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Resumen

Como resultado de profundos cam-
bios en la educación especial, las 
dificultades de aprendizaje son defi-
nidas en el marco de procesos de in-
teracción entre el sujeto que aprende, 
el educador que guía el proceso y los 
contenidos que están siendo enseña-
dos. El presente artículo examina la 
pertinencia de la evaluación diná-
mica como herramienta diagnóstica. 
Para ello, se analizan dos modelos: 
evaluación del potencial de apren-
dizaje y evaluación de la zona de 
desarrollo próximo. Ambos modelos 
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Abstract 

As a result of the profound changes 
produced in Special Education, 
learning difficulties are defined with-
in the framework of the interaction 
processes that take place between the 
subjects that learn, the educator that 
guides the instruction and the con-
tents that are being taught. The pres-
ent article examines the pertinence of 
Dynamic Assesment as a diagnostic 
tool. For these purposes, two models 
are analyzed: Evaluation of the Po-
tential of Learning and Evaluation of 
the Zone of Proximal Development. 

p.
 1

11
:  

[w
w

w
.sx

c.
hu

]



Dificultades de aprendizaje. La evaluación dinámica como herramienta diagnóstica

114  |  Revista Intercontinental de Psicología y Educación	 julio-diciembre 2009

permiten predecir la capacidad de 
aprender de los sujetos y de conocer 
las condiciones para optimizarla, 
proveyendo, además, información 
precisa para guiar la instrucción. Se 
concluye que la evaluación dinámica 
constituye una herramienta privile-
giada para el diagnóstico e interven-
ción en el campo de las dificultades 
de aprendizaje.

Palabras clave

modelos de evaluación, potencial de 
aprendizaje, intervención.

These models allow to predict the 
subject learning capacities and to 
know the conditions to optimize them, 
providing, also, precise information 
to guide the instruction. This article 
concludes that the dynamic evalua-
tion constitutes a privilege tool for di-
agnosis and intervention in the field 
of learning difficulties.

Key words

evaluation models, learning poten-
tial, intervention

Introducción

Desde su surgimiento a mediados de la década de 1960, el cam-
po de las dificultades de aprendizaje (Kirk, 1964) fue considerado 
esencialmente un área aplicada de la educación especial. En este 

contexto, los modelos tradicionales, como el médico, el conductual, el cen-
trado en procesos cognitivos básicos o el psicopedagógico del aprendizaje 
estratégico, se ocuparon del abordaje de las dificultades de aprendizaje, for-
mulando explicaciones acerca de su etiología, evaluación, proceso diagnós-
tico e intervención (Escoriza Nieto, 1998). Si bien con marcadas diferencias, 
estas formulaciones se han caracterizado por un fuerte reduccionismo, pues 
cada uno de ellos destaca etiologías distintas y, en consecuencia, criterios 
de evaluación y de intervención igualmente diversos (Meltzer, 1994). 

Hacia principios de la década de 1980, las limitaciones de los mode-
los tradicionales dieron lugar al surgimiento de nuevas propuestas que 
impulsaron un profundo cambio en la concepción de las dificultades de 
aprendizaje. En este giro conceptual, se abandona la idea de que las di-
ficultades de aprendizaje se centran de modo exclusivo en los problemas 
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neurológicos, sensoriales o psicológicos de los alumnos. Sin desestimar 
la necesidad de contar con un diagnóstico clínico adecuado, este nuevo 
enfoque pone de relieve que la evaluación diagnóstica del aprendizaje 
de los alumnos no puede desconocer la naturaleza y características de 
las actividades culturalmente situadas, en las cuales ellos participan en 
colaboración con otros (Torgesen, 1991; Meltzer, 1994). 

Precisamente, en este marco, las dificultades de aprendizaje se evalúan 
en los procesos de interacción entre los tres componentes del contexto edu-
cativo: el sujeto que aprende, el educador que guía el proceso de aprendizaje 
de los alumnos y los contenidos que constituyen el objeto de aprendizaje 
(Escoriza Nieto, 1998). Así, se encuentran estudiantes cuyo progreso esco-
lar no es el adecuado en relación con algunos de los objetivos y contenidos 
previstos, sin que ello suponga una separación o diferencia significativa de 
la programación propuesta para el resto de sus compañeros. Como resultado, 
a estos educandos se les proporciona una respuesta adecuada a sus necesi-
dades personales. Por otro lado, se sitúan los estudiantes con necesidades 
educativas especiales (n.e.e.), para quienes los recursos ordinarios con los 
que cuenta el contexto educativo escolar no son suficientes. En particular, 
en estos alumnos  las dificultades para aprender no sólo son mayores que 
las del resto de sus compañeros, sino que requieren respuestas educativas 
especiales que, por lo general, se apartan y se diferencian de las brindadas 
a la mayoría de los demás compañeros. Por último, se hallan aquellos esco-
lares muy dotados en determinadas áreas, que progresan con mucha mayor 
rapidez que sus compañeros en la consecución de los objetivos establecidos. 
Estos estudiantes requieren también la formulación de respuestas educati-
vas específicas no sólo por su capacidad excepcional para el aprendizaje, 
sino por su facilidad para aburrirse, frustrarse y fracasar en un sistema 
escolar estandarizado, el cual les impide seguir su ritmo precoz y acelerado 
(Betancourt, Valadez y Martínez, 1995; Echeita, 1994; Brunault, 1994). 

En consecuencia, desde este nuevo enfoque, las dificultades de apren-
dizaje no se definen por las categorías diagnósticas tradicionales, sino por 
las distintas ayudas y recursos pedagógicos materiales y humanos que 
la respuesta educativa debe proporcionar para facilitar el desarrollo per-
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sonal y el proceso de aprendizaje (Puigdellívol, 2001). La población así 
considerada es de una heterogeneidad tal que resulta imprescindible 
contar con formas de evaluación diagnóstica nuevas y más apropiadas 
que brinden información adecuada acerca de los procesos de aprendi-
zaje de los alumnos. Uno de los desafíos clave de este nuevo planteamien-
to se centra precisamente en la necesidad de mejorar los procedimientos 
diagnósticos y de intervención con el propósito de encontrar metodologías 
pertinentes al nuevo giro conceptual en el campo de las dificultades de 
aprendizaje (Escoriza Nieto, 1998).  

En el presente artículo se analizará la evaluación diagnóstica de 
las dificultades de aprendizaje a la luz de dos aspectos: a) cuáles son 
las funciones cognitivas que a menudo se ven afectadas y dificultan el 
aprendizaje de estos niños, y b) cuáles son los dispositivos más adecua-
dos de evaluación de los procesos de aprendizaje, con el fin de determinar 
la respuesta educativa más adecuada.

En primer lugar, se analizarán las funciones cognitivas que, en 
forma general, afectan de manera negativa el aprendizaje. En segundo, 
se discutirá la pertinencia de la evaluación dinámica en contraste con 
las evaluaciones tradicionales. En tercero, se desarrollarán y analizarán 
dos modelos de evaluaciones dinámicas: la del potencial de aprendizaje 
(Feuerstein, Rand y Hoffman, 1979) y la de la zona de desarrollo próximo 
(Brown, Ferrara y Campione, 1986).

Dificultades de aprendizaje: limitaciones metacognitivas 

Los problemas cognitivos sistemáticos que se consideran característicos 
de los niños con dificultades de aprendizaje se incluyen dentro de lo que 
muchos autores han denominado problemas metacognitivos (Brown, 1975, 
1978, 1982; Brown y Campione, 1978; 1981; Campione y Brown, 1977; 
Campione, Brown y Ferrara, 1982). Los estudios con niños con problemas 
de aprendizaje tanto permanentes (Borkowsky, Reid y Kurtz, 1984; Cam-
pione y Brown, 1977) como transitorios (Wong, 1985; Loper y Murphy, 
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1985) han demostrado que ambos grupos presentan insuficiencia en el 
proceso sistemático de recolección de datos, en su control, monitoreo y en 
los mecanismos de autorregulación cognitiva. Así, estos niños tienden a 
seguir ciegamente las instrucciones recibidas, presentan escasa adecua-
ción en las habilidades de pregunta y respuesta, y no intentan superar 
los problemas de comprensión con estrategias alternativas. Asimismo, a 
menudo muestran una fuerte tendencia a tratar cada problema como si 
fuera uno nuevo, sin considerar la experiencia previa. Como resultado, son 
capaces de conservar bien el aprendizaje, mientras la tarea permanece 
invariante, pero no en tareas y situaciones diferentes. Así, por lo regular, 
estos pequeños desarrollan muy despacio los patrones de aprendizaje y 
se muestran reticentes a transferir los efectos de un aprendizaje pasado, 
exhibiendo serias dificultades para aprender de su propia experiencia. 

En este marco, existe evidencia de que los pequeños con problemas 
metacognitivos frecuentemente reciben menos instrucción por parte de los 
maestros en los contextos escolares (Brown y Ferrara, 1988). Por ejemplo, 
resultados provenientes de estudios microetnográficos acerca de la com-
prensión lectora (Collins, 1980, citado en Brown y Ferrara, 1988) sugieren 
que los buenos lectores son repreguntados de manera acerca del sentido de 
sus lecturas. El maestro adopta el procedimiento de formularles preguntas 
a los estudiantes y cada cual tiene su turno para leer y responder. En este 
sentido, los buenos lectores reciben prácticas con el tipo de preguntas re-
levantes para el desarrollo de la comprensión lectora. En contraste, en los 
grupos de lectores desfavorecidos se utiliza poco tiempo para leer y mucho 
en disciplina. Cuando estos niños tienen la posibilidad de leer, el feedback 
se orienta a corregir la pronunciación y la decodificación de lo leído. Así, 
los alumnos de comprensión lectora deficiente rara vez son incentivados 
con juegos de preguntas y, en este contexto, resulta difícil que puedan 
internalizar y mejorar el desarrollo de su comprensión lectora. 

Los estudios referidos han puesto en relieve algunas de las dimensio-
nes cognitivas responsables de los problemas de aprendizaje. Asimismo, 
además de las limitaciones en los procesos metacognitivos, la evidencia 
muestra que el déficit en el tipo de instrucción también puede contribuir 
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a la permanencia de las limitaciones en las capacidades de aprendizaje. 
En el marco de estos aportes, se deben considerar métodos de evaluación 
diagnóstica capaces de detectar  los problemas cognitivos y metacogniti-
vos que perturban la capacidad de aprendizaje de estos niños con el fin de 
instrumentar una respuesta educativa más adecuada. 

Evaluación diagnóstica del aprendizaje

La planificación y evaluación del proceso diagnóstico del desempeño cog-
nitivo son influidas, entre otros factores, por el tipo de objetivos perseguidos 
y por los supuestos teóricos del evaluador acerca de la naturaleza de las 
capacidades a examinar, la tecnología más apropiada para recoger informa-
ción y la interpretación de los resultados (Alonso Tapia, 1992, 1995). En 
este contexto, casi siempre los tests de inteligencia se emplean para la toma 
de decisiones de clasificación o selección, decisiones siempre basadas en el 
supuesto de estabilidad y generalidad de las características intelectuales de 
los infantes. Debido a su estructura y al modo en que se interpretan habi-
tualmente los resultados, tales métodos nos informan sobre el rendimiento 
intelectual del sujeto, centrándose en particular en los resultados de la eva-
luación. Así, tales medidas dan cuenta de lo que un individuo sabe en el 
momento determinado en el que transcurre la evaluación. Si bien este tipo 
de pruebas pueden brindar información acerca de lo que una persona es 
capaz de aprender en su nivel de desarrollo actual, desde el punto de vista 
diagnóstico, son herramientas limitadas (Brown y Ferrara, 1988).

Cuando el objetivo de la evaluación es predecir la capacidad de apren-
der, cuando se quieren conocer las condiciones óptimas para modificar 
aquellas capacidades de aprendizaje con dificultades u obtener informa-
ción precisa para guiar la instrucción que un alumno demanda, cuando 
se pretende modificar cognitivamente al educando, es preciso plantear la 
evaluación en forma distinta.

Como han señalado Feuerstein et al. (1979), Fernández-Ballesteros 
(1990), Fernández-Ballesteros y Calero (2000), y como se desprende de 
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los numerosos trabajos recogidos por Lidz (1987, 1990) y Lidz y Elliot 
(2000), el planteamiento que ha guiado tradicionalmente la evaluación 
del desempeño cognitivo en niños con problemas de aprendizaje no resulta 
idóneo para conseguir los objetivos señalados. 

En primer lugar, la evaluación de la inteligencia efectuada desde el en-
foque tradicional se centra en los productos del rendimiento, pero no infor-
ma acerca de los procesos cognitivos que debieron operar para producir el 
rendimiento encontrado. Por ejemplo, este tipo de evaluaciones no proveen 
información directa acerca de cómo regulan y controlan la información los 
niños cuando deben resolver tareas como las usadas para evaluarlos. Como 
consecuencia, existen razones para creer que este tipo de medidas repre-
sentan una subestimación de sus habilidades cognitivas, en especial para 
los infantes con problemas de aprendizaje (Brown y Ferrara, 1988).

En segundo lugar, este tipo de evaluaciones no proveen información 
directa sobre el nivel de rendimiento óptimo que es capaz de alcanzar el 
evaluado, nivel de rendimiento que posee un considerable interés para 
quienes diseñan los procesos de instrucción.

Por último, el planteamiento tradicional se basa en el supuesto básico 
de que el mejor predictor de la capacidad para nuevos aprendizajes es el 
aprendizaje que el estudiante ha conseguido con anterioridad. Pero esta 
suposición depende de que las experiencias de aprendizaje precedentes 
hayan sido exitosas, lo cual no suele ser el caso de los niños con problemas 
de aprendizaje. 

La insatisfacción con el planteamiento tradicional ha dado lugar al 
diseño de formas de evaluación agrupadas con el nombre de  evaluación 
dinámica (Lidz 1987, 1990; y Lidz y Elliot, 2000). 

La evaluación dinámica

La evaluación dinámica surge como una reacción crítica a la evaluación 
psicométrica ejercida en el campo de la psicología educativa (Escoriza Nie-
to, 1998). El argumento consiste en que, mientras las medidas estáticas 
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del rendimiento de un individuo consideran sólo su nivel de desarrollo ac-
tual, las medidas dinámicas de los progresos cognitivos en un contexto de 
aprendizaje extienden el foco a niveles de desarrollos potenciales o próxi-
mos. Vygotsky (1978) se refirió a la distancia entre el nivel de desarrollo in-
dividual o actual y el de desarrollo potencial de una persona como la zona 
de desarrollo próximo. Si bien las implicaciones de este concepto fueron 
muchas, una de ellas concierne al diseño de medidas de evaluación diná-
micas para evaluar los procesos de aprendizaje en los niños, sobre todo en 
aquellos con problemas de aprendizaje. En este punto, resulta pertinente 
desarrollar los supuestos clave de la teoría de Vygotsky que ofrecen el fun-
damento a la noción de evaluación dinámica del potencial de aprendizaje. 

Supuestos teóricos 

Vygotsky (1978) fue quizás uno de los autores que más fuertemente puso 
el acento en el papel de la interacción para explicar la génesis de los pro-
cesos cognitivos humanos. Uno de sus más reconocidos postulados en el 
estudio de la ontogénesis de las funciones mentales superiores ha sido, sin 
duda, el concepto de zona de desarrollo próximo. Esta idea refleja dos de 
los aspectos fundamentales del marco conceptual y teórico de este autor. 
En primer lugar, muestra el énfasis puesto en la explicación genética de 
los procesos cognitivos. Vygotsky argumentó que el estudio de cualquier 
función psicológica con pretensiones de ser completo debe basarse en una 
explicación de sus orígenes y su desarrollo. En segundo lugar, refleja una 
preocupación por el papel que cumple la interacción social en el desarro-
llo de todas las funciones psicológicas superiores. Vygotsky argumentó 
que estas funciones mentales aparecen primero en el plano “interpsicoló-
gico” (social) y sólo más tarde en el plano “intrapsicológico” (individual). 
En este marco, un punto esencial en su teoría es la manera en que la 
interacción social puede conducir el desempeño cognitivo individual. 

Investigaciones posteriores basadas en el estudio de las habilidades 
metacognitivas de los niños (Brown, 1978; Flavell, 1978) permitieron ana-
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lizar la transición de los niveles interpsicológicos (regulación cognitiva 
externa) hacia los niveles intrapsicológicos (autorregulación cognitiva) en 
situaciones de resolución de problemas. Por ejemplo, Wertsch (1979) dife-
renció cuatro niveles en la transición desde la regulación externa hacia la 
autorregulación cognitiva. Si bien este autor insiste en que estos niveles no 
proveen una explicación completa de esta transición, afirma que los mis-
mos sí pueden definir varios puntos por los cuales el niño debe transitar 
en el curso de su desarrollo para conseguir habilidades independientes de 
resolución de problemas en el contexto de una tarea determinada. En el 
primer nivel, por lo general, el pequeño fracasa al intentar interpretar al 
adulto en el marco de la situación de la tarea. Por ejemplo, la definición 
limitada que el niño tiene de la situación puede hacer que responda al 
adulto de un modo que relaciona con la tarea. En el segundo nivel, es 
capaz de responder a preguntas específicas del adulto en conexión con la 
tarea, pero sus interpretaciones acerca de las demandas de la misma son 
aún erróneas. Es decir, es consciente de que las demandas del adulto se 
hallan asociadas a la tarea, pero todavía no ha logrado el nivel de desem-
peño suficiente que le permita realizar todas las inferencias necesarias 
para participar plenamente en el juego de regulación externa. En el tercer 
nivel, el niño es capaz de seguir directivas suficientemente explícitas (ej., 
ayudas), las cuales le permitirán participar de la tarea. En este nivel, 
puede verse con claridad que ha tomado a su cargo cierta responsabilidad 
para regular su propia actividad. En este punto, si bien ha comenzado ya 
la transición desde la regulación externa hacia la propia regulación, el 
proceso está aún siendo llevado adelante en el plano interpsicológico de 
funcionamiento. En el cuarto nivel, la actividad de resolución de problema 
se desplaza desde el plano interpsicológico hacia el plano intrapsicológico 
y la transición desde una lógica de regulación externa hacia la autorre-
gulación cognitiva se ha completado. Así, el niño lleva adelante la tarea 
sin la asistencia estratégica del adulto. En este marco, los primeros tres 
niveles se hallan ubicados en la zona de desarrollo próximo. En el cuarto 
nivel, se ha logrado un cambio en el desempeño cognitivo cuyo origen se 
encuentra en la interacción adulto-niño en donde aquél provee la regu-
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lación externa necesaria para que este último lleve adelante la tarea en 
forma independiente. 

En suma, podría afirmarse que la teoría del desarrollo cognitivo de 
Vygotsky descansa fundamentalmente sobre el concepto clave de interna-
lización (Brown y Ferrara, 1988). Para este autor, todos los procesos psico-
lógicos superiores son originalmente procesos sociales compartidos entre 
personas, en particular entre niños y adultos. Las primeras experiencias 
activas de resolución de problemas en el niño comienzan en presencia de 
otros. Por ello, poco a poco podrá ejecutarlas con independencia. Así, el 
proceso de internalización se sucede de modo gradual. Al principio, es 
un adulto o un compañero más capaz el que controla y guía la actividad 
del niño. Sólo más tarde el adulto y éste comenzarán a compartir las fun-
ciones cognitivas requeridas para la resolución de problemas. De manera 
paulatina, el adulto irá cediendo control al niño: éste comenzará a tomar 
la iniciativa, mientras aquél sólo guiará y corregirá cuando falle. Este 
progreso del desarrollo mental implica pasar de un proceso de regulación 
desplegado por otro, hacia un proceso de autorregulación cognitiva. 

Una de las implicancias directas de la teoría vygotskyana de la zona 
de desarrollo próximo y los aportes de sus seguidores ha sido el dise-
ño de evaluaciones diagnósticas que permitan estimar el potencial de 
aprendizaje de los infantes. En este marco, el “desarrollo potencial” es 
evaluado mediante dos operaciones importantes: una se refiere al plano 
interpsicológico del evaluado en donde se efectúa la instrucción recibida 
(a cargo del evaluador); la otra, a los cambios individuales producidos en 
las operaciones cognitivas y en el comportamiento observable, en el nivel 
intrapsicológico del evaluado (Fernández-Ballesteros y Calero, 2000). En 
este sentido, la evaluación dinámica compara el nivel de ejecución inde-
pendiente de un niño (antes de la instrucción) con el obtenido con el apoyo 
del examinador. Así, esta medida permite evaluar la transición desde la 
regulación externa hacia la autorregulación en función de la instrucción. 
Ello permite establecer una distancia que indica el potencial de aprendi-
zaje del pequeño, de lo cual resulta una medida dinámica que permitirá 
analizar su potencial de cambio. 
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Evaluación dinámica de las dificultades de aprendizaje

El propósito central de la evaluación dinámica consiste en medir las me-
joras sustanciales experimentadas por el evaluado al superar su desem-
peño inicial, en virtud de los procesos de interacción con el evaluador. Al 
ofrecer ayudas graduales a los evaluados, el examinador puede medir si 
el niño puede mejorar su desempeño inicial y en qué medida. Como ha 
sido planteado por Budoff (1987) y Campione, Brown y Ferrara (1982), en 
Estados Unidos, y Lubovskii y sus colegas, en la Unión Soviética —actual 
Rusia— (cit. por Brown y Ferrara, 1988), este tipo de metodologías pueden 
ser útiles para evaluar el desempeño de niños y adolescentes con dificul-
tades de aprendizaje. En el marco de las prácticas evaluativas dinámicas 
centradas de manera exclusiva en la ejecución asistida, estos sujetos ten-
drán la oportunidad de mostrar la amplitud de su zona de desarrollo próxi-
mo. Asimismo, los evaluadores podrán detectar importantes diferencias 
en el funcionamiento mental de estos sujetos, las cuales pueden identifi-
carse al analizar cómo responden a la ayuda prestada por otras personas 
más expertas. También podrán atender a indicadores cualitativos, como 
las estrategias cognitivas empleadas, el nivel de funcionamiento metacog-
nitivo, el tipo y naturaleza de los errores, la calidad de la ayuda educativa 
proporcionada y las reacciones al éxito y fracaso. 

Así considerada, la evaluación dinámica de los procesos de aprendi-
zaje es primordialmente una evaluación diagnóstica de la capacidad de 
aprendizaje, cuya instrumentación conlleva una intervención. Si bien en 
esta perspectiva la evaluación y la intervención pueden aparecer como 
instancias integradas, la evaluación dinámica es sustancialmente una he-
rramienta de evaluación diagnóstica capaz de proveer pautas de interven-
ción específicas para la instrumentación de una respuesta educativa más 
adecuada.  

En el marco de estos presupuestos, un particular interés ha impulsado 
a muchos autores a desarrollar procedimientos de evaluación y de interven-
ción en el campo de las dificultades de aprendizaje en niños y adolescentes  
(e.g., Feuerstein et al., 1979; Budoff, 1987; Campione, Brown y Ferrara, 
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1982; Fernández-Ballesteros, 1990; Fernández-Ballesteros y Calero, 2000; 
Orrantia, Morán y Gracia, 1997,1998; Molina, Arráiz y Garrido, 1993; Ca-
lero y Lozano, 1994).  En el contexto del presente trabajo se discutirán dos 
modelos de evaluación dinámica considerados paradigmáticos para estos 
propósitos: Evaluación del potencial de aprendizaje (Learning Potencial 
Assesment Device-lpad; Feuerstein et al., 1979) y Evaluación de la zona de 
desarrollo próximo (Brown, Ferrara y Campione, 1986). 

Evaluación del potencial de aprendizaje (Learning Potencial 
Assessment Device- lpad): el modelo de Feuerstein

Siguiendo las ideas de Vygotsky, Feuerstein (1979) continuó desarrollando 
el concepto y la evaluación del potencial de aprendizaje en el marco de 
su teoría general del aprendizaje mediado. Este autor creyó que la ca-
rencia temprana de experiencias de aprendizaje mediado en los niños se 
reflejaba en sus competencias pobres en un amplio espectro de tareas 
académicas. Más aún, los niveles de desempeño muchas veces mostrados 
como “retrasos cognitivos o del desarrollo” eran, en realidad, una subes-
timación del nivel al cual los infantes podían arribar si eran expuestos a 
experiencias nuevas e intensivas de aprendizaje mediado. Como un modo 
de dar respuesta a esta problemática, Feuerstein implementó situaciones 
de aprendizaje mediado en un procedimiento de evaluación dinámica que 
llamó Evaluación del Potencial del Aprendizaje (Learning Potencial As-
sesment  Device- lpad). 

El procedimiento comprende una serie de interacciones adulto-niño 
por medio de las cuales el nivel de “modificabilidad” del desempeño ini-
cial puede ser medido. La metodología utilizada es  test-entrenamiento-
postest como medida del nivel actual y el nivel potencial de desarrollo. 
Se administra primero un test en su condición estándar a un individuo, 
luego se realiza una intervención por parte del evaluador para alcanzar 
una solución lo más cercana posible en una tarea similar, nunca idéntica 
(entrenamiento). Hacia el final, se administra un postest. 
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De acuerdo con Feuerstein, durante la fase de entrenamiento, es ne-
cesario proporcionar al niño de modo sistemático y continuo información 
detallada acerca del desempeño de su ejecución en cuanto a la tarea. 
No basta con informarle de la existencia de un acierto o fallo, sino que, 
además, es necesario explicarle el cómo y el porqué de su yerro. Sólo así 
llegará a adquirir los prerrequisitos cognitivos necesarios para un fun-
cionamiento adecuado. En virtud de ello, es preciso que la actividad del 
examinador se oriente, desde una perspectiva general y con independen-
cia de la tarea en la que se esté trabajando, a entrenar al sujeto en cinco 
áreas del desempeño cognitivo, a saber: a) regulación de la conducta por 
medio de la inhibición y control de la impulsividad; b) mejoramiento de 
las funciones cognitivas; c) enriquecimiento del repertorio de operaciones 
mentales; d) enriquecimiento del repertorio de contenidos relacionados 
con la tarea, y e) creación de procesos de pensamiento reflexivo. 

Para evaluar las diferentes áreas del funcionamiento cognitivo mencio-
nadas y el potencial de aprendizaje, el lpad se compone de diferentes prue-
bas. Las principales pruebas de esta batería con sus respectivas funciones 
son: test de organización de puntos que explora el proceso de organización 
perceptiva, la capacidad de planificar la ejecución, la existencia de una 
conducta sumativa, la necesidad de ser preciso, la impulsividad; test de las 
plataformas dividido en fases consecutivas que evalúan la capacidad de 
aprendizaje asociativo en su fase I, la capacidad de utilizar y manipular es-
tímulos en su fase II y la flexibilidad mental del sujeto en su fase III; c) test 
de matrices progresivas de Raven de potencial de aprendizaje que evalúa 
el proceso de completamiento guestáltico y el razonamiento analógico.

En tanto la descripción en detalle de los mencionados tests excede los 
propósitos del presente artículo, se centrará en la modalidad de “entre-
namiento” que se aplica en cada uno de los problemas antes que en los 
materiales (los cuales son similares a los ítems de los tests de inteligencia 
convencionales).

	 a)	 Test de organización de puntos: consiste en una serie de ítems que 
se presentan como una nube de puntos que el sujeto debe organizar 
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de acuerdo con una estructura dada (ej., triángulo). Para el entrena-
miento se emplea una hoja sobre la cual se presentan distintas figuras 
aisladas similares al modelo, las cuales varían su orientación. El en-
trenamiento consiste en una serie de ayudas al individuo tendientes 
a lograr discriminar entre las figuras que se solapan, incrementando 
el tamaño de los puntos que pertenecen a cada una de ellas.

	 b)	 Test de las plataformas: su objetivo es evaluar el grado en que un 
sujeto puede ser modificado por medio de un proceso educativo. Se 
conforma de cuatro bandejas cuadradas en cada una de las cuales 
hay nueve fichas circulares distribuidas en tres filas paralelas de 
tres fichas cada una. En cada una de las bandejas hay una ficha fija 
a la misma. La tarea del sujeto consiste en aprender cuál es la posi-
ción de la ficha fijada en cada bandeja. El entrenamiento se efectúa 
durante la primera fase y se centra en enseñar al sujeto a explorar 
en forma sistemática las bandejas y a codificar la información pro-
porcionada por la exploración de la manera más apropiada. 

	 c)	 Test de matrices progresivas: se presentan una serie de figuras a 
las cuales les falta una parte. Las partes son entregadas al sujeto 
dentro de un conjunto de alternativas posibles. Su tarea consiste en 
completar cada figura supliendo la parte faltante. El entrenamiento 
se centra en la corrección de las deficiencias que muestra el sujeto 
en su ejecución, dirigiendo su atención mediante una serie de pre-
guntas y observaciones oportunas.

En suma, el lpad se compone de: tareas (matrices progresivas, pla-
taformas, puntos, etcétera), entrenamiento (con diferentes grados de es-
tandarización), operaciones observadas (desempeño de postest, número 
de series, monto de información requerida, estrategias usadas, etcétera) 
(Fernández-Ballesteros, Juan-Espinosa, Colom y Calero, 1997). El entre-
namiento es desarrollado, descrito e implementado de modo sistemático 
y las operaciones observadas se registran con un puntaje, con la garan-
tía adecuada en términos de propiedades psicométricas (Budoff, 1987; 
Fernández-Ballesteros, 1996). También desde el punto de vista clínico o 
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cualitativo, el entrenamiento es flexible y las operaciones observadas son 
resaltadas. 

Feuerstein reportó importantes mejoras como resultado de la exposición 
de los sujetos a las sesiones de entrenamiento de los ítems de cada uno de 
los test que componen el lpad (Feuerstein, 1979; Narrol y Bachor, 1975, cit. 
por Brown y Ferrara, 1988). Estas mejoras producidas a partir de las ayudas 
brindadas por el examinador fueron un aspecto relevante en el desarrollo de 
su Programa de Enriquecimiento Instrumental (Instrumental Enrichment 
Intervention Program-ie)  (Feuerstein, 1980). Éste fue diseñado para superar 
los problemas sistemáticos que se consideran característicos de los procesos 
cognitivos de los niños con problemas de aprendizaje. Como se ha señalado 
ya, los problemas metacognitivos son la principal causa de las limitaciones 
en su aprendizaje. Por ello, este modelo de intervención se concentró en los 
procesos de autocontrol y autorregulación cognitiva. Mediante el soporte 
de un maestro, el pequeño llegaba a ser progresivamente consciente del 
significado de sus actividades de aprendizaje y conseguía, eventualmente, 
vía internalización, un funcionamiento cognitivo autorregulado. 

El procedimiento para la evaluación del potencial de aprendizaje (lpad) 
y su aplicación en el programa de intervención (ie) han sido muy exitosos. 
Curiosamente, una de las principales razones que Feuerstein adjudicó al 
éxito de los mismos fue que, por primera vez, los maestros creyeron que 
los niños y adolescentes con problemas de aprendizaje realmente podían 
aprender (Brown y Ferrara, 1988). 

Evaluación de la zona de desarrollo próximo: 
el modelo de Brown, Ferrara y Campione

Inspirados en los postulados vygotskyanos y en el desarrollo de evaluacio-
nes clínicas del potencial de aprendizaje a cargo de sus colegas soviéticos 
(Vlasova y Pevzner, 1971, cit. Por Brown y Ferrara, 1988),  los psicólogos 
experimentales Anne Brown, Roberta Ferrara y Joseph Campione (1986) 
desarrollaron un modelo de evaluación para realizar evaluaciones a niños 
americanos con dificultades de aprendizaje. En consonancia con las ideas 
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de Feuerstein (1980), estos investigadores argumentaron que los niños y 
adolescentes por lo común denominados “deficientes mentales” a menudo 
mostraban una competencia pobre y limitada por la inadecuación de sus 
tempranas experiencias de aprendizaje. 

Conscientes de la limitación de las medidas estáticas, su principal 
interés fue llevar adelante un programa de investigación que examinara la 
confiabilidad experimental de los postulados clínicos en la medición de la 
zona de desarrollo potencial utilizados por los colegas rusos, e investigar 
la posibilidad de estandarizar lo que en esencia es una situación inter-
personal. En este marco, la evaluación de la zona de desarrollo próximo 
constituye una medida  inversamente  proporcional al número de ayudas 
que los infantes requieren tanto para alcanzar el desempeño independien-
te en forma exitosa en un determinado problema, como para mantener 
y transferir el conocimiento adquirido hacia la resolución de problemas 
nuevos y más complejos. Esto es, los pequeños con una zona de desarrollo 
muy amplia son aprendices eficientes en un dominio particular, capaces 
de capitalizarlo con una cantidad relativamente pequeña de ayudas. Por 
su parte, los niños con una amplitud más pequeña tienden a requerir más 
intervención (Brown, Ferrara, y Campione, 1986).

Mediante la utilización de diversos tipos de tareas de razonamiento (ej., 
Letter Series Completion Problems), de resolución de problemas básicos de 
suma y sustracción, de ítems adaptados del Test de matrices progresivas de 
Raven, etcétera, este modelo evalúa la zona de desarrollo próximo ponien-
do especial interés en la evaluación de la capacidad de transferencia de los 
niños. De allí que el procedimiento dinámico se divide en tres sesiones: a) 
aprendizaje inicial asistido, b) mantenimiento y transferencia (sin asisten-
cia), c) mantenimiento y transferencia dinámicos (asistido), posteriormente 
se aplica un postest final. En la primera sesión, los niños aprenden una 
secuencia de una tarea determinada, esto es, su desempeño es asistido de 
entrada, porque el principal interés de este modelo en términos de apren-
dizaje se centra en la evaluación de su capacidad de transferencia. Así, el 
interés en la estimación de la transferencia no reside en medir cuántos pro-
blemas o elementos de una clase dada el sujeto es capaz de transferir sin 
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ayuda, sino con qué facilidad afronta los diferentes aspectos de los nuevos 
problemas. Por ello, en la segunda sesión, los problemas difieren de los de 
la primera en cuanto al grado de transferencia de sus ítems. Por ejemplo, 
en esta sesión, cuatro de los problemas presentan los mismos tipos de pa-
trones aprendidos en la sesión anterior (mantenimiento), otros cuatro ítems 
muestran las relaciones y características aprendidas en la primera sesión 
(transferencia cercana), pero se combinan de modo diferente, y seis nuevos 
problemas introducen relaciones y características distintas a las aprendi-
das con anterioridad (transferencia lejana). El postest final comprende los 
mismos problemas expuestos en las sesiones anteriores a los que se le su-
man dos ítems de transferencia más lejana.

La asistencia brindada al niño durante el procedimiento (sesiones a y 
c) es un punto primordial en este modelo. A grandes rasgos, la asistencia 
comienza con pistas de carácter muy general y, de modo sucesivo, se le 
van proporcionando pistas progresivamente más explícitas y precisas y, 
de ser necesario, finalmente se le proporciona un guión detallado que le 
permita encontrar la solución. Las pistas dadas a los niños se basan en 
un análisis detallado de la tarea. Se presentan siguiendo una secuencia 
fija, con independencia de las respuestas concretas dadas por el niño. 
Así, el procedimiento de instrucción-evaluación se fundamenta en las ca-
racterísticas de la tarea, no en las del pequeño. La razón de ello estriba 
en que se trata de conseguir datos cuantitativos con buenas cualidades 
psicométricas, lo que sólo parece posible si la realización del examen se 
estandariza al máximo. Los autores de este modelo sostienen que si se 
le brinda ayuda al niño de manera gradual y estándar es posible estimar 
cuál es la cantidad mínima de ayuda requerida para que un sujeto dado 
resuelva cada problema. La variable considerada indicadora de la eficacia 
del aprendizaje es el número de pistas que ha sido necesario dar al niño 
para que alcance el criterio de aprendizaje (que suele ser, por lo regular, 
la resolución de dos problemas sucesivos sin ayuda).

En el marco de este modelo se efectuaron variados estudios tendientes 
a promover el entrenamiento de habilidades cognitivas en niños con pro-
blemas de aprendizaje y mostrar la relevancia de la instrucción más allá 
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del nivel de competencia real del niño (Campione, Brown, Ferrara, Jones 
y Steinberg, 1985, cit. por Brown y Ferrara, 1988). Uno de ellos se orientó 
al entrenamiento de actividades de comprensión lectora en sujetos que 
cursaban el séptimo grado del nivel primario. Si bien, éstos no tenían un 
diagnóstico oficial de problemas de aprendizaje, eran considerados por su 
maestra como sujetos con problemas importantes en la comprensión lec-
tora. En el marco de esta intervención, en las sesiones de entrenamiento, 
los estudiantes participaron en forma individual en tutorías con diálogos 
con el experimentador. Así, el tutor y el niño formaban parte de un juego 
de aprendizaje interactivo que consistía en tomar turnos para conducir 
el diálogo de pequeños segmentos de un texto. En concreto, ambos leían 
un segmento y luego uno de ellos tomaba el papel de liderar el diálogo 
promoviendo una gran variedad de actividades de activación comprensiva 
como, por ejemplo, parafrasear las ideas principales, cuestionar alguna 
idea ambigua, predecir las posibles preguntas que podrían ser formuladas 
acerca del segmento e hipotetizar sobre los contenidos de las demás frases 
del segmento. Después, en el siguiente, los papeles se invertían.

Los resultados de estos estudios revelaron que, si bien en una fase ini-
cial el tutor debe modelar estas actividades y el niño casi siempre presenta 
serias dificultades para liderar el diálogo siendo sólo un pasivo observador, 
en una fase intermedia el examinado se hace más capaz de desempeñar el 
papel de liderazgo y hacia el final de diez sesiones el niño es capaz de pa-
rafrasear y formular preguntas con evidente sofisticación. Asimismo, las 
actividades de regulación y monitoreo de la comprensión del sujeto mejo-
ran de manera notable, acercándose cada vez más a aquellas modeladas 
por el tutor. Al repetir estas experiencias interactivas, con la participación 
conjunta del niño y el adulto configurando una representación coherente 
del texto, el examinado se hace progresivamente capaz de llevar adelante 
las funciones de regulación cognitiva por sí mismo. No sólo el estudiante 
puede desempeñar actividades de compresión lectora en interacción con 
un tutor, sino que se vuelve capaz de internalizar ese procedimiento como 
parte de su propio repertorio de procesos cognitivos para la lectura. En la 
medida en que el niño adquiere más de los procedimientos inicialmente 
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llevados adelante por el tutor, el adulto le cede el control. El poder de la 
transferencia se logra de manera gradual y mutua en el proceso de inte-
racción (Brown y Ferrara, 1988). 

Así, este modelo se propone como un proceso de estimación del apren-
dizaje y la transferencia, creando el mapa de la amplitud de la zona po-
tencial de cada niño en una determinada área del desarrollo cognitivo. 
Esto no sólo puede proveer un diagnóstico claro del nivel de competencia 
que el evaluador puede esperar, sino una descripción rica y detallada de 
la “fórmula” requerida para la mejora del nivel de competencia inicial de 
cada sujeto. Por tanto, este procedimiento ha demostrado tener el potencial 
necesario para proveer herramientas diagnósticas altamente prescriptivas 
(Brown y Ferrara, 1988).

Modelos de evaluación dinámica: semejanzas y diferencias

El modelo de Feuerstein centrado en la evaluación dinámica del poten-
cial de aprendizaje comparte muchos aspectos con el programa de inves-
tigación de Ferrara, Brown y Campione que se concentra en el estudio 
del aprendizaje mediante entrenamiento. Ambos programas pueden ser 
interpretados en el marco de la teoría general de Vygotsky sobre la zona 
de desarrollo próximo. En el marco de esta teoría, estos dos modelos han 
demostrado un fuerte compromiso con la educación especial. De hecho, 
los procedimientos desarrollados han sido el producto de un marcado 
interés en la problemática de las dificultades de aprendizaje de niños. 
En tanto estos programas acuerdan en las limitaciones de las medidas 
de inteligencia estáticas, ambos se han concentrado en el desarrollo de 
procedimientos para servir a los propósitos de la evaluación diferencial 
del aprendizaje. En este sentido, los dos modelos acuerdan que el en-
trenamiento debe ser interactivo con la intervención del soporte de un 
adulto aportando ayudas y pistas para favorecer el descubrimiento de la 
solución de los problemas. Ambos ponen en relieve, al menos de modo 
implícito, una teoría de la internalización del aprendizaje que sigue un 



Dificultades de aprendizaje. La evaluación dinámica como herramienta diagnóstica

132  |  Revista Intercontinental de Psicología y Educación	 julio-diciembre 2009

mismo prototipo de transición, el pasaje de la regulación externa hacia 
la autorregulación. Por último, ambos modelos destacan las habilidades 
metacognitivas (autorregulación, autocrítica, etc.) como aspectos determi-
nantes de un adecuado aprendizaje.

Sin embargo, como procedimientos de evaluación dinámica, ambos 
presentan aspectos divergentes. En primer lugar, el modelo de Feuerstein 
refleja un interés predominantemente clínico centrado sobre todo en el 
proceso de aprendizaje, por lo que la interacción se presenta lo suficiente-
mente flexible como para adaptarse a cada individuo. Como contrapartida, 
los estudios experimentales del modelo de Brown, Ferrara y Campione 
son estructurados, pues el tipo de interacción es diseñada y estandarizada 
antes del entrenamiento. En conexión con ello, el empleo del primero de 
estos procedimientos implica prestar más atención a la consecución de 
información sobre las características cualitativas de los procesos psicoló-
gicos del niño —aunque no se excluye la consecución de datos cuantitati
vos—, mientras que el segundo implica atender en especial la obtención 
de medidas cuantificables, válidas y confiables. En ese sentido, Ferrara, 
Brown y Campione se concentraron en las propiedades psicométricas de 
sus instrumentos, lo cual los condujo a tareas de aplicación más estanda-
rizada. Al respecto, sin desconocer la importancia de este modelo como 
forma de evaluación, algunos autores han alertado sobre el problema que 
puede aparecer cuando la evaluación dinámica se centra sólo en los resul-
tados cuantificables sin que los mismos sean utilizados para instrumentar 
una intervención concreta (Orrantia, Moran y Gracia, 1997; 1998).

También existe otra diferencia sustancial relativa a lo que se medirá en 
cada caso. Feuerstein pone el acento en determinar la cantidad de mejoras 
que tiene lugar después de la instrucción, es decir, cuánto puede aprender 
el sujeto; mientras que Campione, Ferrara y Brown se centran en medir 
la cantidad de instrucción necesaria que se le brinda al individuo con 
un determinado nivel de competencia, es decir, cuánta ayuda demanda 
para conseguir un grado determinado de aprendizaje, siendo el número 
de ayudas lo que constituye para estos autores el indicador de la zona de 
desarrollo próximo. 
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Otro punto divergente radica en el modo en que tiene lugar la asis-
tencia en el procedimiento metodológico empleado en cada caso. En el 
lpad, con una estructura pretest-entrenamiento-postest, la asistencia es 
aportada sólo durante el entrenamiento. En cambio, en los estudios de 
entrenamiento del modelo de Campione, Ferrara y Brown con tres sesiones 
y un postest general, la asistencia se orienta a promover la capacidad de 
transferencia del aprendizaje adquirido durante la evaluación, elemento 
destacado en este modelo. Así, en la primera sesión se brinda asistencia 
para promover un determinado aprendizaje; luego, se evalúa el grado de 
mantenimiento del aprendizaje adquirido sin asistencia; en tercer lugar, 
se asiste en nuevos problemas de transferencias (cercana y lejana); y, por 
último, se retira la asistencia en el postest general. 

Otra diferencia estriba en que el primero orienta su evaluación hacia el 
examen del “funcionamiento intelectual general”, considerando las cinco 
áreas del desempeño cognitivo ya mencionadas, mientras que el segundo 
subraya la trascendencia de situar la evaluación en un contexto o domi-
nio específico. La ventaja del primer modelo reside en la posibilidad de 
precisar pautas de intervención de mayor alcance, puesto que la evalua-
ción dinámica se orienta a un examen de funciones cognitivas generales. 
Pero, por otro lado, la evaluación de la zona de desarrollo próximo en un 
dominio específico del conocimiento sugiere una función diagnóstica más 
clara. Como resultado, un niño podría tener diferentes zonas por medio de 
los distintos dominios del conocimiento. En específico, para los niños con 
problemas de aprendizaje esta noción puede resultar muy alentadora, pues 
la descripción de la zona de operaciones cognitivas dentro de una deter-
minada esfera no implica forzosamente el mismo nivel de competencia en 
otro campo cognitivo. Asimismo, la idea de que las medidas dinámicas no 
necesariamente son consistentes entre dominios o tareas permite orientar 
la evaluación dinámica a los diversos dominios específicos de ejecución 
académica. Este aspecto resulta relevante para muchos autores (Rothman 
et al., 1995; Bransford, Delclos, Vye, Burns y Hasselbring, 1987; Orran-
tia, Morán y Gracia, 1997; 1998) quienes aseguran que es más adecuado 
orientar la evaluación dinámica hacia tareas relacionadas con contenidos 
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académicos específicos, como la lectura, las matemáticas, antes que foca-
lizarla en los constructos de los tests y otros factores no académicos.

Más allá de sus diferencias específicas, ambos procedimientos ajustan 
sus respuestas en función a las del examinado, obteniendo información 
rica y válida acerca de las posibilidades y limitaciones cognitivas de di-
chos niños. Los dos modelos permiten superar el estatismo de la evalua-
ción tradicional y  proporcionan información diagnóstica, más ajustada, de 
las posibilidades de cambio en el desempeño cognitivo de los infantes con 
problemas de aprendizaje. 

Conclusiones

La intervención educativa tiene como principal objetivo que los alumnos 
aprendan a aprender, que se percaten de lo que saben y de lo que no saben, 
que sepan cómo o dónde obtener la información necesaria. Si ésta es una 
meta para cualquier estudiante, lo es mucho más para quienes manifiestan 
una incapacidad de desarrollar por ellos mismos los procesos cognitivos que 
permiten que el aprendizaje tenga lugar. En consecuencia, en la intencio-
nalidad que caracteriza la educación escolar de estos niños, debe ponerse 
de manifiesto una clara intervención dirigida a enseñar a los estudiantes 
estrategias de control y regulación de sus propios procesos cognitivos. En 
ese sentido, la intervención no sólo debe orientarse al aprendizaje de com-
portamientos o estrategias específicas, sino subrayar el entrenamiento de 
habilidades de control y regulación de la propia actividad cognitiva. Este 
propósito es fundamental, porque sin el desarrollo de cierta capacidad de 
autorregulación, el avance intelectual y autónomo no tendrá lugar. 

Ahora bien, apuntalar los procesos cognitivos con la finalidad de modi-
ficar la capacidad de aprender de los niños con problemas de aprendizaje 
no es tarea sencilla. Para ello, es preciso disponer de herramientas de eva-
luación diagnóstica apropiadas que permitan detectar no sólo el rendimien-
to cognitivo alcanzado en una determinada tarea, sino las limitaciones de 
los procesos responsables de tal rendimiento. Asimismo, los dispositivos de 
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evaluación deben ser capaces de aportar información de manera diferencial 
acerca de las ayudas pedagógicas que cada niño requiere para favorecer el 
desarrollo de un funcionamiento cognitivo óptimo. En este aspecto, conside-
ramos que la evaluación dinámica, en cualquiera de sus modelos, se perfila 
como el procedimiento más idóneo para tales propósitos.

En primer lugar, a diferencia de las pruebas psicométricas tradiciona-
les que informan sobre el nivel intelectual desde un punto de vista estáti-
co, la evaluación dinámica informa las características cualitativas de los 
procesos psicológicos de los niños (Feuerstein et al., 1979) y su capaci-
dad para aprender  (Brown, Ferrara y Campione, 1986).

En segundo lugar, en contrapunto con las medidas cuantitativas centra-
das en los productos del aprendizaje, la evaluación dinámica pone el acento 
en determinar cuánto puede aprender el sujeto (Feuerstein et al., 1979) 
y cuánta ayuda necesita (Brown, Ferrara y Campione, 1986) durante el 
proceso para conseguir un grado determinado de aprendizaje. Así, median-
te interacciones estructuradas y diseñadas antes del entrenamiento (Brown, 
Ferrara y Campione, 1986) o con un grado mayor de flexibilidad (Feuerstein 
et al., 1979) este tipo de evaluaciones permiten determinar en qué medida 
el sujeto es capaz de beneficiarse de dicho entrenamiento, de sacar provecho 
de la instrucción que se le brinda y del tipo de ayuda que le resulta útil. En 
este punto, si el objetivo de la evaluación dinámica, en tanto diagnóstico, 
se orienta a convertir la predicción en una intervención concreta, estos pro-
cedimientos abren la posibilidad de un planteamiento más dinámico de la 
evaluación orientada a la intervención. 

En este contexto, el educador tiene la posibilidad de asumir el papel 
de mediador y creador de contextos de enseñanza-aprendizaje que esti-
mulen el potencial de aprendizaje de los niños con dificultades de apren-
dizaje, ajustando el nivel de ayuda pedagógica y planteando situaciones 
que favorezcan la autorregulación. Ello implica operar dentro de la zona 
de desarrollo próximo de tales niños mediante interacciones que planteen 
demandas o desafíos que se sitúen levemente por encima de sus capa-
cidades, facilitando, en la medida que sea posible, el desprendimiento 
progresivo de lo concreto, promoviendo el distanciamiento del contexto 
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espacio-temporal inmediato y posibilitando una paulatina generalización 
y descontextualización. En este sentido, la estimación de la zona de de-
sarrollo próximo implica crear un mapa de la esfera de preparación del 
niño, desde su extremo inferior en su nivel de competencia inicial hacia 
su extremo superior, aquel que el niño podrá alcanzar bajo las circuns-
tancias más adecuadas. Siguiendo a Vygotsky, la instrucción que persigue 
el límite superior de la zona de desarrollo entraña implicaciones decisivas 
para el diagnóstico de las posibilidades cognitivas de los pequeños. Al 
concentrarse en el nivel máximo que un alumno puede alcanzar con ayu-
da, resulta posible conducirlo a niveles de éxito nunca antes alcanzados.

Así, en el marco de la evaluación dinámica, las dificultades de apren-
dizaje de los estudiantes podrían ser tratables y, en algunos casos, modi-
ficables, promoviendo, en lo posible, el desarrollo autónomo y legítimo de 
sus capacidades cognitivas cualitativamente diferentes.

Bajo la influencia de los enfoques dinámicos, la evaluación de las di-
ficultades de aprendizaje permite desarrollar criterios diagnósticos más 
claros delimitando con mayor precisión tanto las características cualita-
tivas de estos niños como las ayudas pedagógicas que demandan. Des-
de esta perspectiva, la evaluación dinámica se ofrece como herramienta 
diagnóstica privilegiada en el diagnóstico e intervención de las dificulta-
des de aprendizaje de los niños.
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