hemos analizado el papel que puede desem-
penar el Psmologo Escolar si se desembaraza del enfoque clinico-terapéu-
tico, mecanicista y reduccionista implicito en el Estudio del Caso.

En alumo término, lo aqui dicho sobre ese enfoque no debe interpre-
tarse como una mera atribucién de responsabilidad a los profesionales de
la Psicologia Escolar, sino como una llamada de atencién a la necesidad de
explicitar y negociar el tipo de relacién que podemos mantener en el com-
plejo y entramado conjunto de influencias propios del medio educativo.
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Tampoco seria correcto, a mi modo de ver, sostener que la persistencia
del Estudio del Caso se explica exclusivamente por inercia burocratica o fal-
ta de disponibilidad por parte del sistema escolar.

La resolucién del «conflicto cognitivo» provocado por la tensién entre
atribuciones internas (ansiedad, culpabilidad...), y externas (choques inter-
personales, indefensién administrativa...), requiere, cémo no, un tratamien-
to multidimensional y ecolégico, que nos permita explicitar nuestro propio
concepto de cambio e intervencién psicoeducativa, para poder luego nego-
ciarlo con los miembros restantes de la comunidad escolar.

Una tarea fundamental en esta direccién es elaborar un marco concep-
tual especifico para el contexto de la intervencién psicoeducativa.

Mientras no reconozcamos y sistematicemos las peculiares propiedades
que definen a la escuela como situacién social (caricter abstracto e impli-
cito de sus metas; objetivos difusos, a largo plazo, con resultados dificiles
de operacionalizar; débiles vinculos estructurales; vulnerabilidad politica;
capacidad técnica subdptima), no es probable que la intervenci6n psicoe-
ducativa disponga de predictores de éxito.

Para ello, tal vez sea necesario comenzar por librarnos del lastre que im-
ponen los conceptos y procedimientos clinico-terapéuticos, como primer
paso para construir una-psicologia-de-la-escuela, y no una mera psicologia
para o en la escuela.
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Extended summary

One of the main reasons for the birth of School Psychology is to pro-
vide answers to the needs of the educational system, that is, to identify and
classify pupils that may require special or alternative programs. Thus, the
now classic studies of Binet in France, Burt in England or Gessell in the
USA, are paradigmatic examples of the development of this assessment
function.

Currently, the assesstment role continues to be the primary expected
activity of the school psychologist, to what he or she devotes most time.
But, how has this function developed historically?

This development can be interpreted as an increase in the within the
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context assessment role of the school psychologist which can be explained
by various influences:

— The social pressures towards equal opportunities in a system of mass
education. '

— The institutional claim for pragmatic solutions to the difficulties rai-
sed by certain special groups of the school population (handicapped, disa-
bled...).

— The setting up of evaluative instruments and procedures capable of
identifying accurately these special needs and of justifying intervention.

— The lessons learned from student integration and compensatory edu-
cation based on this classifying function, as well as the controversy on the
biases of diagnostic instruments.

— The data base gathered from professional practice, as well as, the
conceptual advances achieved in the fields of instructional psychology, so-
cial psychology of schooling, and ecological research, together with effec-
tive school literature.

These factors explain the progressive shift from pupils’ results towards
the overall teaching-learning process. A move that can be characterized as
follows: '

— Substitution of the subjective reductionist approach as an explana-
tion of learning difficulties by a systemic analysis, which considers both
the personal determinants and the interaction with the educational setting.

— Substituting norm-referenced tests, whose aim is to classify, for an
explanatory approach of the pupil’s learning strategies, which include both
errors and weaknesses, together with student potential.

— Extensive assessment of pupils’ competences, including the assess-
ment of cognitive, affective and interpersonal skills, motivation and perso-
nal and family adjustment.

This growth in the psychoeducational assessment is centered on several
recomendations for the optimization of the evaluative role of the school
psychologist:

— To improve and develop the classification systems and the meaning
of diagnostic categories.

— To make explicit the subtle aspects of the social relation that may
occur during the evaluation, which may lead to labelling effects or «sel-
fulfilling prophecies».

— To recover the notion of multifaceted diagnosis using various sour-
ces of data (intellectual abilities, academic records, interpersonal skills,
school climate, family relationships...), and using data profiles rather than
isolated scores.

— To complement, or even substitute, the descriptive-classifying func-
tion with the intervention-planning function.

— To assess learning environments (assessment situation, classroom,
peer group, family...), as well as educational programs and school organiza-
tions.

This proposal, a new truly assessment philosophy, has various names:
process evaluation, multifaceted diagnosis, comprehensive or ecological as-
sessment.



