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R E S U H 2 H 

El propósito de esta investigación consistió en comparar la ejecución de escala 
Tes normales y lim!troíea en el WlSC-R-H, se formaron dos grupos. El control: 
formado por niños qua puntúan con un Cl (90-110) que los ubica en el rango de -
nonnalidad y el exp~rimental formado por niños que puntúan con un C! (70-79). -
ubicándolos como lim{trofes. A todos loa niños se Jea aplicó la prueba de in
teligencia WlSC-R-M. LB hipOtesis planteada ae vió apoyada por lo~ datos obte
nidos, Se encontró que la T calculada confirllLll una diferencia significativa a 
nivel de .001 entre los grupos control y experimental en todos los aubtests del 
WlSC-R-H excepto en el de vocabulario con un nivel de signlficancla de .01. El 
grupo control alcanzó de acuerdo a lo esperado, puntuaciones elevaJas en rela -
ción al grupo experimental, encontrando que en este último grupo los dificulta
des se encuentran bóaicamente en loa subtests que miden factor de dtstractibfl! 
dad, aecuenciación y manejo de números. 
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I N T R o D u e· e o N 

Dentro del ámbito educativo BU reporten conetontemente escolsrea 

con problema.a de aprendizaje existiendo una gama amplia y variado de difi -

cultadea dentro del aula. 

Existe en particular, un sector de la población cecolar que por

aua caracter!eticaa dificulta BU ubicación y tratamiento, es el llamado de

niñoa limítrofes, poblac16n que BC encuentra en la zona 11U1rginal de insufi

ciencia, comprendiendo en la mayoría de loe caeos lentitud en el aprendiza~ 

je. 

En algunos caeos la eecuela regular segrega a ostoa alumnos rem! 

tiéndolos a escueloe de cducoci6n especial o grados diferenciales ya que e~ 

toe han paendo a ear algunae veces recipiente& de todos loa alUlllflOD que no

manifieetan el rendimiento esperado en la escuelo reguler cualquiera que -

fueee motivo. 

El problema lDQfor en lee eecuelae públicae son loe niños de ni -

vol intelectual normal bajo n limftro!e. 

Esto pudo demostrarse en un estudio realizado en 1974 en Buenoa

Airee (Braslovaky B.F. de y Librandi A 6 ) comprobándoee que en 4 eacuelae 

diferencialee para alumnos con retardo mental el 40.5% de los alumnos te -

nían c.r. auperior a 70 con frecuencia llegnbnn a 90 ó más. 
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La eaca•e iníonaaci6n y la e•periencia directe con 1011 n"ino11, me 

motivó 11 invustigar algunoe casos que pemitnn ompcz111r a conocer ei exi11t111n .al

gunas caractcr!sticaa comúnes que presente el srupo de lim!trofee a diCerencia

de loe niños denominados norlEMlloff. 

El prop6sito de la inVeffli¡actón c11 o1nnltzar cunntitativnn¡l'nte -

a través del Test de Inteltgencia \.llSC-R-Hcxicano y realizando el nniillsis de 

factores propuesto por Alnn S. Kaufmnn, si exi11ten diferencias entre los dos -

grupos, determinar en dónde e11t.1n eses diferenc11H1 y cÓ1110 puedt!n e11t11r influyo!!. 

do en el aprendizaj11, concluyendo la investigación con un intento de proponer -

alguna alternativa educativa que favorezca, de ser posibl11 1 el trabajo dl'nlro -

del aula, 

El trabajo di! investigación Re llevó n c11bo en ln Coordinación -

Número 4 de Educaci6n Especial (SEP) con un11 muestra representativa de 40 cnson 

dia¡noeticados como limítrofes y comparondo a este grupo, otra muestra de 40 e.!. 

colares diagnosticadou como normales y que ue obtuvo en una prim.nrin regular 

oficial. 

Esta Jnvestignción estudia a lot1 grupoR n tra\·é11 de criterios -

cu11ntttativos, evidentemente extst11n otra11 altern11tivas que aborden ei temn de.!. 

de otras perspectivas. 

La idea es pues, abrir al campo de la inveaciRación 11ste tema 

tan poco tratado. 
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C A P I T U L O, 1 , 

EL PROBLEMA 

Dentro del servicio de diagnOstico y canalización que existe en Educ~ 

ción Especial (SEP} acuden constantemente escolares que presentan problemas de

sprendizaje y/o de conducta dentro del oula y a los cuales se les proporcionan

los medios adecuados para superar su problema. 

S1n embarco existe un grupo de menores que por aun cnracterísticns -

dif1cultnn su• ubJcación Y tratamiento, este grupo es el !lomado de niños limí -

trofeo o bord..,rline, que es la poblnci•;n que se encuentra en la zonn murginal -

de insuficiencia y que en la mayoria de los cnsos son calificados de lento - -

aprendizaje, 

Esta es una parte de la pobloci6n escolar poco estudiada ya que el iE 

torés general se ha centrado principalmente en el deficiente mental moderado y

severo, dejando en un segundo plano a este grupo de niños quu rupresencon un a! 

to porcentaje de la poblaci6n escolar encontrándose frecuentemente en los prim~ 

riae regulare~ con varios años de reprobación pero que además tienen 1110yores P2 

sibtlidades de rehabilitación educativa e integración nl medio eocial. 

Debido a que el término lim!trofe o borderline se basa principalmente 

en el c.1. resultante en las pruebas de intel1gencia, la r~copilación bibiiogr! 

Cica sobre esta población escolar ee ha dificultado yn que los términos 
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" retraaado "• débil ligero, aubnomal, dificultad en el aprendiz.-.je, lento en 

el aprendi~aje, mentalmente lento, ee englobnn en loe puntajea de C.l, de 70 a 

90, lo que conatituye una gama muy amplia de definición tanto cuantitativa co

mo cualitativa. 

Conaidero que esta amplia variedad de denomlnncionea encontrados 

en la revisión bibliográfico me pemitlrii cociparar, nfirmar o inclu1w recJuu:ar

algunna de laa caracter!eticaa de este aector de la pohlnción. 

En eate capítulo ee exponen loa artículos e inveatigaeionea so -

bre escolares limítrofes Y que permiten d11r a conocer algunne de lae cnrneterf!!. 

ticaa que pudieran perfilar o eete sector de in población y osf punsar en posi

blea alternativae para su adecuado tratamiento. 

A continuación, se mencionan loa inveecignclonea realizadas con 

limitrofca, primero loa que hablan aobre la claaiíicnclón de loa recrnaadoa --

mentnlea, en seguida algunas cnracter!acicaa cognitivaa y nfectivoe, posterioI 

menta se mencionan lae concluaionea de investigaciones realizadas con teste de 

inteligencia también se incluyen algunos nrt!culoa sobre loa procesos cogniti-

voa aa! como aapectoa del comportn~iento adaptativo, autoestifll.ll, y la influen-

cia del medio ambiente ~amiliar en los proceaoa de aprendizaje, fnctores reln

cionadoe con cambios en l.Q. y por último, algo aobre loa programas para niños 

de lento aprendizaje. 
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Considero que el orden de cota presentación de loe art!culoa dará una 

Vi~ión que ve de lo general o lo particular y permite conocer y ubicar a los a~ 

jetoe denom,nadoe lim!tro!es. 

Se han propuesto las n11mero1u111 claal(icaciones de retro.so i:icntal a 

partir de cree criterioe1 

l. PeicomEtrico 

2. Eacoliir 

3. Social 

A pesar de estos criterios la noción de debilidad mental persiste fa

talmente poco precJsa puesto que se baso en conceptos de desarrollo intelectual 

bastoneo diferente según los autores (Plagec, ~allon, Cesell, Etc.) 

Sin embargo, es la eetit!l4ción del factor deficitario y del factor re

lacional (afectividad) lo que planteo el cuadro clínico del retraso ~eneal. 

Como todo insuficiencia del desarrollo inteloctuol lo debilidad men -

tal presenta diversoo niveles y el ~érmino limftrofe eetor!a inclufdo en el ni

vel de debilidad 111entul ligero. 

En eu "Trotado de l'siquiotr!o" (Henry EY. P.Rernord y C!l.Brf-sael) me.!! 

:lonan que es importante sobur que la lentitud, el desinteré~. don lugar 4 
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menudo o una especie de inercio mental que snturn en moyor o menor grndo todo-

el grupo de oligofrenios ligeros. Esta inercia mentol implico en pnrticuJor-

que los odqulsiclonee puednn proseguirse m5s tordo que en el individuo normol, 

noción importante poro lo pedagog!a. En porte estar!o ello misfl!D condiciona-

do por los trastornos de la ofectividad, ol ser ésto el est!mulo constante y

neccsario de todo el desarrollo intelectual (Ley de Apetencia de Pichón). Al 

lodo de los trastorno11 intelectuale11 propiamente dichos hoy que reservar un l!!. 

gor importante poro los retrasos afectivos en loo que loe trastornos de lo - -

afectividad y los comportamientos neuróticos pesan sobre el futuro del débil -

mental ton intensamente como el diiftcit de su Jntcli¡¡enciu. 

Loe principnleu rasgos de inmodurcz afectivo del débil son la exage

rado fijoción de los imfigencs parentales, la ncceeidnd de protección, la falta 

de outonomfo, lo limitoción de su interéa a su propia persona o ol estrecho -

cfrculo de su11 octtvidndee y de sus pequeños provechos, un egofsmo muy portie~ 

lor hecho de susceptibilidad, v.anidad y terquedad. 

En este débil mentol existe una mayor diíicultod para solucionar sus 

conflictos. LoR re11uelvo entonces por medio de soluciones fallidos que se os~ 

mejan o los mecanismos de defensa neuróticon¡ Jescorgo bru~ol de su tensión -

emociono! focilitodo por su inestabilidad instinto-afectivo. tensión ogrcMivo

y rf~Jdo. 



El débil mentnl es un eníermo de ln inteligencin y esta enfernedad -

no le permite construir su personalidad integrando su sistema de valores pro -

pios en una buena estructuración lógica de &UK conoctmtentos. 

ricter tosco e incompleto de estn pcrsonalidnd. 

De ah! el en 

Su existencia está acotada en nus perspectivas de previsión y apcrt~ 

ra al mundo. Se mueve en un círculo re11tr1ngtdo de Jntcre11c11, sin capacidnd-

de penetración intersubjetiva, Tiende o encerrarse dentro de rígidos l!m! 

tes como bojo ln protección de bnrreras que a ln vez le son 11ece11nrias e imio-

portnbles. En este sentido, la per11onalidad del débil recuerda lon aspee -

tos de ln personalidad neuróticn ya que el débil renccfonn también por mecani!!_ 

mas de dcíensn (terqued11d, agresividad, Etc.) contra su inferioridad, cunmlo -

no acepta ingenua y pnslvamente la sugerencins de los demás, 

Por la debilidad de su Yo y de su pernonnlidnd el débil es sugest~o-

nable y crédulo. Defiende mal sus intereses. Tiene un conocimiento - -

imperfecto de su propia personalidad y por consiguiente, de la de los otros. -

Resultándole imposible ponerse en el lugar de loo demás preveú mnl sus reacct2 

neo. Ante un interlocutor no snbe dtscrin1in11r entre lo que debe decir y lo 

que debe callar, 

El mismo se coloca en situnciones dlf!cilee que no sabe resolver mlis 

que por la mentira, la violencia o la terquedad, Se le dificulte hacer 
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frente o loe situocionee nuevos que exijan un onálisia previo de sus dificulto -

des, Lo inm.:i.duroz afectivo de lo personalidad del débil mental fija o men~ 

do su conciencio moral en un oetodo premorol. Loo imperativos morales y &o -

cioles o bien son rechozodoa en bloque o bien son inte¡:rodo.i bajo la fore111 prim.! 

tivo de uno sumición ciega. 

Los reacciones del medio en que vive el débil mental, determtnnn en 

gron porte los trastornos de su odoptoctón, por lo tonto es importante conocerlo. 

otros: 

lle oqu! algunos tipos que pueden coexistir o bien sucederse unos o 

o) Lo presencio del débil mentol puede ser bien tolerado. 

b) El débil mentol es objeto de novotodos o burlas. 

c) Está bajo 1.1 tutelo de suB podres o de SUB hermanos. 

d} Es recho.i:odo por loe que Je rodean. recha.i:o que puede expreaoree -

obtertomente o troVes do medio& indirectos. 

El tomar en cuenta loe reoce1onee del medio hacia el débil noa servirá 

paro entender eu propio formo de relacionarse y lo posibilidad de reintegrarse -

en mayor o menor grado o su núcleo famtl1or y social. 

En el mismo " Tratado de Psiquiotr!o Simon y Verneylen (1924} hnn-

propuesto clnaifJcor o loe débiles mentnlcn en dos grundes forlllOR clfnicos: loe-
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débJlea arm6n1coe o ponderadoa, en loa que prácticamente sólo existe inauficie~ 

cia intelectual y loa débiles diaarmóntcoa en loa que loa trastornos afecttvoa

ae asocian al déficit intelectual. 

LOS DE81LF.S MENTALES ARHONICOS.- cet&n afcctudo11 de retraso tntelcc-

tual simple. Tiene la calidad afccttvn neccsnria parll compcn11nr su inauCJ --

ciencia intelectual. Dóciles, trnbajadorcs, 1:1ctódicos, deseosos de hacerlo -

todo bJen, pnaivos y obedientes, 5e adaptan humlldc1:1t!nte n un11 condtcJón socl11l 

Jnferior. tina buenn orJcntectón profe1>1onal dS entonces la es¡>cr.1n7.a de un -

buen pronóstico social, en la mcdJdn de su debilidad intelectual y de la benlg-

nJdnd de sus caracteres. 

LOS DElULES DISARMONICOS.- presentan trnstornoo nfectlvoa y c.1racte-

rJalea asociados a su déficit intelectual. 

tre ellos vnrJoe tipos clínicos; 

Simon y \'ert:1eylcn dJ11ttnsu~n en -

LOS DEBlLES INESTABLES.- cnrncterizndoa por la "diatractibilidad "

de a~ atención, la incapnctdnd para concentrar11e, pnra fijarse una taran e Jn -

cluao para permanecer en su lugar. 

LOS DEBILES EMOTl\'OS.- muy parecidos a 1011 precedentes, tienen sin -

embargo, un nivel intelectual sensiblemente superior a 1011 inestnbles. su hu-

mor ca cumbiante, exploaivo. SUG renccionea son siempre eJCagcrada11, oscilando-
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LOS TONTOS (Zotes),- son débiles mentolea que tienen uno bueno copa

cidod lll.n,aica Y una facilidad varbal cµe engai~;. el contrnrio, los teRLs-

de manipulación y loa testa verboleo de razonamJento, evidenc!nn su ineuficlen-

cia as! como 1011 trastornos de su comportnm1ento priictico y socio!. Pueden-

parecer norninles al exámen cl!nlco superficial e incluso ante los teste de 1•re-

dominio verbal, También se he propuesto llm:lllrlos déhllei; cn1:1uflado11. Lo• 

eacolnrea limítrofes presentan cara~ter!stico11 de los débiles inestables funda

mentalmente en su distrectlbilidod en 11u atención dificultlindoscles permanecer-

periodos largoa conc .. ntrodos en unn tarea, c11to vn en dt'trlmcnto de eu 1•roce .. u-

de aprendizaje. 

En su artículo "Uno comparación de cuatro patrones sub-tcllt de \,'lSC-R 

para poder discrimnr entre niños diagnosticados como Incapacitados poro apren -

der, Al!ntal111entc recordados educables y de lento oprendt~oje" cdltt1do en Piase-

ratatlon abstracts Internotionol 1981 Jan Bol lo! (7-B), Ches ter Sceve F., co -

111enco que el objeto de ese estudio es encontrar cual de los cuatro patrones pa-

ra subtest del WISC-R discrimino mejor entre niños diagnosticados como: incapa-

citados para aprender, mentalmente retardados educables y de lento aprendizaje. 

Los cuatro patrones do aubte11t comparados fueron: los grupos tradtcicnales de -

Verbal y Ejecución (V-E), Comprensión verbal y organización percepcuol (C\'-OP), 

agrupaciones recomendadas por Guckin, y agrupt1ciones do subtest según Bannatyne 

y Kocgh, 
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Basándose on los resultados de eato estudio, las siguientes conclusiones son: 

I.- Aunque grupos de alumnos, incapacitados pora nprender, ment<1l1ne!!. 

te retnrd<1doa educables y de lento oprendi~oje, pueden ser eeporados en un ni -

vel estodietico significativos por el uso de Verbal-Ejecución, CV-OP, patrones

Bannatyne y Koegh, el uso de los consiguientes perfiles o ecuaciones de claeif! 

cación obtenidos por eetadieticns de grupo puede ocssionor clnaificncioneo in -

correctas, o el etiquetar incorrectamente en diagnóstico individuo!. 

2.- Laa agrupaciones alternativos de scoree de eubteet ~ISC-R no eon 

más efectivas en diecriminar entre lon tres grupoe que la agrupación crodicio -

nal Verbal-Ejecutivo en diagnóatico individual. 

J.- Aunque el análisis de patronee pueda contribuir ol procedimiento 

de diagnóetico, no puede ser utilizado Gnic<1mente paro diagnoeticor casoe indi

vidu<1lee. 

En relación e loe reeultodos de este estudio se ofrecen los eiguien -

tes recomendncionee: 

1,- Inveetigllcionee futuros deben ser dirigidas a In compar<1ción de

los resultados de este eatudio con resultados obtenidos pera alumnos en otros -

puntos geográficoa del mundo, y de grupos culturales. 
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2,- Lo invostignción dobo explorar Y compara las cnrncter!aticna -

cognitivas de los alumnos que fueron correctamente clasificados y loa que no -

lo fueron. 

3,- Lns invustigacioncs deben conducirse con el objeto de comparar

los patrones de las dincrepnnctns en lo logrado. 

4.- La ovnluación diagnóstica debe ser multlfasética, la evaluación 

de la inteligencia por s! sola no os adecuada paro identificar y explicar la -

mayor!n de los desórdenes del aprendizaje. 

En un estudio realizado por Udzieln Anthony D. Borclay Allan G, tit~ 

lodo: "Ot'Óficit en lo hnbilidod secuenctnl de Bonnatyne por retardados medios y 

lim!trofea funcionando en horas suplemont1:1rtaa" edJt1:1do en Payehology in thu -

achoola 1984 Jan Vol 21 (1) 15-18, so examina?"on euceaivnmonte 3 protocolos do 

WlSC-R do 94 estudiantee do educ1:1eión especilll {I.Q. 70-78) obtenidos cuando -

los eujetos ten!on (5.8-10.5, 7.8-13.8, 9.7-16,9 oílos de edad), 

Como fué provisto loe sujetos tuvieron puntnjes miis bajos de I.Q. -

equivalentes o uno escala de Bannatyne de habilidad secuencina que sus punt~ 

j es de I ,Q. equivalentes en la comprensión verbal o en loe factores de ol'gcn1zación 

perceptual del WlSC y WlSC-R. para los tres protocoloe. 
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El patrón do puntajee es moderadamente explicado con una deficiencia 

de habilidad secuencial más qua debido al factor de diatractibllidod. Los

resultados sostienen la noción de que niños ligeramente retordo~os y niños con 

problemas de aprendizoje, tienen patrones da aprendizoje cualitativamente sim!. 

lares. 

Ya se mencionó que una de los coracter!sticos de los limCtrofea ea -

la diatroctibilidod en au atención, En baae a loa resultados que se obten -

gan de la inveatigación se concluirá si los puntajes obtenidos en el WISO-R-H 

coinciden con la doCiciencia en la habilidad secuencial más que en el factor -

de distractibilidad. 

En una investigación llevado a cabo por Cherkes Julko;11Jaki Hiriam, 

Gertner Noncy, Norlonder Kay, sobre las diferencias en procesos cognitivoa en

tra deficientes y 'niños promedio con un enfoque de grupo de aprendizaje, ropo~ 

tan qua¡ so investigó la habilidad do 15 niños con incapacidades de. aprendiza

je (6.1-11.l años), 12 niños de lento aprendizaje (D.J-12.2) y 12 sujetos nor-

1114lea de 2' año para adaptar estrategias de aprendizaje ante diferentes deman-

das de est!mulos. Se crearon situaciones de aprendizaje de pequeños grupon-

que estimularan n loa sujetos a verballzur sus estrategias encontr5ndose que -

los procesos de aelecci6n de la estrategia ea cr!tico. Los rosultados demos-

traron un patrón diferente de la estrategia usada asociada con el rendlmiento

l!n cada una di! las trl!s categorias d:lagnosticadno, as! como la hobilidad en --
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los tres grupos para diferenciar entre varias dem.;:indoe de oatfmulos 

Journal of learning disnbilitiea 1986 Aug-Sep Vol 19 (7) 438-445. 

En unn con[crcnci11 emitida en un congreso anbre de[lcieuci11 mental, 

Jcan Louia Paour hace un balance eobre los trabajoa sobre aprendizaje opcrato -

rio realizados entre de[1c1cntco concluyendo: 

l. Es poelble provocar entre niños y adolescentes deficientes leves-

y adolescentes y adult"a deficientes moderados, la aparlctón de comportamielitos 

que son objeto de loa aprendizajes {esquemas o coordinación de esquemas aenao -

rio motores, comportamientos de conaervnc16n, claslílcación, Etc.). De d"í.! 

clentea moderados y aevcroa. Se puede pensar que el nprcndiznje origina ad-

quisiciones que habr!an sido incnpncca de renliznr cspont&neamcnte. 

" 2. En varios experimentos (Paour, 1978, 1980, 1981) se pudo demos --

trar que la evolución operatoria provocada va acompnñada de un adelanto en la -

edad mental. 

J. Igualmente ee pudo observar progresos muy significativos en una -
29 

prueba psicollngOistica como consecuencia del aprendiinje (Pnour 1975, 1982). 
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4, En términos generales, loe aprendi~ajea operatorios han demoetr! 

do tener e[ectos similares con un nivel inicial de prooperatividad y edad men-

tal equivalentes entro deficientes y normales, Esto se aplica exclueivnmen-

te al prendiznje de 1011 comporu1111ientoa oporatorioe concretos. 

Esto hace constatar que cualquiera que sea eu grado de retraeo, loa

dificientes tienen un potencial de evolución operatorio muy euperlor o lo que

podr!a auponerae al observar el rit1t10 de au evolución espontánea. 

Independientemente de la edad cronológica, de la duración de loa fi

jaciones e inclusive de laa condiciones y duración de la inetitucionollznch'in, 

parece que lne estructuras aensorlo-motoroe y/o preoperatorios elaboradas por

loa deficlontea eettin obiel"tns a tr11nsfonnaciones. 

Ln similitud de lot. efecto11 provocados entre loa deficientes y los -

normales, con nivel inicial de prcoperatividnd y de edad mental equlvolentee,

invitn a pensar que los procesos fundnmentnlee de asi,milacilín, acomodnción, -

equilibroción, Etc., obedecen a las mismas leyes de funcionamiento en una po -

blnción y otra. 

Desde el punto de vista de la construcción operatoria, el niño defi

c lente mental se presenta definitlvomente como un individuo rezagado y no como 

un individuo deCiciente. 
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Eutns constataciones corroboran todo un grupo de dstos: que demuea

tran que las principales dificultades de loa doítcientea (especialmente loa l~ 

vea) radican en su incnpncldad o cnpncidnd reducida, de abordar eapont5nenmen-

te loa problem.-111 cognoscitivos de una manero activa. L11 lentitud de su dl!s~ 

rrollo operatorio eapontiineo ee debe 11u'ía n la au11encia de motivacionus npropi!!_ 

das y a ln inadecuación de eus eatrntegla11 de exploración y de or~nni:nción -

del medio ambiente, que a una deficiencia espec!íica I! irreductible de los pr~ 

ceaos de construcción de !ns e11tructuras operatorias propiamente dich,111: 

falta de intetvención espec!íica, su génesis operntorln ocurre lentamente y dn 

lugar n íijacione11 mlie o monoe duradorns: pero en cuanto 11e lee propone ndnp

tnrlo y uobre todo un modo de trntnmiento de eee entorno, progr~ann ncelerndn

mente. 

Todos estos datos ue tomatán en cuenta para las lmplicnciones psico

pedQgÓgicas que se planteen como reoultndo de la investigación, 

En un estudio realizado por Ring RichQrd R. (DiaecrtQtion AbstrQcts

lnternational 1961 Oct Vol 42 (4-A) ISS6-IS57, se plantearon los siguientes o~ 

jetivoa: A) examinar la relación entre el estilo cognitivo independencia de -

campo/dependenc:in de campo, el amor propio y la actitud hacia la e11cuelo por -

parte de loa niños de tercer grado de lento nprendizajn, b) y pnra determinar 

si el conocimiento por parte de la maestra de los caracter!11ticae de ln pereo

nQlidnd y de los implicncionca educativas de este eetilo cognitivo influirían-
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sobre Ja autoeeti111a y la actitud ha<:ia la ca<:uelB de estos niños. Los resulC!, 

dos de este estudio no detectaron ninguna correlBción entre el nivel de indepe!!. 

dencio de campo/dependencia de campo y el autocon<:epto o entre el nlvel de in

dependencia de campo/dependencia de campo y la actitud hacia la e11cuela en ni -

ñoa de lento aprendizaje de tercer año. Tampoco demostró que el conocimiento 

do porte del 111.11estro de lBs carocter!sti<:aa de la personalidad e implicaciones

educscionalcH de independencia de campo/dependencia de campo tenga ninguno in -

fluencia &obre lo 11utoeetimo y lo actitud hacia ln escuela, 

En la investigación que realizaré se opltcn el WISC-R-H que podr!n 

aportar datos significactvoa acerca del estilo cognitivo ;'.ndependencio de 

campo/dependenclo de campo de loe niñoa ltmftrofes en comparación con Jos niños 

normales. 

ctQn. 

Esto información se retomará en los con<:luaiones de lo investigo -

Lo influencio rec!proca del niño y su medio ambiente merece eapecial

atención a estudios de !omiltea con niños impedidos o mentalmente dañados, Un 

niño severamente retardado mentol tiene vnrJoa efecto~ ndveraos en los miembros 

Je la ramilla y la integridad de In mismo. Entre estoa están los efectos so-

bro la armon!a entre loa padres Gath, 1977, tensión entre hcr11111nos por su lugar 

en lo famtlta (Fowler 1968) crista Je organización de lugares en el hogar (Far

ber, 1960) y revisión de lo relBción y el acreas psJcológito de los padrea. - -

{Cummings, 1976), El efecto de un niño limítrofe sobre le familia ee menoa --
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conocido. A eatos niños invariablemente se les re(iar• con un daño mental mf~ 

nimo, de lento aprendizaje, hiperquinético o de desarrollo retardado. Como --

las limitaciones del niño no pueden ser claramente definidas, los padrea tienen

dificultad en reconocer el impedimento de au hijo y aua actitudes, expectativos

y preocupaciones se alteron según el niño poso por diferentes etapas de desarro

llo, (Willner 6 C.R.u.ne 1979), 

Nihira-Kazud. Hink tria, T, Heyera C. Edward. (Developrental Psy

chology 1975 Sep \'ol 21 (5) 784-794}, utilizando un grupo de adolescentes de le!!. 

to aprendizaje, examinó la relación entre el deoarrollo del niño y el medio - --

ambiente de su hogar desde el punto de vista de interacción. Especff icam1tnte, 

el eatudio examina si un mejor medioambiente (amilinr tiende a producir niños 

mis capacitados y adaptablea 6 si niños mJia capocltndos y adoptables tienden a 

evocar una lll&a alta calidad de padres. Es decir, cuñles variables del me-

dio ambiente del hogar son influenciados por la competencia socfnl y el stntu&~

de ajuste de odolescenteR de lento aprendizaje ~. 

Loe reeultndos de un estudio previo al ambiente del hogar y el -

desarrollo de adolescentes moderadamente y severamente retnrdadoa (Nihira Heyera 

Hink, 1983) nos lleva a adelantar la siguiente hipótetti&: El ambiente del ho -

gar, tanto en sus aopectofl &ocialeo como cognitl\'os, tiene unn nmpltll lnfluencin 

en el desarrollo del adolescente en la competencia aocial y en el ajuste emocio

nal; en contraste, los efectos del sdolescente 11obre el nmbiente del hogar 
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eer6n directos y espec!ficoe, Las variables del ambiento empleados en cate 

estudio incluyen varios aspectos del ambiente del hogar, prácticas de crianl':a 

de niños y en el clima peicoeocial general de la familia. 

Este estudio demuestra la influencia directa de las espectntivas y -

aspiraciones educativas aobre el desarrollo do dootrczaa de competencia socinl. 

Los ost!muloe y oportunidades educativas relevantes parecen tenor impacto m6s

directo sobre el desarrollo de destrezas de competencia social en adoleocentes 

de lento nprendtl':aje que en adoleocontes mentalmente retardados cducnblce. Los 

estfmulos cognitivos y llrn oportunidades en el hoy,ar parecen proveer apoyo em.2, 

cionnl o social para adolescentes retardados educables; en cambio en ndolesceg 

tes de lento aprcndil':ajc tales factores del medio tuvieron influencio 11130 di -

recta y específica sobre el dcsnrrollo de destrezas de competencia eocinl. 

El efecto del niño sobre el ambiente del hognr ha sido demostrotlo en 

las cntegorfo11 tic variables de proceso del ambiento y priictica de la crianza -

del niño y el aju11te familiar. El ajusto 11ocioemocionnl del niño parece te-

ner una fuerte influencia sobre el nivel de la aspiración educativa y apoyo p~ 

ra el aprendiz.ajo escolar en el hog:1r. En el estudio previo de adolescentes 

retardados educables la disponibilidad do eet!mulo cognitivo en el hogar rué -

en pnrte, determinado por el nivel de desarrollo cognitivo del niño. En --

contrasto, en este estudio, el ajuste ~ocio-emocional del niño y no el desarr~ 

llo cognitivo hnn demostrndo tener un efecto significativo en las espectativas 
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Y aspiraciones educativas en el hogar. En una población limftrofe, el ajuste 

paico-nocla! en vez del desarrollo cognitivo del niño puede tener impacto eign! 

ficotivo en el ambiento del hogor. 

La armonfn y calidad de padrea en el hogar y comportamiento de 11t11.la-

adaptación en el ni1io demue11tran efectos bidireccionalea o influencJn mutuo de-

uno sobre el otro, Esto puede reflejar lo sensibilidad de los adolescentes -

hacfo lo ormonfa en loa padree y el grado de lo preocupocJón de los padreo y su 

ajuste a loe problema.u de comportamiento en sus niños. 

El resultado de esto estudio reveló un patrón complejo de rclacJones

entre el ambiento del liognr y las mctlidns de de11orrollo del niíio que deben gens_ 

raliznrse con cautela, La dirección de efectos deecritoe pertenecen a In rela 

cfón niño-ambiente durante el periodo de tres oños de este estudio. 

Eston concluBionea noll podr5n servir para dar alternatlvoa, en la in

\>estig11ción, en el trabajo psicoped11gógico pcolong5ndo11c éate h11sta el hogar y

lo relación existente en el hogar entre los podrell paro con el ni1io y vice\>er1rn 

se \>erá 1114nifeat11da en el propio rendimiento y espectotivaa educativas del ni -

'º· 
En el ~studio de foctnrea relscion11doa con cambios en l.Q. en niños -

que anteriormente fueron lentos en el oprendiioje, llevado a cabo por Svendesen 
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-Dag111und (jou?'nRl of Child Psychology & Psychiat?'y & Allied Discipline11 1983-

Jul,\lol. 24 (3) 405-413), 111 p?'opéisito principal fui! investiga?' la asoclactón 

o ?'elación ent?'e p?'oblema& individuales y del medio ambiente p?'esentados en -

la nliiez y la habilidad para compensar las difh:ultades que se p?'esentaron 

poste?'iOrmente. 

lh1y ndemiis otros estudios longitudinales de personas retnrdndae !lle!! 

cales (Clarke et al 1958, Alper y Horne, 1959¡ Skcels, 1966 Bnrclay, 1968, --

B?'ol.IT1, 1972; Cobb, 1972, Svendsen, 1982), Algunos de estos estudios produj~ 

?'On resultados indicativos que la deprivación medio ambiental puede causar d~ 

cención o desaceleración en el desarrollo cognitivo. (Clark et al, 1958¡ - -

Skeels, 1')66 Clark11 y Clarke 1976), han pre11entado evidenciaR contra la opi -

nlón t!e que los efectos de la temprana deprivaclón necesariamente tiene cona~ 

cuencias a largo plazo. 

Según los resultados de ente estudio, alumnos antiguamente de lento 

aprendizaje con problemas múltiples, relativamente severos durante su niñez -

exibieron un incremento en I.Q. considerahle miis alto que el grupo con uno o-

ningón problemn. Vario!! e11tudios han demo&tr11do incrementos en I.Q. en pe!. 

9onns retardadas mentalmente que han sido removidas de un ambiente craumiitico 

y poco estimulante (Clarke y Clarke 1954; Clarke et al, 1958¡ Skecls, 1966; -

Koluclmv.'i, 1972; Clarke y Clarke 1976). En estos estudios el tiempo de in-

tervalo entre examen y ?'e-exámen ha sido relntivamente corto compu?'ado con el 
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presente estudio en donde el I.Q. en ln niñez es comparado con el I,Q, en la-

edad adulta, Los reaultados indican, como anotado por Clorke & Clarke 

1976, que los efectos de un ambicmte temprano poco 11sti111ulonte no son necesa

riamente irreversibles, 

Correlaciones de exiímen- re- exlimen stgnl(icetivns hnn sido report!!. 

dss en vnrlos estudios de continuidad de grupos no retnrdndos (Bradway & Tho~ 

pson, 1962; llindley, 1965; llonzik, 1972; Wohlwill, 1980), El estudio de 

alumnos anteriormente mentalmente retardados ha dado correlaciones oleas y 

Algnlíicotlvas solo en mujeres (Svem.leen, 1982), y el patrón general [ué el -

mlAmo en el eAtudio presente, pero con solo una correlación de exiímen re-exli

men en el grupo femenil. Un eetudlo de llradway y Thompson (1962) ha sugerido 

un Incremento de l.Q. significativamente mils alto en el grupo masculino que -

en el grupo femenino, y una asoci.Bción correspondiente entre el sexo y el de

sarrollo del I.Q, fueron observados en los grupos de lento aprendizaje y ni--

ños mentalmente retardados conjuntamenle. Los resultados sugieren, además -

que, educación adicional después del sistema escolar obligatorio puede ser -

de Importancia en el Incremento en l.Q., observando un factor también consid~ 

rndo en los estudios de continuidad de grupos no retardados. 

(Anastaal, 1958; llornqulst, 1968). 

Ea posible que diferentes factores pueden ser responsables de los -

incrementos en I,Q, descritos en el presente estudio, Problemas emocionales 
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causados por una situaci6n familiar difícil han quizás contrlbuidu u un des.nrr.2. 

llo nulo ó desacelerado do algunos alu111noa. Otros posiblemente han atdo pri-

vados de est!111ulo 0111biental y apoyo de 111otivación durante años. 

Todos estoa elementos mencionados ayudan a comprender la importancta

de un diagnóstico integral que per111ita ver al sujeto como parte tndieociable de 

su medio y lo influencio de éste en su rendtmJento, las etiquetaa de diagnóatt

co impuest11s dificulta11 y entorpecen lo comprensión del rendimiento real del S.!!. 

jeto. 

Kryzhanvoaluiyo l.L. (Zhurnal NevropatoJogtl l Pstkhlotrii) 198.!, Vol. 

81 (IO) 1544-1548 realizó un estudio sobro cambios aaocJadoa con la edad en eJ-

cuadro clínico de limítrofes en secundaria. 

A través de una observación de continuidad de alumnos de secundario -

de deficiencia mental limftrofe revelaron diferencias en loa cambios de estodo-

psíquico asociado con la edod. Laa diferencias dependfan del variante psiC.2, 

patológico. peculiaridades de las perturbactonaa mentalea, tipoa de educación Y 

al grado de manifeacncionas paicoorgSnicas, 

Rooth Steve, Jewel Tim {AEP Journal 1983 Fal Bol 6 (2) 58~61) descrt-

ben una respuesta para ayudar a los niños da lento aprendtiaje en escuelas 
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regulares, niños identificados como con problem11a de aprendizaje, l::n el ca-

tudio reporto que loa niños requieren mña bien enseñanza rápido que enseñanza 

lento y establecieron dos tipos de programas: 

I) Exactitud. 

2) Grado de fluidez. Un registro de cado uno. 

Loa programna de exactitud se interesan por la enseñanza de oUjetl

voa eecogidoa a un niv~l preestoUlecido de exactitud, 

Los prOgromoa de fluidez se interesan por aumentar la velocidad del 

funcionamiento del niño en una habilidad que él o ello ya ha precisado. 

En genero}, loa nrt!culos uqu! mencionados servirán de bnae puro -

considerar loa sugerencias ó olternntivna de loa conclusiones de la inveatig~ 

ción, nuevas perspectivos y programas De perfilan para loa niños lim!crofes. 
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l'WtCO TEORICO 

De acuerdo al tipo de investigación y tomando en cuenta el criterio -

evaluativo con ol que ae han estudiado los grupos en cuestión es necesario revisar 

algunos conceptos: inteligencia, y sus diferentes concepciones, clasificación y 

los modelos que la explican, elementos que nos per1I1itirá11 .trnoa introduciendo y 

ubicando en las caracter!sticas de los aujetoa denoll:linadoe limítrofes. 

Ea oportuno mencionar que la recopilación realizo por Alan s. Kaufman22 

en su libro "Psicometr!a Razonada" con el WISC-R (1979) sustenta en su mayor parte 

el marco teórico de este capítulo. 

2.0 CONCEPTO DE INTF.1.lGENClA 

Deede que la psicología surgió como uno disciplina independiente den-

tro de lna ciencias positivas, a fines del siglo pasado, existe una variedad de ~ 

teorías que dificultan una aproximación sobre el concepto de inteligencia. 

Los métodos paicológicos que inicialmente ae deaarrollaron por Weber 34(1795-1878) 

y fechner (1801-1887}, los estudios estadfsticos sobre los procesos mentales ini -

ciados por Galto11 (1822-1911), crearon las bases para la gran parto del trabajo --

que posteriormente se haria sobre la inteligencia en el siglo XX. 

"1 CONCEPTO DE INTELIGENCIA 

Vernon 34(1969) describió tres significados diferentea aaociados al -

término inteligencia, dos de los cuales hablan sido ya descritos por llebb (1966). 

l. El tér11:1ino inteligencia ae uNn para significar ln cnpnc:idod inn_!!. 

ta del individuo, e11ta no puede ser medida directa111ence, ae la denominó "inteli -

gencia A", Dentro de In teoría de Cottell (1963) 34correaponde a la "inteli&e!! 

c:ia flu(dn". 
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2.- En segundo lugar, la ll11.111.1Jda "inteligencia B", 11e refiere o-

la conducta observable y medible directamente, TodaR las situaciones ambiento-

les pueden influir rebajando o aumentando esta inteliRencia. Este concepto de-

intelige11ein ea similar al de "inteligencia cristalb:ada" de Cllttcl l ( 1!16J). 

J.- El tercer significado de inteligoucin se refiere a los nrnul 

tados obtenidos en un test do inteligencia. J-ºactoree extrfneeco11 como caren -

cin do motlvaci6n, ansiedad, dificultad en Ja comprensi6n de instrucciones, pue

den afectar loe resultados de los sujetos en 1011 teats. 

24 
Hunn (1946, pñg. 41) define lo inteligencia como un atributo del-

ser humnno. La inteligencia con8tituirta lo "floxibilidnd )' adaptnhil id.id" en 

el ueo do proce80S simbólicos. 

llunt (1961) considera 111 inteligencia en c;:;rminos de operaclone11-

paro 108 proce808 de lo información, análogo a loe procesos con que non prograr:i:!!. 

dos loe computadores electrónicos. 

24 
Garrido • .J (1984) en su libro " Deficiencia Mental "expone que -

muchos 11utores hon comprendido le. .inteligencia como una función uniftcn.dorn. y --

globol.lzadoro de 108 diversos factores intelcct11nlm1 humanos. Por lo que se 

refer.lr!n a la capncidod de realizar unn e[ntesis o unidad funcJonal de varto5 

mn.tices inteligentes. Otra do las deíinlcfonee expueeta en el mieiuo libro C8 -

lo capacidad qua tiene el hombre do odaptar11e o "aituoclonce nuevas". Siendo-

éste un concepto dinámico y creador de la inteligencia. Se consideran no sólo-
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los aspectos anémicos y repetidores de la acción inteligente, sino los ospectos

renovadoree de crcotividnd e inici11tiv11 de 1:1.odo que las aituacionea nuevnii a los 

que debe adaptarse el hocbre gracias a su inteligencia son a su vez creados por-

esa mislll!I inteligencia. Lo que supone que el hombre con su inteligencia trans-

formo al mundo, y o 111 vez ae transformo o R! mlRmo. 

2.1 NATURALEZA DE LA INTELIGENCIA. 

EKisten posiciones eKtremos sobre la naturaleza de lo inteligen -

cia por un lodo como oigo genéticamente determinado y por otro como olgo predoc! 

nontcmente adquirido a través del ambiente y el aprendizaje, y por otro lado una 

posición ecléctica a través del término o concepto de interacción. 

Lo consideración genético de lo inteligencia, le da coracterfsti

cas de algo fijado, determinado, inamovible. 

El determinismo ea la corriente ideológica que define el orfgen -

gen6tico de la inteligencia. 

Corrido, J. refiere que (Gesssell, 1954) es defenaor del desarro-

llo predeterminado, Loa "básicos configuraciones, reloc:lones y sucesiones de-

pntrones do conducto son determinodoo por procesos de 'lllOdu-rnción " 
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Piaget 3~onclbe la JntelJgencin como un proce¡¡o d1nSmJco, no como -

Considera que la adaptación tiene una relación eapecinl con la Jn-

teligencla y eaa adaptncJón ea considerada co1110 un proceao de 111 organi~aciún 

biológica que ee desenvuelvo y ea desarrolla en interacción con el medio ambiento. 

Lo conducto o occJón siempre ae entiende como movimiento adnptntJ-

voy no sólo como cunlquier movJmlento externo obaervnble, Sólo ei detennhu1dn 

acción tiene un aspecto general adaptativo, ee puede decJr que lo accJón es lnte-

ligentu. l'or oso ee debe buscar el ns¡iecto mñe Importante de la lntelifeneia. en 

laa reglas que gobiernan dicha acción 

20 
(Inhelder, 1971, pñg. 73) en au crftica 11 loli métodos peicométrl 

coa ofrece una posibilidad de aprovechamiento de las técnicos de Btnet desde au -

posición piogetlano, al decir que lo que determino un nivel intelectual no ce In-

frecuencia oetod!stica de loa roeultadoa, sino el agrupamiento de los operaciones 

_pooiblea. 

2.2 ESTRUCTURA OE LA lNTELICENCIA. 

A continunclón ee exponen los posiciones más reprcsent11tlvaa sobre 

111 estructura de la inteligencia. 

24 
C. Spearmnn (1904-1914-1927), a través de la aplicación de corre!~ 

clones y otras técnicas estadfatic1111 desarrolló un11 teoría llamad11 de "loa dos --

factores" ó "bifoctorial". El primero de estos factores s~ denomina Factor - -
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General, o factor "s" , este factor es identifieado co1110 "inteligenein general". 

El segundo factor está constitu!do por le capneidad espec!fiea paru eada claae -

particular de aetividnd: pero en todas ellaa estará comprometido el factor gen~ 

ral. 

Pronto loa teste de inteligencia se eonstruyeron con el propósito 

de medir la inteligencia general. 

Aunque Binet describe funeiones intelectuales diversos, se entie!! 

de que para él, "son funciones de una misma aetividad 111entnl 1 se tratará por te!! 

to, de una inteligencia general compleja pero unifieada". 

La intellgencia está compueatn de juicio, eentido comUn, iniciat,! 

va y habilidad pare adaptarse (Binet y Si111on, 1916, pñg. 42}.
3 

Como alternativa el concepto de fnctor general estñ el punto de -

vista de lo estructura do lo inteligencia como un conjunto de habilidades copee! 

ficas no ligadoe por un factor eomún (Thorndike, 1914)!
7 

16 
Guilford y eus colaboradores (1957) dcsorrollnron una teor!a uni-

íicadn de la inteligencia humana, creando para ello un "111odelo tridimensional do 

14 estructura de ln inteligencia". Une de estas series de elaaifieación su re-

riere a las operaciones 111entnles. 

La segunda serie indica In clase de "contenidos" que están 
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comprometidos en 111a operaciones intelectuales. La tercera serJe indica las 

consecuencias o "productos" de laa diven1a11 "operaciones" tal como 51on aplicad11a 

a cada una de las cuatro claaea de contenidos. 

Eata concepeJón permJte aialar 120 faccorca de inteligencia. 

39 
Wechsler (1958), definió la inteligenci.ci como Jn c.cipncldad global o 

conjunto del Jndividuo para actunr con un propóaito dctermJnado, pensar r.cicJon.ci! 

mente y enfrentarse con su medJo ambiente en forma ef~ctJvn. 

Esta definición supone que la inteligencia cstñ compuesta de elemc~ 

tos n cnpacJdnden cunlitntivnmente dJferente11. Sin embargo, no es sólo l.ci 

aimpla sum.ci de las capacidades lo que define la inteligencia, porque la conducta 

inteligente también se altera por la forma en que eat5n combin.cidns las activldn-

des y por el incentivo individual. Wechsler reconoció que aunque es posible -

medir vorioa ospcctos de lo capacid.cid mental, las puntuaciones obtenidos no se -

identJficnn con lo que so entiende por int~ligencio. 

As!, los subtests de Jn .iscala de Wechsler parecen reaponder a unn-

concepción semejante de la estructuro factorial, encontrándose dos factores pre-

dominantes¡ los subteat de ln eacoln verbnl ten!an fuerte saturación del factor-

l "comprensión verbal" y los subtesta de lo escalo ejecutiva prestmtabon alta -

saturación en el factor Il "orgoniznción eapDeioJ". 

'º El profesor Yeln (1976), después de hacer un rep~so de los diveraos 

modos de indagación do lo estructura foctoriol, as! coroo de lna diferentes - -
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teor!aa concluye con la expoaición de la teor!a que El ll111M. del "cent!nuo het! 

rogeneo y Jerárquico". Definiendo mejor lo eatructura de la inteligencia e~ 

mo un cont!nuo de covoriación, que como un conjunto de aptitudes unitarias, in! 

quivocas, univeraalea, distintas y discretas. 

CLASIFICACION DE LA INTELIGCNCIA. 

2.J La evaluación de lo capacidad intelectual sigue siendo un paso --

Jmportnntc en la identificnción de la aubnormalidad mental. 

El concepto crucial de Jo subnormnlfdad mental ha aido el de ln C!!_ 

pacidod iutelectuol reducida siendo menor que ln promedio. Su existencia su-

glere toml•lén una condición que abarca una amplia sama de caracter!sticos que -

" se pueden abordar desde diversas perspectivos. MacHllan y Jonee (1972) subra-

yaron loa métodos de abordaje: 

l. Médico.- ~e enfoca en Ja patolos!a y los s!ntomas psicológicos 

y ea aplicable sobre todo a loe subnormales graves, es menos apropiado paro loe 

subnormales ligeros o moderados, que tiendan a diferenciarse sobre la bese de -

la conducta miia que de los sfntomas potolÓ&icos. 

2. Sistema Social. - Hace hincapiG en lo apropiado del desempeño-

de papelee, se eslsno sobre la posición de cate desempeño. Las rersonaa que-

parecen enfrentarse adecuadamente a las demandas que se les hacen, se conoide -

ran " nor11111le11 " 
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J, Estad.Cetico. define s 1011 per11ona11 "nor1:U1.les" 11obre la - , 

baso de la posición en unn distribución de clasificaciones o ~edtdaa de un atr! 

buco eapoc{fico. Loe extremos, en sentido elevado o bajo aon anormales. 

Como consecuencia del des11rrollo de 109 métodos eetadfsticos para -

la evaluación de grandes cantidades de información o datos, apareciaron las teo

rías de anóliai11 factorial de la inteligencia, antes descritos. 

Jen11en (1969)
2

lxpreeó que 1011 pruebas de inteligencia 11on inatrumeE 

toa valiosos que proporcionan ii.cdidae confiables y viilidlls de las habilidades 

que son necesarias en nuestra sociedad. Sin embargo, señaló que la validéz 

predictiva del C,I. ce menos confinble ¡H1ra un individuo que parn 1011 gruro>1, 

22 
Kaufman (1982) refiero que Jos críticos han censurado los cesta 

principalmente por las consecuenciaa pedngógicae injustas del mal uso y abuso de 

loe testa y de las puntuacionee que producen. Cierta111ente los te11t11 tienen l.!. 

mitaciones, pero esos no son debilitantes ni juetifican convertirlos en instru -

mentes obsoletos. Por el contrario, es necenario utilizarlos y ol hact'rlo com-

prender sus deficiencias a fin de facilitar tanto la interpretación de los teste 

co~o la selección de medidas suplementarin11. 

24 
Thorndike y llttgcn (1977, plig. 326) mencionan que el C.I. no rllpre -

sentn la suma global de las Cllpacidades del cerebro y no es un Indice del poten-

cial genético, pero predice de manera eficiiz la capacidad escolar. Las corre-

lociones t!picas entre aptitud y logro oecilan entre O.SO y 0.60 en total Y para 

el caso de la escuelo primaria, por lo regular se obtienen valores alrrededor de 

0.70. 
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22 
Knuflll4n, A, (1979) ruCiere que a pesar de las ciíras resultantes de 

los tests de la inteligencia no corresponden n construcciones teóricas evoluti -

vas o neuropaicológicaa conocidas, los toreas que componen las batcr!nB de tests 

se encuentran muy apegadaa a una serie de enfoques teóricos. To111411do como - -

ejemplo ln escnla de Wechsler, se mani!iestn con claridad una correspondencia --

con las cap11cidndcs verbales y ejecutivna de Cnttell (1971). La coordinación -

con las tareas experimentales de Pia~et se in.1nifieatan en óreaa como juicio y r~ 

zonaniiento o comprensión, clnt>lficnclón lógi.:;a (similitudes), espacio (diseño 

geométrico, ensamble de objetos) y número (nritm~tica), De esta 11U111eru se pu~ 

de decir que hay un acuerdo ruzonaf>le entre lns capacidades munife11tnda11 en los-

C.1. y las cnpacidodea propuestas por diferentea teor!ns, a pesar de tener ra!cee 

separadas e independientes. F.sto11 elementos comúne11 fortalecen el valor de los 

testa de inteligencia y el significado potcncinl de las puntuaeionce que produ -

cen. 



llojn lS) 

2.4 CLASIFICACION DEL RETRASO MENTAL 

Otro problemn importante con respecto a los tente de inteligencia ea 

el uso de cntegor!as para definir a los C.I. menorea de 70. 

lgunl que el c&nnino Retr1111<> Mental de He Carthy, eetos nombres co -

rreHponden a una clasificnci6n dJngnosticnda real y que implJca que es posible la -

dingnósis del retraso mental eólo en bnse n los resultados de un test de intellgen-

cio. 

La definición de Retrano Mental y ID.'ia recientemente adaptada por ln

American Aaoociatión for Mental Def:Jch•ncy 24 dJce: " El retroH<> mental ª" ruflere 

al funcionamiento general intelectual significativamente inferior al promedio que -

e~isce junco a lne deficiencias de conducta de adnptactón y se manifieota durante 

el periodo de desarrollo. 

La Organización Hundinl de la Snlud define 4 los deficientes 111e11ta -

lea como individuos con uno capacidad intelectual sensiblemente inferior a la ~edi-

da que oe manifiesta en el curso del desarrollo y se asocia 4 una clara alteración-

de los comportamientos adaptativos (maduración, aprendizaje o ajuste social} 

(OHS, 1968, pág. 12}. 

Robinson y Robinson 34 {1970) participando del concepto de estas --

dos últimas definiciones, llama la atención sobre loe siguientes aspectos implica -

doe en las miemns: 
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1, El diagnóstico de deficiencia inental represento e11clusiVlllllente -

una descripción de lo conducta presente del sujeto, lo predicción de eso misma d~ 

ficiencio o largo plazo es algo ajeno al diagnóstico. 

2. Se reconoce para esto deacripción el peso de loe teste de inte -

ligencin (test individuales). 

J. El diagnóstico ne ajusto al proceso evolutivo con descripciones-

conductunles ocomodndoe al nivel de edad correspondiente al sujeto. 

4. Se refiere, de !or111n especial, a los deficiencias de grado lige-

ro y lf111ite. 

7 
rerron y Pecheull (1971}, llnman lo atención sobre lo sicunción de i_!! 

ferior,idod del deficiente frente o los exigencias del medio y del ambiente, estas 

sobrepasan los po&ibllidodes de reacción odnptntivo.. As! lo deficiencia mentol 

quedo enmarcado en lo relación de estos dos pnrá111etros~ exigencias de lo situa -

ción, posibilidode& del sujeto. 

Cuando en lo práctico los t~r111inos Deficiente Mentol y Retraso Hen -

tal dependiendo de lo orientación, &e usan paro referirse o todos las personas 

inferiores al promedio desde el punto de visto 111entnl, es posible hablar en el 

nn5lisfs por separado de los tipos de subnor111olidnd. 
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" Zigler {1967), aeñaló que el tér111fno Deficiente Mental hnce hincapl,é 

en lae caracter!stJcae sobresalientes de este grupo de un defecto fisJol6gico o -

anatómico y dió una lista de varios rasgos diettntos como el t~ner un srado máa -

bajo de C.I. (~enos de SO), y una alta frecuencia de otraa Jncapacidndee f!aicne, 

incluyendo defectos sensoriales y motores, Otro grupo señalado comQ Fnmili11r -

por Zigler es el término retrasado. Al sostener que los retrasados mentales 

pueden constttutr el extremo m5s bajo del continuo normal de capacidad intelectual 

soettene que loa retrasados mentalcn incluyen a las personas con un C.I. de aprox1 

11U1da111ente SO a 75, aün cuando hay cierta yuxtaposición en el C.l, de Ion grupoB. 

IE111ASAOOS 
llENTAl.ES 

IQ 

(a) 

(b) 

FAlllLIAR 
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Los anteriores cuadros muestran: 

a) Representación convencional de la distribución de lo inteligen

cia. 

b) Distribución de lo inteligencia, representada en el método de 

dos grupos. Zlgler, Famllial Retardation; a continuing dilema-

Science, 1967, 155, 292-98. 

Dentro del criterio psicométrico que indica el nivel mental evalua

do n través de las escalas y testo di: capacidad intelectual, es el que ofrece --

formnff mSa objetivas y simplificadas. Este criterio no impide, tampoco lo po-

sibil! m•1.tiznción del resultado cuantitativo global, de acuerdo a los hallazgos -

mediante otroo procedimientos; observación, entrevistas, Etc. 

El parámetro en el caso do evaluaciones y clasificaciones psicomé -

trJcas es el C.l, que si en un principio se refirió a la relación entro edad meE 

tal y edad cronológica, hoy d!a se le asigno una operotivización en términos de

distrJbución normal y deoviación t!pico, 

Aqur es donde var!on loa criterios de c.1. 

ExJoten valores de desviación t!picn desde 10 puntos hasta 20, -

siempre colocando lo media en 100 puntos. 
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Loa teata mSa utilizados en el diagnóstico de la Deficiencia Mental 

el Binet y el lolISC, difieren en eate aspecto, aunque ligera111e11te, el Binet util.! 

za una desviación tlpica de l6y el WISC de 15 puntos. 

En seguida se muestra un cuadro referido a los cociente» i11telectU!'_ 

les correspondientes a los teats de Binet y \.'ISC. 

C,I, Binet C.I. l.'lSC 
Grado de Deficiencia D.T, 16 D.T. 15 

Lí111ite 68-84 70-85 

Ligero 52-68 55-70 

He dio 36-52 li0-55 

Severo 20-36 inferior • 40 

Profundo infe?"ior • 20 

R. llebar " HoJifications in the Manual on Terminology and Clasaifi-

cation in Hental Retardation" • American Journal of Mental Deficiency, (196S), 

p&s.. sao. 

GRADO DE DEFICIENCIA 

Ligero 

·Moderado o medio 

Severo o g?"ave 

- Profundo 

COCIENTE INTELECTUAL 

50 - 70 

3S - so 
20 - 35 

inferior n 20 

La O.M.S. en au informe 392 (pág. Il} expone la anterior clasifica-

ción Garrido, J. (19Bli). 
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Por su parte loe organismos o[iciales españoles, se adaptaron con 

algunos leves di[erencias a los niveles de C.I. a esca misma clasificación pro -

puesta por la Dirección General do Sanidad y por el Ministerio de Educación. 

GRADO 

D&biles monceles 

Leves 

He dios 

Pro[undoa 

GRADO 

L{mites 

Ligeros 

Hoderadoo 

Profundos 

DIRECCION CENF.RAL DE SANIDAD 

MINISTERIO DE EDUCACION 

C. I. 

70 - 80 

50 - 69 

JO - 49 

menos de JO 

C. I. 

70 ªº 
50 - 70 

J6 - so 
Henoa de J6 

Garrido, J. "Deficiencia Mental" , 1984, plig. 48. 
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La Orgnnización Pannmericana de la Salud ha calculado una incide!!., 

cia dol II.06% d• personas con necesidades especinles en América Lntinn 

(U.N.Unicef, 1980, pág.9) tasa aranas iníerior a la que obtuvo la R.and Corpora

tion en California (II.70%) y algo máa elevada que la de la oficina do educaci6n 

de los EE.UU (10.06%). 

Las condiciones inferiores de salud, atención ~aterno-infnntil, -

nutrición, vivienda, eacolnridad y otroe indicadoree dan como vcroe!miles lns 

conjeturas de una frccuoncia mlia nlta. 

Según datos obtenidos por la Organizaci&n Hundinl de 111 Salud 

(OHSS} para el año de 1978, alrrededor de un 10% de Ja población mundial según -

este estudio estadistico, posee necesidaden especialea. 

Estos porcentajes son válidos nproxl111Bdamente para nueatro para,-

de acuerdo con algunas Jnvesttgociones. 

2'5 DISTRIBUCION DE PORCENTAJES DE LOS DISTINTOS TIPOS DE PERSONAS CON REQUIERIHIEN

TOS DE EDUCACION ESPECIAL: 

DEFICIENCIA MENTAL 2. s a 2,85% 

Trastornos de Audición y 
Lenguaje 0.6 • l % 

Iiiipedimentos Neuromotores o.s % 

Trastornos Visuales 0.1 % 

Dificultades dv Lengunjo J a ' ' 
Dificultodcs d• Aprendizaje '·' ' 
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2:6 En el siguiente cuadro ee presentan el total de alumnos atendidos-

por irea de atención en loa servicio& de Educación Eepecinl (SEP}, 

CICLO ESCOLAR % DE INCREMENTO 

AKEA DE ATENCION ~ ~ !!§.:!Z ~ ~ 

Deficiencia Hental 26,980 28,685 J0,646 6,8% 6. 40% 

Trae tornos de Audición 
y Lenguaje 6,306 6,407 7, 739 20. 7% 1 7. 2 % 

Impedimentos Hotoree 1,421 1,513 1 ,557 2,9% 2. ex 

Trastornos Visuales l, 121 1,142 l, 161 1.6% l. 6% 

Problemas de Aprendizaje 108,025 130,993 148,560 13.4% 11. 6% 

Problemas de Lenguaje 6, 112 6,597 7 ,690 19.5% 16.3% 

Proble1113s de Conducta J,625 6,080 6,001 - 1,2% -I,3% 

Departamento de Información Y Siatcmattzación de la DGEE ( SEP ), 1968. 



Hoja 43) 

2.7 ALGUNAS CARACTERISTICAS DEL HI~O LIHITROFE 

En mt experiencia práctico he observado que los niños que puntGon -

ColllO limítrofes en los baterías psicológicas son ubicados en ocasiones dentro dcl

área que atiende problemos de aprendizaje y en otrae en el área de deficiencia me~ 

tal. 

Ho hay medido o nivel [tjo de capacidad para calificar o un olumno

de "lento", comunml!nte los expresionei;; de " lentitud de aprendizaje " o estudiante 

que aprende con lentitud se relociono con lo capacidad de un individuo de resolver 

ospectos tntelectualeu. pero en lo práctico los alumnos de un cociente inferior o-

91 superior o 74 son clasificados os!. (Feotherstone, W. 1964) 12 • Esto es uno 

definición basado en el hecho de que la mayor parte de loo eatudJontes de un C.I.-

de 90 ó m5s pueden dese~peñor los toreas intelectunlee propuestos en lo escuelo -

odecuodomente, siendo ooí cotalogados como do nivel promedio o inteligentes, mien-

tras muy pocos alumnos de un C.I. inferior o 15 alcanzan mucho éxito en algún cur-

so regular. Eotos alumnos son considerodoo, como mentalmente atrasados y desti-

nados en ocaeJonee a eecuelss especiales (Gnrrido, J, 1984). 

Por lo tanto cuando se pienso en estudiantes de lento oprendizoje -

ee entiende que se refiere a lentitud de aprendizaje de objetos intelectuoles, No 

siendo lentos de iRual grado en todas loe octividsdeo que reoli%an o en sus coroc-

teríeticaa, Pueden ser vivaces en oeuntos cales como: adoptobilidod social, ha-

bil!dod mecGnica o sentido ort!atico y apeos para deeempeñnr6e boetente bien en e~ 

tos aspectos, aunque en cuestiones ocodémicas no progresen mucho, 
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Al eompnrar al eetudionte lento con los otros alu~nos eon respecto 

rt lee caracter!eticee f!eicae ee encuentra la ~leme singularidad que hallnlllO& al-

eet.ud1or el esquellUI de crecimiento de loH otros n1ñoe. 

rre ls misl!la secuencia de ct~pes y (asea del de6errollo, el modelo do crecimiento 

de cada niño se detenninn priucipelmente por sus propias poten~ialidadee (The Ed~ 

cat.lon of Exi:ept.ional Children, 0:.9 th, Ytlnrbc>ok, Netionel Society [or the Study -

oí Education, 1950, parte 111 cup IV). 

En cuento el desarrollo f!sico los niños de aprendi~ajc lento os -

un grupo ten variable y heterogéneo co~o el de los niños co~unee. 

do embae grupos por ednd, se ve que ellos son menos dcsnrrollndos en promedio, --

que Jo11 niúos normale11, siendo algo menoff nJto11 y ¡>cando11. Prcaentnn en compnr!!_ 

ció11 con 1011 niños nortr:1e.lea, defe¡:tos nuditivo11, visuales y de dicc:Son " Siendo

su condiciún general denominada, muchna veces, como debittdnd Renernl, en parte -

innata y también a circunetnncias nmbientnlee como alimentación deficiente en loa 

primeros años, infecciones menores, (alta de sucfio aproptndo, Codo ello egravado

por eKceao Je ansiedad y fatiga y los inumcrnblen pequeños moles que entorpecen -

el i:r'ei:imJcrtto y minan ali encrg!a ell un n111billntc nocivo e insalubre " (Burc 1937). 

Loa eatudio11 sobre la adaptnción de loe eatudientes de lento -

aprendizaje, en comparación con alumnos normales, hecho con los mdtodos cnles e~ 

mo Jos Esquctn.~" d~ la Personalidad de Hall~r. indica que los alu~nos aJelnntndo9 

911. adaptan mejor pero la~ diferenc1a6 si bien slgoificati~ns e9tad!scicamentu, -

son pi!querins (Geot"gin Lig;htfood: Charnctet"isticP of llrlght and Dull Childt"cn, 

1951). 
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Ea do l:Sperqr que en las cnraéter!sticas de 111 personalidad aeoci.!!, 

dos estrechamente con le capacidad intelectual loe jóvenes en.is lúcidos oventoja ~ 

rán a loe lentoa como lo hacen en aepi=cto11 como reolir.:oción, creatividad, autori-

Paro en aspectos oíectivoe, no se hollnn impedidoa de lograr-

niveles eatiafactorioa. 

Con muchn frecuencia se presentan alteraciones en la otención en -

los niQos de lento aprendizaje en comparación con el grupo común •. Ea en loe -

procesoa mentales superiores donde loe estudiantes lentoa se diferencion 1111ía de -

la generalidad y específicamente en problemos tales como la definición, lo dife-

ronciación y análisis y las operaciones mentoles altamente complejas del razono -

miento. Ya que el razonamiento implica el reconocimiento o !dentificoció11 dl!l -

problema que ha de reaolverse, formulación de posibles soluciones que satiafagan

requisitos de la situación y su con[rontación con las experiencia& pasadas. 

Requiriendo de clorificoción, revisión, exclusión o selección y es esta la causo

que el niño de aprendizaje lento eco un razonador deficiente. 

El alumno aprende fundnment11lmente del miamo modo que los otros -

alumno&, adquiere conocimientos a partir de la experiencia y a través de 111 mis

ma imita, de11en 1 proyecta, p1ens11, razone exper1111enta y eato lo transfiero p11ra-

solucionar sus nuevos problc11111a. Pero no piens11 ni ra~ona con la mi11ma efica-

ele que los otros, es menos imaginativo, es menos cap11~ de preveer lea consecue~ 

cl11s de une sucesión de hechos y tiende a hacer conclusiones sin considerar odo

cuadnmente lns circunat11ncias y sin reflexionar de11111siado. Ea renuente 11 actuar 

a inatancias de un tercero o ante le sugerencia de un modo particular de actuar, 
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insiatc en obtener resultados rñpidoa, impacientindo11e y pierde interéH cuando 

aquólloa aon diferidos. 

A medida que paaa el tlll!mpo 11e vuelve m.áii dócil que el alumno común 

o aventajndo, cuando sus propios intereses elitiin en juego y realizn una 11cti11idad-

apoyóndoall! sobre basca m.nl conocidas. Esto se manifieste al prestar gr11n aten --

ción 11 cualquier cosa que e11 eatli haciendo y a aceptar e imitar convenciunc11 y ma

neras aoci11les, a menudo inconscientemente, con el fin de reíorzar au propia esti

lllACión. 

En un Yearbook of the Nacional S, ci11ty for thé Study o[ EducotioJ 2 

(1950), bajo 111 t!tulo: " La íoru111cHin de grupos de alumnos ", se describe lo que 

constituirla un niño t!picamente lento mental, de acuerdo con datos ohte11ldo11 de

caeoe autEnticos: 

El niño lento aprendió a caminar, probablemente nlgo m.í11 tarde - -

que el término medio y de la mism.n manera apr~ndió a hablar con menos rapidez, 

Probablemente fué t!mido para establecer contactos sociales. Probnblemente !ni-

ció aua tareas escolares más o menos al mismo tiempo que el común de los ninos 

normales, pero pareció algo inmaduro. Se ndaptó a 111 escuela con cierta lenti -

tud y encontró dificultades para realizar las tareas del primer grado, Como co!!. 

secuencia ea muy probable que repitiese el primero o segundo grado para continuar 

luego sin grandes diíicult&dea hasta el quinto o sexto donde nuevamente se vió 

obligado a repetir un curso. 
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Aunque seguramente no se intereeG en la lectura o lcy6 con dificul

tades. caao que ae rep1t16 con la aritmiitica. debe haber tenido algunos campos de 

interés donde sua resultados fueron muy buenos, lince algunos 1.1ñoo eate c1po de 

niño hubiera abandonado la escuela en el quinto o sexto año. Actualmente eatn11 

niños continúan en la eacueln aecundorJn, donde se lea da la oportunidad de cont! 

nuar rcali.z:ando tareas de carácter no acadúmicoa, Algunos continúan con la pr~ 

paratorilt pero si se intentan preparar para ingresar en la univeraidad fracasan -

desnstro:i:nme11te, pues no alcnn.z:an lna normas mfnfmoe requeridas. Es poco fre -

cuente que intente su ingreso en la universidad. Su experiencia ~acolar ha et-

do desalentadora y tiende a hacerlo sentir la futilidad del ee!uer.z:o. 

Son treo los aepectoo m.ls tmportanteu en los cuales el niño de -

oprentli:i:aje lento difiere del norm4l: la 11cumulnción <le loe efectos a lo largo -

de loe años, yo sea en un aólo aspecto o en la combinación de varios de ellos, do 

como resultado :il finnl, que ec diferencio mucho del niño normal. 

fQctorea son: 

Estos tres 

I. Las difcrenciQs cua11totivoe en loa métodos de aprondizqje y en 

el funcionqmicnto mental. 

2. Las diferenciQa cuantitativas do la inteligencia. 

J, Loa efectos de loe factores no intelectuales. 



Una definición similqr ln dfi ln Comisión Francesa de Nomenclatura -

de J6verieo inadaptados (1976): " El dúbil li¡¡ero o 0J111plo 011. un individuo cuyn i_!! 

fcrioridad intelectual es t11.n leve como pnra ser ignorndn por quieneY lo rodean,

'/ en consecuencia. el- miidlco que lo sospeclln debe recurt"Jr a prm:edi'lllientos e11pc-

cialcs para demostrarla y vnlornrla. En lo que se refiere n 1n intcligenctn, --

ndviertnse un conjunto de trn~os que earnctcriz.an ln estructura del pensnmlcnto 

infantil anteR de loa nueve nilon o ,liez.; pr<.!<'10111111{0 tle la11. funciones de ntlquisi -

ción sobre las funciones de elnboración; predominio del pensamiento sens~rtnl, es 

docir concreto y ~r&ctico sobre el peusamicnto linHuocspeculativo, egocentriRmo -

y difieul~n.d pnra colocarse en el punto de vista de Jos demás y adquirir coneien

cin de ln~ operaciones de eu propio pen~amtento 

Se debe de reconocer que no todo retrnno educacional obedece n. UnD

capncldnJ tntolectual deficiente. 

Habrli da suponer, en prillll!'r lu~ar quc ln causa del fracaso abodoce

n al&ún factor de metodologia o programa de cnseñnn=n que puedo ser controlado o

comb1odo o a olgunn condición f[eien o cultural del alumno, modi!1coble. 

Sin embargo existen ciertos datos que son indtcndorea que idcn~ifl

cnn al alm1mo que oprende lentamente. 

Una de esos inJicndorea conRlate en estudiar la relación edad-i;?'a -

do de los alumnoe, na! an la ~edid« en que el fracaso en alc«ntnr los nivele~ de

pramoci6n ae debe a Jns limitaciones 1ntelectuale~ lna consecuencios de las =ia -

~as se manifeatarin en dl c~ceso Je edad de lo~ alumnos en di~tintos nivelca de -
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enaeñonza, tomando en cuento el análisis de lo toso de progreao en el miamo pe -

riodo. 

troa. 

Tomar en cuenta loa pruebas de rendimiento aplicodoo por los moes

Loa notos firmemente bojas en comprenaJón de lo lectura y razonamiento -

aritmético tienen eapeciol importancia. 

Otro dato imporconte son loa pruebas de inteligencia que pudieran-

confirmar lo boja en el rendimiento escolar. (Feotheratone, W, 1964). 

Todo lo expuesto en cate morco teórico pretende nituarnon en algu· 

nos de loa cnroctcr!sticoa de los escolares denominados lim!trofea, 

2,8 Método de Intcrprotaci6n del WISC-R-H. 

La l[nea de investigación de esto teais ae baso en un estudio 

comparativo del WISC-R-H entre escolares con C,I. normal y C.l. lim[trofe. 

El método en el cual se fundamento esta investigación ea el pro -

puesto por el Dr. Alon S. Kaufman ( 1979 ) psicometr!a razonado que planteo un -

enfoque sensato de lo interpretación del WISC-R. 

A conti11u1u;:ión 9e expone brevemente y de manero !llintetiznda los 

puntos con!lliderndoe más relevantes de este enfoque y loe pasos a seguir en lo 

propio inveetiRnción. 
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El método propuesto por el Dr. Alan S. Kaufman hoce hincnpte en el 

hecho de que el WISO-R es un tl!!St di!! inteligencia individunl. 

En virtud di! que ln nplic;ació'n de la pru"bn ea individuo!, ns! de

be ser 111 interpretación del perfil de puntuacion .. s que ee obtiene C.i c;nda ni1io. 

El punto cn1c:lol de ei>ta interpretación el> descubrir las hipótesis 

que explican el patrón de puntunciones obtenidas para cada niño. 

Los tres C.I. y las 12 puntuaciones escnlonndss se deben conside

rar como matl!rinles en bruto en los que 11e baso la comprensión del funcionamien

to cognoscitivo de un individuo. 

Llls torean SI! dividen en for11111 casi equivalente entre los vfas de 

comunicación, auditivo, vocal y visual-motora proporcionando datos confiables 

ncerca de estae modalidades principales del procesamiento de informnción. 

Paro llevar a cabo In interpretación del perfil del WISC-R de un-

niño debe de seguirse un método sistemnti~ado. Empezar por la puntuación global 

y proceder de lo general a lo particular y agotar lns hip6tcsi11 que lle puedan ge

nerar acerca del nino parece ser un enfoque rotonable. 

El C,I. de la Eacola Global ea una medida incompleta de los difc -

rentes capacidadcP del cerebro humano por lo que per!a equivocado asign~r dc11111si~ 

do valor nl C,I, de la Escala Global. aún en el caso en el que 1011 C.I, verbal,-
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do ejecución Y da la Escala Global, obtenido• sean muy &imiluroa. 

Paro rentarle importancia al C.I. de la Escalo Global se necesitn 

una bonc racional para inferir el nivel de funcionnmt ... nto de un niño en diatin -

taa &reas de habilidad. 

De esta manera los datos de lo muestra de estandarización del - -

WlSC-R con 11 nivelen de ednd 6 1/2 o loa 16 1/2 nños) fueron "oc:etido1< a un 

eatudio de onliliais de factores por "4uf111.1n { 1975 ) quien JdentificO loa trt.'t1 -

tabuladoa en la aiguiente forma: 

COKPRENSION 
VERBAL 

Información 

Vocnbulario 

Comprena10n 

ORGA!H?.ACIO~ 
PERC1':PTUAL 

Completamtento de figuras 

Drdlln.1::.iento de figunls 

Diseño con cubos 

Ensamble de objetos 

l.aberintoo 

INUEPESDE1'CJA 
DE LA DISTR.\CCJON 

Aritmiitica 

Retención de 
Dígitos 

Codificación 

En los casos de niñoa con retrnao mentol {Van llagan y t:aufman 

1975), de niñoa con trastornos de aprendizaje ó de conducta { Lombard y Riedel-

1978, Stenlllllno Lawlis y Col. 1978), 
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Swerdlik y Schwe.itieer 1978), de pacientes psiquiátricos adolescentes ( De !10111 y

Klinge 1978) y de Chicsno11 proveniente& de 1011 grados lo. a 9o. ( Re11chley 1978 

se identificaron los factores verbal, perceptual y de distracción de tal forma que 

eatnhan virtualmente compuestos por los mismos aubtcsts que los factores enumera -

dos en el cuadro anterior. 

Los factores d<'I Comprensión Verbal y de Organit11ción Pcrceptunl - -

mueetran una clara eemejnniea con laa Eacnlas Verbal )' de Ejecución del Wechsler, -

respectivamente. Auhque ln correspondencin entre los {actores y las escalas no 

es absoluta es tan grande como para justificar la atribución de un papel primordial 

a los C,I. verbal y de ejecución en la interpretación del WlSC-R y para considcrar

e6tos C.l. como e11tilllllcione11 apropiadas de las cnpacidados de comprensión verbal -

y Organiiación Perceptual del niño. De acuerdo con lo definición actual, ae di--

ce que loe dos primeros factores se encuentran en el dominio cognoscitivo, en tan

to que la di~ensión de distracción se encuentra en el dominio de la conducta o -

afectivo. 

Aunque imperfecta, no hay duda de la relación entre los dos Cacto-

res mayores del WISC-R y las Escalos Vurhal y de Ejecución. Los cinco subteeta 

que contribuyen al C.I. verbal son los que tienen lae cinco cargan m&s altas en -

el factor de Comprensión Verbal (aunque aritmética fué el menor do ento11 cinco )

y de loa aubteatn de ejecución aólo codificación no moatró una carga significati

va en el factor de Orgnnización Perceptual. 

Loa C.I. verbal y de ejecución son altamente confiable11 y establea 

en toda la diversidad de edades consideradas y sus coeficientes son 0.93 - 0.94 Y 

0.90, reapectiva111ente ( Wecheler 1974, pñga, JO - JJ). 
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La magnitud de las diferencias entre los C.I V-E necesarias para -

ser aatad!sticamente significativos es de 12 puntos ameritando una interpreta - -

ción. 

La estructura de factores del WISC-R proporciona los fundamentos -

emp!ricos para la interpretación de las diferencias de los CIV-E y sugiere una -

base lógica para la investigación de las fluctuaciones en el perfil de puntuacio

nea escalonados. 

donde m•I. 

La interpretación de un perfil puede consideraroe como experimento 

En uste experimento la hipótesis nula se deriva de loe resultados --

del análiols de factores. El vigoroso y penetrante factor de comprensión ver -

bol, que tiene mucho parecido con lo Escala Verbal, implico que lo capacidad sub

yacente 11 oetu factor probablemente seo la principal determinante de la ejecución 

del ntñ~ en cualquier eubteet Yorbol. Del mismo modo, el factor elástico de O~ 

gonlzación Perceptual, o factor de ejecución, llevo la hipótesis de que la puntu~ 

ctón de ~n niño en Cualquier eubteet de ejecución, está fundamentalmente determi

nada por su habilidad no verbal global. 

La tarea del examinador consiste en descubrir si cada unn de las -

puntunclonea oscalonndns de la Escnla Verbnl difiere 11ignificotlvoir.ente de In me-

dio de todas las puntuaciones escnlonodao de lo Escala de Ejecución. Cado des--

vi.ición 1dgnlflcntivn entre la puntuación escnlonndn Je un eubtest verbal ó de -

Ejecución, y ln medio correspondiente, impltcn el rechaio de uno "subhipóteeis " 

estos fluctuaciones significativas manifiestan lou ventajas y desventajas del In

dividuo Birv:lendo como punto de partida poro proponer hiótesis alternativos que -
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permitan interpretar el perfil del WlSC-R. 

22 
Kaufm.nn recomiendo que loa examJnadores utilicen uno dlferencia f! 

ja do ± 3 puntos de la madia escalonada verbo! o de ejecución obtenido por el n! 

ño pera detenninar la importancia de los desviocioneo de cualquier subtest. 

Loe posos propuestos paro investf~or los hipótesis nulas y poro d~ 

terminar las ventojos y desventojao significativos del perfil de puntuaciones es-

calonados. 

l. Se col!lpUto la puntuación escalonado promedio de todoH los eub-

test de lo Escala Verbal nplicadoe ( 5 ó 6 } haciendo lo mismo poro todos los --

aubtest de ejecución oplicadoo. 

2. Se examinan las puntuaciones escalonadas de la Escala Verbal -

y anotan todos los valores que están por lo menos treo puntos arriba de la medio-

verbal. 

Estas son las ventajas significativas del niño y deben señalarse -

con una V loa valores que están por lo menos tres puntos abajo de la medio verbal 

señalando las desventajas. 

3. El mismo análisis se realiza con Ja Escalo de Ejecución. 



Hoja 55) 

4. Los puntuaciones escalonados que no se desvisn significntivame~ 

te de la media deban considerarse como fluctuaciones al azar y pueden servir para

fundamentar alguna hipótesis. 

Este m'todo para la interpretación del perfil del WISC-R eetS fun

damentado por los resultados del análisis de factores permitiendo al exnminndor -

tener una apreciación general de las cnpocidndes del niílo. 

Las crestas y valles que eobrcsalen en el perfil se comparan sis

tcmóticnmcnte con el punto medio del propio niño y los diferencias estadisticna

eigni ficetivns se utilizan paro determinar las fluctunclonee importantee. AeI -

mlemo, lll util ltnción del punto medio como marco de referencla tiene la función

de aeegurnr que las ventajas y deeventajae ne expresen en comparación con el ni

vel de capllcidnd del propio niño en cada escalo. 

Eeto lleva a tener uno imagen balanceada de lae hnbilidndes defi

cientes y sobresalientes y de 111.11nera relativa puede ser conducente a una situo -

ción en la que los puntuaciones del test se traducen en sugerencias educativos. 

Por ocre Indo concentrarse en la5 puntuaciones separadas de los -

auhtestt1 como si fueron entidades i1nporcnntes en sI mismas implica desaprovechar 

los reHultodos de la investigación de an511sis de factores los que subrayan lo -

primacía de los capacidades globales, verbal y no verbal para ln interpretaci6n

del perfil. 
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Las hipótesis sobre los capacidades úniclls que supuestamente mide -

cado subtust deben ocupar un segundo plano respecto o lne hipótesis globales que -

conaidersn el papel efectuado por la comprensión verbal y la organización pcrcep -

cual en la determinación de las puntuaciones escalonados del niño cuondo se intur-

preton los C.I. verbal y de ejecución, siempre oc tiene en cuenta que loe subtescs 

de Aritmt!ttca, Retención de Dfgitos y Codificación tienen cory,ns comunes y que, 

en ocasiones, juegon un popal eeencial para co111prender los discre11nncias V-E. De 

hecho, los niños con Jncnpncidnd de lectura obtienen puntuncionea carncter[sticn -

mente bajoll en el tercer factor (Me Mnnia, figley y Col, 1978; Robeck, 1971¡ Ru --

gel, 1971, y tombién suelen 11er pobres en los niño11 

zaJe {Lutey, 1977; Myklehrlst, llannochie y Col, 1971; 

con incapacidades de aprend! 
22 

Smith, Colemon y Col, 1977 ) 

No obstnnce, el factor de distracción no siempre juega un papel aobresalicnte en -

la interpretación del test¡ es con mucho el más pequeño de los tres fnctores, a v~ 

ces no se le olsla en los estudios de aniiliais de factores (Reschley, 1978} y es el 

único factor que puede corresponder a una variable de conducta Y no a unn inceloct! 

vQ, Sin umborgo, hay algunos niños en los que el tercer factor es la clave pnrn-

una interpretación adecuada del WlSG-R. 

El tercer factor fue denominado Independencia de ln Distracción por 

rnzones históricas relacionadas con el análisis de factores del WAIS de Wechaler -

l\ellevuo y del wrsc de 19t.9, y también por loe resultndos de investigncione11 -
22 

(Wencler, 1971 págs. 88-93} en que se muestra que el tratamiento con drogas en ni-

ños con dQño cerehral mfnlmo tfpicamente produce un decremento en In distracción -

acompañado de un aumento correspondiente a las puntunclones de los tests de memo -

ria y aritmética (Ksufman, 1975), 
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El tercer factor puede reflejar una capacidad cognoacitiva y no un 

atributo de conducta y debe conatderorae como una hipótea!a vigente cuando &e in-

terpreta al perfil WlSC-R de cualquier niño, 

Para lograr una m.ayor comprenaión de 1011 eres factor.,11, 1>articulo.r 

mente el denominado " distracción " ae conaideran otroa dos miitodoi; paro agrup11r-

loa aubteats del WtSC-R. El análisis EDI de Gullford y las c11tegorti:ucione11 de 
22 

Bonn11tyne de loe subteets del WISC. 

De tal m.1ner11 loe tres factores del WISC-R pueden defenderse en 

términos de 11111 ~iguientes dimensiones de contenido del modelo de Guilford, 

Semántica, figurativa y simbólica codificación o que tiene contenido figurativo -

no tiene corgaa significativos en el tercer factor en laa edades de 6 1/2 y 

7 1/2 años, pero codificación B ( que tiene contenido eimbólico } el tiene cor-

gas significativas en atete de los nueve nivelea de edad que comprenden de loa -

8 1/2 a loa 16 1/2 años aritmética (contenido simbólico y acmántico) no tiene -

cargas elevadas en el factor de distracción en todos loa l!micca de edades, sino-

que también en varios niveles de edad tien~n cargas significativos en el factor -

verbnl. 

Si el tercer factor realmente es uno medido de la capacidad del n! 

ño para manejar s!mbolos numéricos y no de In atención centrado en las tareas en-

frentndn&, entonces los free factores se encuentran en el dominio cognoscitivo. 
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Prohoblementu el tercer factor tenga distintas interpretaciones e~ 

diferentes individuos. 

En el 111odelo de categoriz11ciones do 811nnatyne In com¡H•eicHín de la 

categor!o de aecuonciación es idéntica a la d1>l factor do independencia do la di,!. 

tracción )' al grupo de tareaa del WISC-R que tiene contenido afmbólico. 

Loa mis111os tree factorea identificados en loe ntñ~e norlllOlcs se 

" hnn encontrado en los 11Jliou con incapnctdades de J11ctura {f!Jlngel, 1971, ) y en v!! 

rioa estu<lios ao demoatró que eutos niños tiene un perfil l.'ISC-R carncterfsticn: 

Obtienen las puntuacioneu más altnn en lns tare1u1 espa:fales los-

inteTI11edios en las tareas de conceptualización verbal y los más bnjos en loa sub-

tests de secuenctación {Rangel, 1974 b). 

22 
Sidth, Coleman y Col (1977 b) encontraron un patrón idéntico al 11!!, 

terior en niñoa con incnpacidadea de aprendizaje y también encontraron que su - -

muestra de estos niños tuvo un rendimiento igunlmente deficiente en los subteate-

que miden conoc1miento adquirido y en el órea de secucncinctón. 

Ea claro entonces que el tercer factor puede tener varios signifi-

cadas como son la independencia da la <lietracción, la cap3ctdad para mdnejnr 

afmbolos numéricos y la capacidnd de aecuencioción entre otros. 
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Por lo general debe interpretnrse por lo menoe cuando uno de los -

subteets componentes se desvía eigniíicotivomente de su puntuación media corres 

pondiente teniendo como tarea encontrar la rar.ón de ello, Considerando como 

primero hipótesis que la puntuación eignificativaoente desviado es producto de -

lo capacidad o rasgo aubyncente al tercer factor. 

Si Jos otros dos puntuaciones tienen una magnitud razonablemente -

similor a la que ne deev!a significativaoentc y en la misma dirección entoncea se 

debe computar la puntuación de factor para el tercer factor dol WlSC-R. 

Cuando Be decido interprotor al tercer factor, todav!o se tiene 

la toreo do determinar lo que significan las ventajas o desventajes¡ l reflejon -

distracción, facilidad simbólico, capacidad de secuoncioción, atención, concentr!!. 

ción o alguna otro dimenaión ? 

Sólo se pueden hacer inferencias sobre el aignificado del tercer -

factor considerando lacon~ucta manifestado durante la ejecución del test y la 

naturaleza de nus renpuestna equivocadas tanto en los reactivos de arit111ético, t!, 

tención de dígitos y codificación también tomando en cuento el motivo de consulta 

o lo razón de au remisión. 

KaufllUln presenta un esquema en el que se analizan cada uno de loa-

12 subteata del WI5C-R en términos de las capacidades que preau111iblemente evalúan 

y laa influencias a las que ae considero vulnerables. 
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Por otro lndo, catla aubteat ae c'ln11ifica en tt!rminos tle lns cargos 

de factor. principales en base ol snálisiN de factorea de la muestra de catandnr! 

zaciQn para laa edadea 6 1/2 a los 16 1/2 del WISC-R (Kaufman, 1975 ) de sus-

agrupamiento& de acuerdo al esquema de rocntegorizeción de Bannatyne (1971~ 1974) 

y do 

1975 

sus operaciones 
22 

b). 

mentnles de acuertlo al modelo de Cuilíord ( Heeker, 1969, -

Oespuús de estos esquemas de clasiíicnción presenta unn listn de 

otras capacitlodes que comparte cada subtest por lo menos con otro subtest del - -

WISC-R, estns se basnn fundamentalmente en lnn diferentes discusiones acerco tic -

lo que mide cnda taren del Wechsler. !.as fuentes consultndua se remontan a lo 

dCcndo de 1940 (Rapnport, Cill y Col. 1945 - 1946 ), art!culon de Glasser y Zi 

1nmerman 1967 ), Lutey ( 1977 ), Kaymnn, Schafer y Col. ( 1951), SottlC[" -

( 1974 ) y Wechsler ( 1958 ):2 

Algunaa de las capocidadea que ae atribuyen a loa subtoats del 

WISC-R se bnsan en ln espectali:irnción cerebral ( Bener, 1975; Bogen, 1969. Kaufman 

en pronsn a ) o de los modelos paicolinguisticos que hncen hincnpié en la natura

leza de la entrado y la salida mña que en el contenido do los reactivos ( Hiyors -

y Hamonill, 1976)2,2 

Laa capacidades enumerados para cada aubte&t del WISC-R no son 

e~hauativua, por lo que estas capacidades compartidas deben conaiderarae como un -

punto de partido para ser utilizados. 
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TalllbiEn se señalan la capacidad única cstilrlnda por cads subtest del 

"1SC-R. éstas se derivan de lae fuentes convencionales de la literatura. 

Existen innumerables sistel!Llls dl• categorii:aci6n que agrupan los di-

fcrentcs subtcsts. Cada método tiene su propia peculiaridad y utilidad en dife -

rentes individuos, por lo que Kaufm.nn propone flexibilidad en la interpretación -

del test intentando ajustar el sistema de individuo tratando de encontrar el enfo

que que mejor explique los datos disponibles. 

Por lo tanto, las metas del trabajo de inveetigación consiste en 

detectar lae úreas fuertes y débiles tlcl pcrf 11 que sean con11istcntes con tolla ln 

informacilín contenida en el perfil y que liCBll medidas por dos ó m.:ís 6Ubtcsts. 

A continuación se presentan los cuadros que constituyen un panora

ma resumido y un cuadro sinóptico de las capacidades compartidas por lo menos por 

dos subtcsts del WlSC-R y ofrece una exposición grlificn de muchao combinacionee y 

agrupllll:liCntoe de lns divcreas tareas: 
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1. Capacidades compartidas por dos ó llliis subtests de la Escala Verbo! 

Subtaats de la Escala Verbal 

Capacidad lnfonnnc16n Sim111tude8 Aritmética Vocabulario Comprensión Retención de Oigitos 
e 1 ) e 5 ) ( A ) ( V ) e e > ( RD ) 

Compreneión verbal (an,! 
lisia de factores) • • • • • 
Conceptualización Ver -. ., (Ba11natyn11) • • • 
Conocimiento adquirido-
( B::mna tyne) • • • 
Memoria (Cu1lford) • • • 
Crado de pensamiento -
abatrncto • • 
Acopio de 111forrn.1ción • • 
Memoria a largo plazo • • • 
Alerta Hentul • • 
Formación de conceptos -
Verbales • • 
Expresión Verbal • • • 

• Lo8 subtests tienen cargas segundariaa en el Factor de Coinprensión Verbal son Aritmiitica, CompJetamiunto de Figuras y 

Ordenamiento de Figuras. 



Capacidad•• compartldaa pD'I" dos 6 m&a aubteata da la 

Eai:al11 da EJacuc:lón 

Subtoata de la Eacalll de EJecuclón 

Compht~ Ordane 
C4p11cldad miento - mlanto Dheño Ena111able ,. F1111- de Fl- 'º" ,. Codi!l 

raa, ¡¡,ur1111. Cu boa Objatoe cac16n 
(CF) (Of) (DC) (EO) (Cd) 

Oraanl&aclún pl!rceptuaJ (11n.llUlllu de -
faCtD'l"118) • • • • 
Eapaclnl (Bannotyna) • • • 
Producción conver11anta (GuU!Prd) • • 
Pruceaamlonto l1<>lluta themhferlo dar!. . 

cho) • • 
funclonn111lento cerehral tntegTndo • • • 
H•hilldade11 <.11! papC!l y J&ph • 
Capacidad di! 11lnn .. aclifo • 
Reproducclún de un l'lodelo • • 
stnuaIR • • • 
~morln vlaunl • • 
Coordln1u,1,;n vl .. 1111l-111<>tnr11 • • • 
~~~~~t!T" !~" .. ~ ~~~7~ .. ~·~,~~:> '"'" • • 
P11rccpclñn vl,.unl de e11tf1!1L1lo11 
"b11trllcto11 • • 
l'crcepclún vl>1u11l d11 l!Htf10ulo1< • con ,.111111 f lc.1Jo • • 

( ' ) 

Labartnuu1 

(C) 

• 
• 

• 
• 
• 

• 

1 



Capacidades coinpartidaa por dos o rrWs subteats de las 

Escalos Verbal o de Ejecución 

Subtesce de lo Escala 
Capacidad Verbal 

l 5 A y e RD 

Independencia de la dietracción (anlilieis 
de factores) • • 
Secu11:nciación (Bann;::ityne) • • 
Cogniciún {Guilford) • • • 
Evaluación (Guilford) • 
Sentido común • 
Oistinguir loa detnllee eBencialefl de loa 
no esenciales • 
Facilid.:id porn loH núineroo • • 
Capacidad de aprendizaje • 
R.azoniudento • • • 
Juicio Socinl • 

En base al eeque111a presentado se reolizorfl el on&lieis de loa resultados de esto inveetigoctón. 

1 1 

Subteste de lo Escala 

•• Ejecucl6r. 

CF OF IC EO Cd L 

• 
(1) • 

• • • • • • • • • • 
• • 

• • • • 
• 
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CAPITULO Ill 

HETODOLOCIA 

En este capitulo se presenta el esquct:l4 general de lo matodo12 

gla que se aigui6 paro lograr el objetivo de lo investigación. 

3.D Planteamiento del Problema: 

El estudio se ubica en el campo de la psicologfo "ducnttvu afc.!!_ 

do uno de las iroaa continuamente investigadas, sin embnrgo la población de 11-

mltrofes ha sido abordada por muy pocos estudien, puco en ocasioneH se les in -

cluye en la categoría de Deficientes Hl!ntalcu. 

En un illtento por co111prender el funcJonnmJcnto cor,n1tivo de ton 

escolnre8 quo puntuan con CI lJm(trofe, se aplicó el Test WlSC-R-n como 111edio -

que permitiera encontrar en dónde están los diferencias m5s relevantes, ni es -

que las hay en relación a la ejecución de los encolares que puntGnn con CI nor-

11111.l y mostrar un perfil de funcJonamJento en .,¡ WlSC-R-M de la población lim! -

trofe. 

3.1 Planteamiento do la llipóteHiB: 

Con el fin de responder loe problemas de inveatigación se pla~ 

ten la siguiente hipótesis. 

llo.- No existen diferenciaa entre todos y cada uno de los 

subtests on el grupo control y grupo experimental. 
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Variable Dependiente - el perfil obtenido en el WISC-R-M, 

Variable Independiente - El CI del grupo control y grupo exp~ 

rimentol, 

Las variables control fueron la edad, sexo y nivel socio-econ! 

mico de ambas muestras, 

No se ejerció control sobre las variables extrañas como son! -

laa diferencias individuales de los sujetos, características de la dinámica f!, 

miliar ni las condiciones en las que se llevó a cabo la alicación (Lugar, dif~ 

rentes aplicadoree, Etc,). 

J,J Muestra~ 

El tipo de muestreo fu~ intencionado, es decir, bejo mueetreo

por cuota, eligiindose en total 80 sujetos que fueran representativos para loe 

fines de la investigación y de modo que reunieran las aiguientea caructer!sti

cnat 

1, Que fueran sujetos eacolares del sexo masculino. 

2, Cuya edad fluctuara entre loa 8 y 10 años, 

J, Que hayan cursado algún grado de escolaridad primaria. 

~. Cuyo nivel socio-económico fuera bojo. 
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3.4 Aoignación de oujetos o grupos: 

40 oujetos con un Cl de 90 a 110 calificado.o i:i.ediante el 

WISC-R-H confoJ111ando el grupo de control. 

40 oujetos con un Cl de 70 a 79 calificados ~ediante el 

WISC-R-H conformando el grupo experimental. 

La oelección del grupo control se dea~rrolló en uno escuela -

primaria oíicial. 

Se traboj6 con grupos de 2' y J" grado, basándome en el crite

rio del macistro como el grupo de niños que no pre11cntab11n ningún problell!Zl de -

aprendii.nje, 

El grupo experii:i.enta.l ae aelecclonó en el centro de c111111liia -

ción de la coordinnciún número 4 de Joq Servicios de Educación Especial, tu111.1~ 

do como criterio que fuernn niño• repetidores de algún grado de prilllZlria o que 

presentaran algún problema de aprendiiaje. 

La consigna que se les dió a loe m.1eetros de grupo íuG que ee

trotobo de uno investigación con fin de realizar una tesie profesional reíere~ 

tci al rendimiento cin el Test WISC-R-H de loo escolares. En relación al grupo 

experimental no hubo consigno alguno yo que este grupo llciga eepontoneomentci o 

enviado por lao escuelae al Centro de Canaliiación para que se lcis diagnosti -

qua y canalice a la institución más adecuada al cnNo. 
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A trovúe del anlilieia de las mueotras se encontró que amboo-

grupos provenían de familias con más de 5 integrantes en donde loo podres ha-

b!on estudiado 1 6 2 años de prilD!l.ria. Lo 111adro ao dedicaba al hogar y el-

padre ora el sostén económico do la Camilio. También se encontró con mucha 

frecuencia que el padre beb!a y esto afectaba las relaciones Comiliorcs. 

Anibos grupos viven en modios socio-culcuraloe bajos y poco º! 

timulontes en relación o los oepectos académicos. 

INSTRUMENTOS 

Para obtener el Cl de los sujetos integrantes de lo muestra,-

el instrumento que oe utilizó fué ol WlSC-R-M. 

Considerando que el test utilizado oe baos en el Wiac, a con-

tinuación so expone la fundomentación de la escala sa! como ou revisión de 

1974 (WISC-R) en E.U.A, y su revisión 1983 (WISC-R-M) en México Gómez Palo 

cios, H. Padilla, E,R., Roll s. (1984), 

El WISC se diaeñú con el propósito de tomar en cuento a los -

factores que contribuyen a la intoligcncJo efectiva total del individuo, re -

presenta un índice de lo capacidad mental general, es decir, es un C.I, de 

desv1ac1ón que se obtiene co~pnrando las puntuaciones de coda examtnndo con -

las puntuaclones alcanzadas por una muestra representativo de un grupo igual

de edaU nl 11uyo (Wechsler y Wetder, 1953),1 4 
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Lae revieionee del WlSC y el WlSC-R-H repreHentan la conjun 

ción de doe 111et11e opueetaa • l. La cone1:rvación hnata du11de fu~ poeible del 

WISC 1949 ( y del WlSC-R 1974) tanto por su uao extendido, co1110 por su 41Df1lln-

aceptación. 2. La modificación ó eliminación de reactivoe ambiguos, ob&o-

letoa o injustoe para detenninadoe grupos de niños. Cierto número de reacti-

voa nuevoe [ué ~ñadJdo al WISC poro aumentar la confiabilidad de la escala, 

aunque al mlstno tietnpo se ha tratado de evitar qua reuulte innece1rnriamente 

larg11. 

Uno de loa cambios principales, incluye el valor de edad que -

cubre el WlSC-R y el WlSC-R-H eatñn de11tinadoa para niñea entre 6 y 16 año11, -

111ie11traa el WlSC de 1949 fué apropiado para nlñoa con edadea entre 5 y 15 añoa. 

El lfmite inferior de edadee fué elevado a 6 añoe para reducir 

el traslape en edad con el WIPPSI que cubra el valor de lo-6 añoe;ul límite 

superior íué elevado a 16 añoe 11 meses. También se reali:aron alguno& ca111 --

bios en au estandariiación, como por eje111plo, la 111Be a111plla representación de

individuos no blancos. 

Todoa loa reactivoa de laa subcacalaa de Sc111ejanzaa, Aritméti

ca, Retención de Dfgitos, Ordenación de Dibujoa, Dieeño con cuboe, Compoai -

ci6n de objetoa, clavea ,\y B y Laberintos dl!l WlSC-R 197lo quedaron incluidoa

en el WlSC-R-H, con cambioa en el orden de reactivos en l~a Eecalaa Verbales -

(excepto Retención de D!gitoa) en Ja Eacala de Elocución en la eubeacala de -

Figuraa lnco111pletas. 
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La. •ecuencia de aplicación de las aubescalas fuü cambiada, al-

turnando laa subescalaa verbales y las de ejecución. Para cada una de las -

doce subescalaa se revisaron las inatrucciones de aplicación, eliminando posi

bles ambiguedades, las instrucciones para la calificación sobre todo para laa

aubeacalse de Semejanzas, Vocabulario y Comprenaión fueron ampliadas para in -

cldir una t11ayor variabilidad en lae respuestas de los niñoa. 

Cuando un niño fracasa en el primer reactivo de unn subeacnla, 

el examinador debe demostrar la solución ó dar la respuesta correcta. 

En el WlSC-R y el WISC-R-M este procedimiento se sigue para -

cada una de laa subeacalas canto verbales como de ejecución. Al dársele al 

niño la respuesta correcta, por Jo menos en cada primer reactivo del WlSC-R -

y el WlSC-R-M se asegura que el niño entienda la naturaleza de cada tarea •

realizar. Esta modificaci6n es muy importante para niños pequeños Y para -

aquéllos que presentan deficiencia mental. 

Loa cambioa en el contenido de los reactivos del WISC-R ee 

enumeran en el siguiente cuadro: 
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CONTENIDO PE REACTl\'OS PF.L WI!>C-R 

Niimoro de reactivos en el WtSC-R 

dol Sub11tan-
Escalas {*) WlSC cinlmcnte 

Total 1949 modi[icndo11 Nuevoa 

Eacal• Verbal -
Información {30) 30 19 2 9 

Semejanzas {16) 17 9 ' ' 
Aritmética (16) 18 • s s 
Vocabulario (40) 32 21 o 11 

Compren11ión (14) 17 9 o 8 

Retención de Dfgito11 l4 14 o o 
{14) 

E11cala de Ejecución 

Figuras Incomplet.1111 12 3 4 s 
(20) 

0Tdenación da Dibujos' 26 l4 1 .· 11 
(11) 

Diseño con CuboR ( 1 O) 11 9 o 2 

Composición de Objetos 4 3 1 o 
(4) 

Clavas A {45) 45 45 o o 

Clavos B (93) 93 93 o o 

Laborintoa (B) 9 8 o 1 

* El número de reactivo11 del WISC 1949 eatá entre paréntesis, dea -

puéa del nombre de cada aubescala, 

Se incluyen algunos reactivos ligeramente modificados con otras -

palabraa ó Tediaeñadoa. 
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CONTENIDOS DE REACTIVOS DEL WlSC-RM 

Número de reactivos en el WISC-RH 

do! Substancial -
Escala (") Total \fISC-R mente lllOdi{i 

1974 cados o nue'Vos 

Escala Verbal 

Informaci6n (30) 28 2l 
Semajanias (17) 17 17 o 
Aritmética (18) 18 18 o 
Vocabulario (32) 31 25 ' 
Comprensión (17} 17 12 ' 
Retención de Dígitos 14 14 o 
( 14} 

Escala de Ejecución 

Figuras incompletas (26) 23 23 o 
Ordenación de Dibujos 12 12 o 
( 12} 

Diseño con Cubos (11) 11 11 o 
Composición de ObjetoY (4) 4 4 o 

Claves A (45) 45 45 o 
Claves B (93) 93 93 o 
Laberintos (9) • • o 

(-) El número de reactivos del WISC-R 1974 está entre 

paréntesis después del nombre de cada subescala. 

+ Se incluyen en el orden de los reactivos. 
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Los cambios en las subescalas verbales fueron los si -

guientest 

En Información: En el WISC-R fueron eliminados cierto -

número de reactivos del WISC que parec!an poco usuales poco importantes ó --

culturalmente injustos (¿ Qué significa e.o.o. ). En el WISC-R-8 se eli-

minaron nueve reactivoa del WISC-R sobre la base de la correlación reactivo

escala, loa efectos de los reactivos individuales sobre la confiabilidad de

la escala, as! como el porcentaje de la muestra que pasó o fracasó en el 

reactivo. 

Tambiún el orden de loa reactivos varió, 

En semejanzas: Los 4 reactivos de analogías del WISC - -

1949 se eliminaron y todos loa reactivos del WISC-R siguen on fonnnto simple: 

" ¿ En qué se parece.,,,," En el WISC-R-H se cambió el orden. 

En aritmética: Fué introducido una tarjeta con 12 árbo -

les, en lugar de loa 9 cuboa usados en el WISC 1949. Loe precios y aalarios 

citados en algunos reactivoa fueron cambiados a valorea m&a actualizados. 

Ocroa reactivos fueron redactados de distinta manera para presentarlos de ma-

nera !lllis adecuada. El único cambio en el WlSC-R-H fué en orden de reactivos 

13 y 14. 

En vocabulario en el WISC-R-H, cns! la mitad de las 40 p~ 

labras de la subeacala de vocabulario del WISC-1949 fueron eliminadas. Al

seleccJonnr nuevos reactivos, se redujo toda la subeacala de 40-32 palabras. 
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En el WlSC-R-H lle eliminnron siete reactivoa del WlSC-R 

y fueron substituidoa por seis nuevos reactivos sobre las bases de In corr~ 

laci6n reactivo-escala, los efectos de Jos reactivos individuales eubre la

confiabilidad de la escala, y el porcentaje de la muestro que paeó o frocn

só en el reactivo. 

El orden también fui cambiado sust.ancialmente. 

En comprensión varios reactivoa fueron eliminados en el

WISC-R, incluyendo algunos que fueron cuestionaduo por los pslcóloRos que --

aplicaban y otros que fueron considerados orientados para adultos. Se añ!!_ 

dió una cantidad de nuevas preguntas princi11plm1mte para niños máa pequeños: 

la longitud total de esta auboscala se aumentó de 14-17 reactivos. 

En el WlSC-R-H se eliminaron cinco reaccivoa del WlSC-R 

y fueron euetituidoe por cinco nuevos react!von eobre la base de la correla

ción reactivo-aubeecala, loa efectos de loa reactivos indlviduolee sobre la

confiabilidad de la aubescala y el porcentaje de lo muestra que pasó o frac~ 

só en el reactivo. El orden también rué cambiado. 

Retención de d!gitoa (complement~ria). En el contenido 

no hubo cambios en lae subeecnlns de ejecución se hicJeron los aiguientca 

cambios: En figuras Jncompletan: Algunos rencttvoa fueron eliminados Jncl~ 

yendo el sombrero y la bandera. Se nñndió un número nuevo de reactivos -

26 ronctJvos, principalmente para mejorar la confinbJlidad en las cdadee m5s 

tempranas y también con el objeto de incluir reactivos reprcsentntivoa de --

los sujetos no blancos. En eJ WlSC-R-M se eliminaron 3 rcacti'l1os, incluye!!. 

do el peine, la ~orrn y la sombrilla, para mejorar In confinbilidnd, dejando-
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23 reactivos. Ta111bi&n ae cambió el orden de los re~ctivoa. 

En ordenación de dibujoa. Los reactivos del WlSC 1949 -

donde el niUo ten!a que arreglar las piezas cortadas de los dibujos (Porro, -

mamJi y tren) fueron eliminados en el WISC-R. So inatruyo nl niño para que-

renlico la rarea do arreglar las figuran en orden, para que cuenten unn hist!!. 

ria, Unicamente dos reactivos del WlSC original fueron eliminados. {Camp~ 

sino y báscula) •. Cada una de las otras histori,as fueron acortadas una tar-

jeta para eliminar ambiguedadea. En el WISC-R-H el único cnmhio ndicionnl-

ca que loa niños entre 6 y 8 años empiezan en el reactivo l, y loa de 9-16 en 

el 2. 

En diseño de cuboe, lHl el WISC-R, loe cubos adoptados pa-

ra esta subescala son como loa cubos de dos colores del ~AlS. 

H no hubo cambios adicionale11 en ol contenido. 

En el WISC-R-

En composición do objetos.- En el WISC-R, ol dibujo del

coche fué cambiado por un diseño má11 nuevo, La jovencita fué cambiada por

unn niña en el WISC-R-H no hubo cambios adicionales en el contenido, la apli

cación o caliíicación, 

En claves A y 8 fueron impresas en dos colores. No se -

realizó otro cambio. Laberintos (suplementnria).- Un reactivo nuevo y di-

f!cil ae introdujo al final de cato aubeacala en el WISC-R. 

no hubo cambios adicionales. 

En el WISC-R-H-

En lo mayor!a de lns subescalns los cricerios de aplica

ción y calificación vor(nn de acuerdo a los cambios en lai; pruebas. 
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Llls norm11s del WISC-R-H se derivaron de niños y adolescentes 

mexicanos en Héxico,D.F. El valor de la escala va de 6 años O meses hasta 16 -

años Il meses. La poblaci6n de eatudio eetuvo formada por eetudiantee mexlca-

nos inscritos en las escuelas primarias y secundarias oficiales en el ciclo e11c_!! 

lor 80-81, en turnoa 111atutinos y vespertinos. 

Lll mueetra de estandarización incluyó a 1 O estudim1tes en

cada uno de los 11 grupos de edades, desde loa 6 y medio hasta los 16 y medio -

años, la muestra total com¡>rendió 1,100 coaoa. Cada niño fuii examinado hasta-

6 semanas de su medio 11ño cumplido. La muestra integró 50 estudiantes del 

sexo masculino y 50 del sexo femenino en cada uno de loa nivelee de edad. 

Ln selección de la muestra Cué al aznr. Utill~ondo uno t~ 

bla de nGmeros aleatorios, en base o doe lietoa, se escogieron 50 claves de lo-

lista de secundarias. Por el mismo procedimiento fueron reunidas 50 cla\'es --

adicionales, con lo cual se conformó un grupo alternativo, pornºsupllr aquellos 

planteles en los cuate& por alguna razón no &e pudiera trabajar. 

Lo aelección estuvo detcrminndn, en cuanto a In cantidad -

de sujetos a investigar por los requerimientos mínimos necesarios para procenor 

los datos estadísticamente. Para pader genernli~ar los resultados que se abe~ 

vieron de la población definido anteriori::iente se efectuaron loa niguientea pro

cedimientos: todos los sujetos que cumpl(an con los requisitos de edad y que -

estaban inscritos en el grado escolar determinado de antemano, tuvJeron oportu

nidad de ser escogidos. 

Para coda uno de las doce subescnlaa en lo batería, lo dia

trlbución de puntojes naturale& en cada uno da los niveles de edad fueron 
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convertida a una tabulación con una media de 19 y una desviación estándar de 

3, Realizándose por medio de la preparación do ln distribución do frecue~ 

etas acumuladas de los puntajes naturales en cada una de los grupas de edad. 

La normalización de la diet~ibución y el cálculo npropiado del punteje norm! 

lizado para cada puntaje nntural. Pnra cada euboacala, se examinó la pro

gresión del puntaje normalizado de una edad a otra. 

De acuerdo con ln teor!a de cedición da Wechsler, que h! 

ce énfasis en lo comparación de un niño con la edad cronológico de compaña -

roe de su misma ednd, loe Ct del WtSC-R-H están basados en puntajes normllli

zados derivados separadamente para cadn grupo de edad. 

Al construirse loa cuadros de Ct pnrn el WISC-R-H, se -

obtuvieron tres su111as de puntajes normallzndoa ( de ln escala verbal, de aj! 

cucicín, y total), Estas sumas normalizadas se bnseron en cinco aubesca -

lns verbales, cinco de ejecución y sobre la totalidad de las diez subescnlaa 

(escela total}. Las subescalas complementarias (retención de dígitos 

y laberintoi; } no fueron incluidas en este cálculo. 

Para cada uno de loa grupos de edad, se calcularon lan -

media& y la& de&Viacionee eetñnda.r de las tres sumas de loe puntajes normal! 

zado11, Una revisión de estos dntoe, de una edad a otra dentro de ceda una 

de las treu escalas, revela un alto grado de semejanza. En consecuencia, 

las eumns respectivas de los puntajee normalir:ados para todoa los grupos de 

edad combinados (N• 1,100) ee tomaron como base para construir los equivalen 

te!'! de C. I. 
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Para coda uno de loa tres C.1. de eacolos, la media y ln 

desviación estandar de su su!Zla correspondiente du puntaje normalizado su 

igualaron a JOO y 15 respectivamente y el C.1 apropiado su asignó a las su -

mas du los puntajes normalizados, 

Los C.1 no se don por lo totalidad poaible de lns sumas -

de puntajes normalizados. Para las escalos verbal y de ejecución, los C.I -

ee eKtienden a 3 2/J desviaciones estúndar a ambos lados de la medio y con un 

valor de 45-15. Psr.:i 14 escala tot.:il, los C.I se extienden a 4 desvlacionefi 

estándar a coda lado de la media y con un valor de 40-160, Todos los nuje-

toa en la muestra de estandarización eetuviernn dentro de estos l!mitea. 

Para todos los ed.:ides ningún niño puede obtener un total

en el puntoje normnli:::ado 111enor a 5; al puntaje natural de O ae le h.1 11a1gn!!_ 

do en el puntaje normoli:::ado por lo menor J, en cada subescnlo. El proble-

ma de los puntojes naturales de O en laa aubescalas del h'lSC-R-~I debe mencio-

na rae. Un puntaje natural de O no significo que el niño no tiene ninguna de 

las capacidades o habilidades medidas por la subcscaln, sino su capacidad no

puedo ser medido o determinada a partir de su ejecución. 

Los C.I. de la11 escalos verbal, de ejer'.Ución y total tie-

nen una ~edia de 100 y una desviación estÍlndor de 15. Un C,l de 100 en - -

cualquiera de las escalas, define la ejecución del niño promedio, de una edad 

determinada, en la c9colo. Los C.I de 85 y 115 corresponden a una desvia--

c16n estándar y por enc1mn de la media, en tanto que los C.I de 70 y 130 ae -

encuentran a 2 desviaciones estándar de la media. 
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Alrrededor de 2/3 portes de todos los niños obtienen un -

C.l entre 85 Y 115 alrrededor de 95% de puntajes en los valoree 70-IJO y npr~ 

ximadomente todos obtienen C.l entre SS y 145 ( J dcaviociones estándar a en-

da lado de la media). 

Loa cooficientoY do confiobllidod para los C,I verbales,-

de ejecución y totales, se obtuvieron o través de uno fórmula poro calcular -
lS 

lo confiobilidod de un conjunto de subescalos {Guilford, 1954, Pág. 393 ). 

Loa.valores paro loa subescoloa complemontoriaa, roten --

ción de d{gitos y laberintos, no fueron incluidos en el cálculo de la confin-

bilidnd de los c.t. 

Los coeficientes do confiabilidad de los c.r verbales y -

de ejecución se basaron en un conjunco de cinco subescolaa poro cada cscoln -

y la canfiabilidnd de las C.l para la escala cecal comprendió a diez subesca-

lns. • Las C.I de las escalas verbal, de ejecución y tocal, tienen alcas -

confiabilidades a lo largo do todos los valares; los coeficientes promedio 

vienen siendo de .90, .89 y .94 respectivamente. AB!, las con(iabilida -

des para cada aubescala individual son satisfactorias, con un coeficienca pr2 

medio comprendido entre .70 y .81 para las subescalas verbales y de .66-.82 -

para las suheacalns de ejecución. Diez coeficientes se encuentran abajo de 

60. 

Es de todas conocida, el hecho de que 1011 diagnósticos de 

J,111 capacidades intelectuale11 de los individuas mexicano11. se basaban partie!!. 

do de la Escala de inteligencia WISC-R traducida al eapañol y apoyándose en -
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loe norlllll.e de calificación obtenidas de une muestre de niños norteomericnnoe 

los diagnósticos as! efectu11doe no t1e pod!an con11idt!rnr "ju11toe". Ee ns! 

como surgió el proyecto de eetandariz11ción (1979) dado la necesidad ~e con 

tar en México con nori:ies de calificación. 

Para comparar a los sujetan mexicanos solamente con otros 

sujetos procedentes de BU mismo !mbito soclo-cult11ral. 

El objetivo principal para aplicar eBta prueba fué obte -

ner una muestra de conducta bajo condiciones experimentales que 111idlero lo -

que el niño ha aprendido y ne! comprender las diferencias del funclonamlentn

cognoscitivo del grupo control y grupo experimental. 

La interpretnción de los Te11ultndo11 se bnaa en el oniíli

sis de Coctof'ea por Knu(rnan (1975) quien identificó los lliRulentes fnctores: 

l. 

2. 

3. 

Comprensión verbnl 

Organización perceptual 

Independencia de la distracción 

TIPO DE IN\'ESTIGt\CION 

El tipo de inveattgoción es un e11tudlo de campo ya que ee 

ttrnliz6 en el medio natuTal, os decir, en una primnf'ia pnf'a el gTupo contf'. 1-

y en el Centro de Cannlización"pnrn el grupo experimental. 

de vsri11.ble11. 

No hubo control-
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El nivel de investigación es descriptivo ya que aunque 

no se llega a conclusiones muy específicas se describen las caracter!eti -

cas más importantes encontradas con respecto a la aparición, frecuencia, -

desarrollo y esta información permite plantear estudios posteriores llliie e~ 

tructurado11, 

DISEÑO DE LA lNVESTIGACION 

Comparación con un grupo estático 

Nivel Intelectual X 01 (normales) 
~~~~~02 (lim!trofes) 

Yn que compara dos grupos que provienen de distintae po -

biaciones, o diseño de 2 muestras independientes ya que son doe grupos dife -

rentes de sujetos de poblaciones diíerentes. 

PROCEDIHlf.NTO 

Se seleccionó a la muestra por muestreo de cuota, en base 

a la edad, sexo y nivel socio-económico, este último criterio tomado a partir 

de los Ingresos de ln familia y el domicilio de residencia. 

El grupo control ate ohtuvo de una escuela primaria oficial 

y cuyas caracterfsticas fueran requeridne (edad, sexo y nivel socio-económico} 

y tomando en cuenta el criterio de la maestra que no reportara problemas de 

aprendl%aje en los niños. 
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Se habló con el director de la escu8la explicándole que -

el objetivo del C8CUdio era para obtener datoa para elaborar la teeie, obte -

niendo de su parte todo el apoyo y facilidaden para la aplicación. 

El grupo experimental se obtuvo de le población que acude 
' 

al Centro de Diagnóstico y Canalización de la Coordinación I 4 de los Servi -

cios de Educación Especial y tomando en cuenta las carncter!8ticas requeridas 

(edad, sexo y nivel socio-económico). 

Las condiciones en las que se aplicaron las pruebas no -

fueron loa más favornbloa ya que la aplicación del grupo control se hizo en 

la dirección da la escuela donde hab!n constantc8 interrupciones que altera -

bon la atención de los niños. 

Lnt> indicaciones que se le dieron a ambos grupon fueron: 

Que ae iba a trabajar con ellos en algunas actividades -

y esta infor111ación 11ervir!a para la obtención de datos para una in--

v•1tigaci&n. 
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ANALIS~_S ESTADISTICO 

llojq SJ) 

··_El -11nilisis e'stádiiit'i~O" de" loii· datos obtenidos an la -

proa ente invoatig"ac0i6~ 'c~~s_Í~-~;i~fa~'-:':'.J.\,·· . .--~plica"cictñ - da la prueba t-

dc a tud on-Í:_· P~r4 · :nu~-~~-;~·a~i:f~'d~";~~,J-1-~~--~~~'·: ~~~·:la Cual ea posible d~ 
ter111inar -.1:_1~~- -~~did·~~'-_;-~~--:'.'.~-~~"~·f'.~~~·1:·-~-~':'i:·o-S ··;Ubteats por ambo a gr~ 

:::.:·:::::ri~~~ilf ii~··"···"· .. ,.. ·· .. 
:,Los: srad~si'd_e?:-li_bertad·;_;calculadoa: fueron 78 dado que --

G • L • n. ~;'-,~,.;~:t1i{~~ii~~~~~~0¡~¡¡~;}~~iá1<. ··.·.•·· 
·:La-\ regla ·._-_·de·;'dociailin)'que·':ae -.·adop ter _en e 1 pres en te anll:-

1 i a is-. e~-: }:a:/~}.:~.~t-;;~{~~:r~~~~~;~1~~}~1J~~(~~~:/~::~ ~;:::·~-~UP o~ no difieren en 

cada· aubte~.t;_-~e-~_i_f!-.~.e~}&,!!n_c,~.ª.;~C:,~~~,~.~-'.~!","~-~~-~~----·.calculado de t ea lll.! 
e 1,'.->;:c_. _;·;<,,{X·_'.>{f~·)lif¡,;.."1}'1.-T,"!c•:•-2>¡;;"."f·:C·: \~/ '~''.'. ·<I '-' •:_ - · -

nor~a ·2,000 'valort.que'.:correspon'dá:t,'a::1a·\T'.de.',tablas con 78 G,L. en 

un niv•l d~ :~i;:·t~~~;;~~~l:át:~tl~~[f~~tz(i·~f\, . . 
; Loa"-valo_r11a~,cr_f:ti_!=o11 _;de,.:-~,:- pa_ra L~a, .. p. L: •. ~on cÍiferen tea-
- .,;~·,_ . !.;;'.·~;-;¡'(!·t::'/-;~";Ji:';·~~::·,\\_,'.·:~.;·_:;-.;.;-,';~é>'._-·,~;;o <_-~:;;·: _ ;::_, .··_ ·, 

n !ve le a dé . sign ificnn'ci'n ~ c-.·as ';',_'.·;O t·;:y_:¡:;·oo 1) ; •-aparecen en -l~a - a i --
.-,-.~e· o'•,': --:"••,,:•,-,-,.•,:H•-;,., :h •_::,:<'·: .... _..~ .. • '' 

¡:;u icn tes ; tabla&.· correapondien tes '".·a-' cada · ai:sbt-ea t ~ 
,,,.,.-,.,-, .. -- ' ,_. ·- -- -

'.-'; :" ·-:. 
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' ' Calculada de Tablas 

6, 120 J,460 

x significativa al ,OS 

xx significativa al ,01 

xxx "ignificativa al ,001 

INFORMACIOÑ 

Crado11 No, de 
aujetoa de libertad 

80 78 

Nivel 
de aig. 

.001 
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Decici6n 

Se rechaza 
llo, 

XXX 

Se encuentra una diferencia significativa al nivel de .001 entre loa gru-

P<18 c<1ntr<1l x• 7,522) ( S• 1,753) y experimental Ci• 5,150)(5• 

1. 672) 



' ' Calculada de.Tablaa 

x algnificallva al .OS 

xx significativa al .OJ 

xxx algni(lcativa al ,001 

SEHEJ ANZAS · 

No. de 
eujetoe 

80 

Gr:adoa 
de libertad 

78 

Nivel 
de Signif. 

.001 
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OeciaiSn 

Se rechaza 
llo, 

Se encuentra una diferencia significativa al nivel· de ,001 entre lot1 

grupos control e X - 10.700) (S• 2,266) y expcr:i111ental Ci•,7,825) 

es- 2, 352) 
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ARlTHETlCA 

t t No. de Gr11do11 Nivel 
Calculada de Tabla11 aujeto11 N de libertad de SigniC. Deci11i6n 

8.55S J,460 80 78 .001 s. rechnzn 

110. 

~· 

. 

1 

XX a ~Sn~fica ~i.vrl_, al ·º' 
XXX s lgri' if i_ca: t'!va 'á1 •. 001 

Se encuentra una diferencia aignificativa al nivel de .001 entre -

los grupos ,control (i •.9.82_5) (S• 2,781) y experimental (i•ti,825) 

(S• 2, 363) 



VOCABULARIO 

' Calculada ' da 'I'abla111 
No, d11 
aujatoa de 

J.284 2.660. 'º 

1 . 

' 

.x aignificetiva al ,05 

xx significativa al ,01 

xxx aigniíicative al ,001 

erados Nivel 
libertad da Sig. 

7B .01 

__ ¡__ 
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Deciai<'Sn 

•• rechaza 

no. 

= 

Se encuentra una diferencia 111ignificativa al nivel de .01 entre -

loa grupoa control C i· 8.525) CS•2.428) y experiment11l Ci• 6.950) 

(S• l. 753) 



COKPRENSION 

No, de Grados Nivel ' Calculada de Tablas sujetos de libertad de Sig, 

J,613 ,001 'º 
.. 

. · _.: 1 • 

. . '. .·. . 

x ·aignificativa al ,OS 

xx aignificativ .. al ,01 

xxx significativa al .001 

78 ,001 
. 
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Dcciai6n 

Se rechaza 
lle 

XXX 

Se encuentra una diferencia significativa al nivel de ,001 entro 

loa grupos control Cit • 9.050) (S• 2,135) y experimental ( i • 1, 325) 

(S• 2.080) 



RETENCION DE DlGITOS 

t t No, de Grndos 
Calculad a de Tablas sujeto• de libertad 

7,038 J.460 80 

x aignificativa al ,os 

xx significativa al ,Ol 

xxx significativa al .001 

78 

···--------

Nivel 
de S1g, 

,OUI 
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DecislGn 

5• rechazn 

"º· XXX 

Se encuentra una diferencia ai8nificativa al nivel de ,001 entre-

loa grupos control ( i • 11.425) (S•. 2,951) y e1J,perimontal (i•S,900) 

(S• J, 914) 



COMl'LETAMIENTO DE f'JGURAS 

t 
Calculada 

6.466 

t 
de Tablas 

J.460 

x significativa al .os 
xx significativa al .01 

XXX significativa al .OOI 

No de 
sujetos 

'º 

Grados 
de libertad 

" 

Nivel 
de Sig 

.001 
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DecisiSn 

Se rcchazn 

llo • ... 

Se encuentra una diferencia significativa al nivel de ,001 entre-

loa gr:upoa control (i - 10.575) cs-2.437) y experimental(i• 6.900) 

(S• 2,579) 



ORDENAMIENTO DE FIGURAS 

t 
Calculada. de Tablas 

6.377 3.460 

No. de 
aujecoa 

'º 

x aign!Cicativa al .OS 

xx significativa al .Ol 

xxx significativa al .001 

Grados 
de libertad 

" 

Nivel 
de Sig. 

.001 
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Oeci1116n 

Se rechaza 

Ho, 

XXX 

Se encuentro una diferencia aisnificaciva al nivel de .001 entre 

loa grupos control ( i • 10.000) (S• 2.309) y experi111ent11l 

( i • 6.950) (S• 1.893) 



DISERO CON CUBOS 

t 
Calculada 

9,762 

' de Tablas 

3,lt60 

No, de 
lfujetoa 

80 

x significativa al ,OS 

xx significativa ol ,01 

xxx aignificotiva al ,001 

Crodo~ 
da libertad 

78 

Nivel 
de Sig. 

.001 
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DcciaiGn 

Se recl¡,¡1zo 

Ho, .. , 

Se encuentra una diferencia 'aignificativa al nivel de 0 001, entro 

loe grupoa control (i• 11.175) (S• 2.04-9) .y- experimento! Ci• 7,200)' 

(S• 1,505) 



ENSAMBLE DE OBJETOS 

' CQlculada ' de Tablas 
No, de 
sujetos 

S,889 J,460 'º 

x significativa al ,05 

:u aignificat:iva a1 ,Qi 
:xxx significativa a1 ,001 

. .. 

Grados 
de libertad 

78 

. 

. 

. 

Nivel 
de Sig. 

.001 
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Decisión 

Se rechQza 

llo • 
x= 

Se oncuentra una diferencia significativa al nivel de ,001 encre

los srupos control eX- 10,650) es- 2,665) y experimental e X· 7.375) 

e S• 2,226) 



CU.VES 

t 
Cnlculnda 

t 
de Tablas 

No, de 
sujetos 

. 

7.600 3,460 
1 'º 

x significativa al ,05 

xx significativa nl ,01 

xxx significativa al ,001 

Grndoa 
de libertad 

. 

78 

1. 

Nivel 
de Sig, 

,001 

llojn 94) 

Deciei6n 

Se rechaza 

!lo, 

~· 

Se encuentra una diferencia significativa al nivel de ,001 entre 

loa grupos control e i - 10.275) es- 2,364) y experi111ental ci-5,975) 

(5• 2,626) 



LABERINTOS 

' Colculodo 

6.044 J.460 

No, de 
sujetos 

80 

x significativa al ,05 

xx significativa nl ,01 

xxx significativa al .001 

Crudos 
do libertad 

78 

. 

Nivel 
de Sig, 

.001 

Uojo 95) 

Decisi6n 

Se rechaza 

Ho. 

~· 

Se encuentra una diferencia significativa al nivel de ,001 entre 

loa grupos control (i• 11.575) (S• J,079) y experimental (i• 7.825) 

(S• 2,352) 
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CAPITULO. V 

DISCUSION DE LOS RESULTADOS 

- ' ·~ . . ·' . . . 
De .la tiiblii . 1· _se desprenden ·-1ft8a l'gu:ien.tea ~uos tiorl.ea: 

La t cal-cu.18.d"a 'conf".ir·~·a: una. d~ferencia :aignificativ~'·a1· nivol<de-

• 001 on t ré ·j~~-'. a~~P~a :.- ~-~~i r~-1 ·y:·, e_xp_e r_i~on tal en t'od-oa ·loa :aubt:.e~·ta·. 
~el ~~se~-~-~-~~~,~~-~~-.~ en el deóV~cabuiariÓ·con un nive1·,de aianif.!. 

. '-~e 

.,.,, ' ... :." _- ., . ' -

· 'Con i ci'r~:~;~· ~:~~ ~~~ >-;~.p_·~ .. r-~d~ .. t eS '~·~ ~~'.m-~·~,J-~" ~l-~,.'.g r·up~·:.:·~on-~ r~·¡ -

. nl can~a P .. u·n. t:-~·ª·c··~·;-nC_s :: :ª.~8~i.á:d.-'.":.:·,.quc.-, e~:-::8~u·p~:i,'.:;'.~.~-~-:~ii·~·e·~·~·.·~~.~;: Por lo 

tan'~-~ ·_ ~ º·>-~º-~ f~:~;~:~.'.;.\~:7·:-.~~~~:~.~};~'.~i~~/.~--~i ~~::":~--~ ~.~. ,~·~-~:~:b~~~-:~·~.~-· ~ ue no bey d! 

f eren ci as '·ºª tadta t icB.s .'en 1~_1011¡'. pun tajea .:.~t,'t-~·;;id~-~-·:-~-~ 't_odos y cada -
. - ;;¡' -: '.,,,, ' 

un~ de . 1 º·ª· ·ª ú b .. ~:-:-~ t.: .. :.~ :;;f7~~·~~.~;~~~~:~«:r~~'_¿ú~>~i~¿.:'.:~~·, . .-__ ' . :>·:.' ' 
:·._.:A'· tr_a'vii_s;._del .. :anSlisia'~de/las"':medi1t&" da··1·os CI Verb11J y-

. _e r .. d e e-~~ j. _.;·~-·~ ~·j, :~:~;_:~'~;.~:~·;F,r'.~: ~~-~; i::~~~ ~;~;:;~:5f ::~~ ~~·~~:~-r~:.~ .ll·~-~-~: ·~ d 1 s e re Pan e 1 a y 
aunque' no ·.es·: a igfli fi ca ti va'- pone". de.~mani fies to· 111ej o r rend i111ien to -
.. -:-··;.c.': --'.">.- >:-.~ 1 ._'..-.. _.: :.._,_.;:.::~ .. :-~\"'-''!;,t:·.':\:-:~\~~: .. :;.~.1:::r:~r,t:,i;)_~·::,.· .. :,.'._-.:.-_~_ ·,·'. · -
en 1 a&: .ii r_eaa ,- do"•orannizsci6n.;i_p erCep tu al ''que·. en :comprenaión verbal. 

Ta ~ b' 1,~-,n. ,: '~-~:.:: ~:~:-~: ~ ·~·i: ~ ~~~-'.~5:;J.::~;~rt:i~I~~~~J;~~~~:i·~:~:;::::~:~_' ~'.:.~~~' .. ~··.:' 111 ~ 'd i ~ 8 d e 1 o s -

subteata'de Arit1116tica;'..retenci6n~dQ¡dtgitoa·:y·:clavea, loa cuales 
- · .. -..:·- ."';···;h:::_·;.i_;,:y).~:1,;:í::'.·:1~·,~:;.__,;_,:f:.:o;r:<,~_i(.\:,·.:-~·,~~'.;,;.-!::/:22· .: . . _" ; 

con' far·~a·n ·-"~.i: I ~ I~;f acCor}.d eno111inado)_·p_Or·: K.auf111an_, Fa~ t. os. de Distrae--
:·,·· · .. ~;_-: ,;~ .. 2·,:¿j;;;.:~::j:f'2·(~·!:;.:;-;,:.~.>,·· -

r, '-~ , ·,._;:;.,::;&i;o:'-:1~·· .. ,,:_i~:,.:,..,,-,;:¿·,'-

ño de 

En el cuadro- II .-~ repr"e:98~t;;'.·8~1tfÍÍ:a.mente el deae111pe-
. '.' .. - · :· .", : -'';.c·.c'.·:::·c'.)_'.-'::,;·'_:,t.';';\·~; ,.'.'f '. '.< '.> .<::::· 

ambos grupos ·a1" t1ei · analizadaa··:l~--~:'.:capaci_~_~dea .compartidas-

por dos o cilis subtesta· de ia· E8cD."1~'·vo·rbai'>. 

El grupo conér~l n'o ~~e·ai~.º··-:d~~~ir~.- de .18 escala Verbal 
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un rendimiento _que reB~lt.e do entro· BUB copacidadea, .. ea ·decir au-

deae~poño e~ . mu./ h~-~~li~~;~~ '.-' ~-~-~··.\,-~b~~~·go ~~-·- m~·~·¡·f -¡~~-~~~n.' C~~~ g~upo, 
" _,_,•.,.'.•':~~-·~·•O•('.', - • .n 

deb1i1dadea On · 1ás. capacidadea :·de:.·conociáiierlto adq-uirido, acopio-
·-····. ·,,,. -<.'.·"· ._ -: 

de informac'il'in : y' 111e1110r1a··.8 •. faisO/ pfa:É(>~.~'. E ato~ .p.uedo ·eata r reflC!j ª.!!. 
. • · . · ./-'·: _-:'.~: '·!\_-,_:..,}, L,'.i¡·_·y:·-',:·-:~;-~:;:_:::·_;·>\'.'.:-'3_··, o;;·:-:· r,- _:·;.:. ;_ -.' · 

do las pocas ·alternativa&' educativa a"-· que ofrece ol .mediO escolar 
.. -'-.. - ·_ . ' _·:.>··'::•_:,,: .. ~-:-,,e:>':;!:\{o-'--'>,;;:::.;-_:_·;i '_·: ;_.'" ·-· <'" ' . 

y familiar paro oat iiaular-;·la <; adqu iaici6n ,-do .. conocimientos • 

. . ·_ -'-___ , _:,'·_._{, k'.;::;{~{~?~~-:~f.}.Ji/~±~-3~\~_';~·~~;~-~ ::·_'.~-~::_·:· . 
El ·grupo·· eXperim'oi-it81~\'ao:f COlnporta do· manera distinta • 

... ' ---.·.,,. .. :.:>,;: . .<·:~--:.>;,;:~::'.',·_-·;-·:·- ' 
En un 30% do lo poblaci6ri\eatUdi'adá:~ao.-·-presenta consistentemente 

.-·- "i): ;t/h~;:¡_::::_;f,-!V~~:_;::Y'.·...:::~,:, :· .. -. ;" ~-
como ventaja& dontro-\do:'.;·aus-:capacidadea, conceptunlizaci.Sn verbal, 

: -- --~,,-,:·~:~'iítft.:Xt~·?~;~;·,~;;:.. .. -,. · 
pensamiento abatracto¡~formaciSn·d~:~~ncoptos verbales y exprcsi6n 

.· .•.. ~f~7i~!JJii\\~i'··.···· verbal. 

t'sto.8 rcaultadoa,pai:ecen indiCar que la comprenai.Sn ve_!. 
. . • . ú_;rr?>i'« .. ;,:~:, ;.:,,..- . 

ba 1 les pert11ite '·formar·. concepto a, y·.- ~'atablecer ce tegorii:aci.Sn lo 

:::~do dia<1nf t1;íli~;I~tf~:~{ªl,'.lu a~anclalea de loa no asonda -
· \-,·La,·.:_'c-ii.i'idad:?-dO'.(sua··re&puoat&s muestran que se toman en-

cuenta, ~F~-:~-~~'.~~~~-~:il~~:t'.?~'-~-~;~~~;-~-~~:~t-_i_-~~~:- d~ lou elementos de unn si-

tuacilin determinada·;··:,tenion'do:una·viailiri parcial de loa eventoa. 

.. ,;I$&~~~:~,~~:i;~~~f8i.lil,a da la triada ·~emaidad do mu-

cha expreail'in~·\ Necoaidsd de,_~-~,~-~- el.:Presi.Sn" que el grupo experimc!!. 
- - , ~ ·. ;_·_ -__ '._ -.~L:'I . .': ;:-.-~:''.-'.:'"':':/·-·>':· 

tal tiende'a~·responder-·,t11ejor.'.en pruebas que requieren de •ucha e~ 

praa16~ verb•l;, :•;~•/ii/•1}< . 
. .-¡.-~·re·c~·':9~·~·-'.·q,~~'."e~to._s niños requieren de expresarse am

pliamente -~a~·~·,:-e:<plf~~~-.~----;~-~-~cep_tos y transmitir ideas. 
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El 50% de loa sujetos mostraron de[icienciaa en las b~ 

pacidadea do memoria y alerta mental, datoa que ae confirman con· 

el reporte pedag6gico donde el maestro reporta en la mayortn de

los cnaoet olvido de las tareas aprendidas, dificultad en retener 

conocimientos, lentitud en el aprendizaje, 

En la grllfica lit se hace el anS.lieis de las habilida• 

des compartidas por dos dos o mSa aubteata de la escala do ejecu

ción, EncontrSndose que loa sujetos de ambos grupos se comportan 

de manera mis homog8nea en relación a la escala verbal en donde 

af hablan algunas discrepancias importantes, 

Un porcentaje del 25% de aujotoa del grupo experimen -

tal presentaron debilidades en la capacidad de memoria espacial, 

coordinaci6n visual motora y percepción visual de est!mulos aba--

tractos, pudiendo distinguir loa detalles de eatlmuloa que lea -

sean significativos y en donde la pt1rte faltnntc es obvia y muy 

evidente, dificultad para recordar modelos previos, Sin embargo 

estos datos no son repreaentativos de la ejecuciSn del grupo ex--

porimental. 

En al cuadro IV ae muestra el desempeño de loa doa gr~ 

pos en relaci6n a sus capaeidadoe compartidas por doa o mñs sub

testa do la escala verbal o de ejecución, 

El grupo control muestra que el 28% de su poblaci6n 

tiene debilidades en su eap~cidad do aprendizaje y juicio social, 

refirilndose a la dificultad para evaluar y comprender en su con-
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texto unn detrminada aituacidn propiciada nuevamente por la caro~ 

cia da oportunidadea ~,º'aprender de la experiencia tanto 01\ el Ji!! 

bito escolar como ao~ial, 
._ .,--·:· .-- ..... 

'; i.-~~'.'.~~:~,~,~~i'i;~·d-~-.-- ~~-~ __ muoaéran loa niños del grupo exp~ 
. . _.-.<c .• _-_, - ·;-._;, ··-

rimental ae"-'-encuentra :"en'·loa aub'terita que manifiestan el factor 
' . • _., _·_·,-' - ' -._ ;,.: . ~ :¡- .; ,_ .;:;,: -·-.-:' ._ . . . 

de dia_tractibilidád·~.-;.a'~~ü'eRciacifin- y manejo de nGmeroa. 

_: -_:' '.' ;';·_.~;.'..;\ i;'(:;i:.~~~;~;i/f;~'._{~.;;_:::;;-\.' "·' _._::_ i_--· 
Las_. obaervacionea .. duranto la ejecuci5n de la prueba y 

. ' ' -- . ~:-·~',', :. :;:\:·.,\;:i;_-;:;~.;._i;.·::~:.:.:;:. -_, '.' --· ' 
el motivo_ de ·:conaulta:~corroboran au poca habilidad para concont--

. -.' .:>.-~:::-:'< ··:._.;·:c·.:;~i.-'"'"'~~~~'\i:.::::~.:.-Jc_· . .-:·· -._.-- .--. · 
.erarse,- siendo aua·.Iapaoa;:de":atencidn cortos y diatraylindoao con 
f,a ~·i· 1 i~ ~d ·,~:>: :;·,::;:~-'.':_'.:~~~;>:\:j~~)'. ;+~·:; __ .. : .: -- . 

. : .. ·-.-: ..... ...-. 
. :::~-~-; ;_:,:~;~~:'Yfff;QJ;:fi_ ,-º~ -

·:'.~in''emb8rs0{Ia :'.~~lidad y cantidad de reapueatas que ·.,._._,;-
emito ea.te: gr~P~:_',•?!'·;:·p~-b~-Cea-._ En Aritmética logran resolver probl.!!, 

mae de au111a11-;auy·i··~-~~C-ifJ.a~ ~',se lea dificulta seguir una secuencia 

de un patr8n:vi'a,ta·¡•:"~:_:·;::·tli.ner laa consignas que para el testa de 
-' . _. ."... -~" . 

Aritm6:tica· ·~>dan,· E.S'i:~··- dai:os permitir{an pensar que si bien 

existe -_un ' .. pr~b·~-e'~~ ev
0

idar1tC do atencifin, 6:ete acompaña o matiza 

llls dificul_t_ado~--COn ·:1aa_ qUe ae encuentran los niñoe en secuenci.!!, 
. ' ':- ,-__ , .. ,:"- '. ' . · ... :- . 

ci6n Y al -manejar ,nG_meroa. Este reeultado confirma el estudio re.!!_ 

!izado· por ;i1J-~iñ14--Anthony D. Barclays Allan c., en donde encon-

trd-. quo ·10~:~~.i:itulÍjee .mlie _bajos eran de Cl equivalente en una es

cala --de Ban~ii.tf~e~-
0

.-le habilidad secuencial a diferencia de Cl equi-

valentea oR la'comprenei6n verbal o en loa factores de organiza -

~i~~-PercePcuaÍ- del W?SC-R. Explicdndose as! un petr~n con una di

ferencia· de- habilidad secuencial na~ que debido al factor de dis ~ 

tr.1tctibilidad. 
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Dol análisis precendente se obtienen las aigutentaa·co~ 

cluaionoa confirmando laa hipliteaia alternaa que· so. eatnblecieron

en el inicio de este trabajo. 

l.- Hay diferencias aignificativaa eatad!atic:a·á-·entre ,l~a pÚntun-
.. ,_ ---- ·. ' ' '. 

je11 do loa 11ubteata del grupo control y del_ grUpo, Cxperim.ental.· 
. ,, -

2.- Estas diferenc:i11a tambiEn son de carlicter. cú.Dlit'a·t¡·.¡,~- ~·_.;que -

las poblacionoa se comportan de manera11 ·d¡·~·-~:¡~·~a~::~':· 

3 .- Existe uno •ayor discrepancia en loa puntuajea d'e ~·- e'.aCO_lii·· ve!.· 

bal que en la ejecutiva en donde loa a.uje'tOs .n·Ó· p~~~-e~t:a·n· t-ft~--:··; 

tas habilidades-ni ventajas en relac:ilin a aue. propJaa·media~. 

4.- El g·rupo ex:perimantal queda as! carac:teriz~do .:,or':au f~cii'i'da·d 

.para la comprenailin vorba.l y necesidad de lliuchlt ~x~r~~~·ón.pnra 
explic11r conceptos y transmisión de idealli. Encontran-do ·au ma-' 

yor dificultad para ·retener. conaigna!i .rzue requier~n de manejo_ 

do nGmeroa y mantener la atencilin por pe~!odos largos, preaon

tando en ln mayor!a de los casos como consecuencia problemas 

de conducta dentro del aaÍlin d-o claa.;~·; 

·El grupo control 'ae va·,.-poco. favorecido en la informa -

cilin que le proporciona el m~dio y por· t'anto limitado su aprendiJ:,! 

je en ·situaciones (zue re'quieren -de_ .jui~io aoci-al,· 

. '·:-_. -
Las diferencias- eUalitatiV.aa que se 111anifieatan en am-

bos grupoa establecen niv'ei.e"a diaí:intos ~e conceptualizacilin ale!!. 
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do las raspuestaa del grupo experimental menos evolucionadas, est~ 

bleciendo criterios m!a concretos que el grupo control, 

El preeente estudia se vt6 limitado por la falta de d~ 

toa de la historia de loa sujetos para conocer las circunstancias 

en que se desenvuelven, aat como datos de rendimiento acadt!"mico 

que hubieran·podido ayudar o cuestionar loe resultados aqut presa~ 

tadoa. 

Otros datos paicomGtricos complementarios que amplia-

rSn la viai6n de late estudio, 

Estas limitantas nos permiten eatablecer que eate es -

un trabajo introductorio y poco explorado que merece aer amplido -

por aquellos interesados en la paicolog!a educativa. 
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SUGERENCIAS. 

L., 11ugcrencia11 que .11e desprenden .de la11 concluaiones 
. - . . -

intentan proponer las 11iguiente11 alt.ernativft"a educativo.a para el gr.!!. 

quie.n pr~b~blemen·~~'·'~egui"r&·.·~~11t~niendo las mismas po experimental 

dificultades de.. no atonde': a 109_-:_requerimi~n_toa que sus caracterts

ticae de111andan, 

. . ' •' . 
l, .. Encontramos que esto· 'gruPo req'uiere de seguir un pl'ograma en -

donde se aproveche la p~~i-~:i;~-i_~;~d .. -.d·-~. expr~ai6n verbal proporci.2_ 

nnndo actividadelÍ .qua loa· _011_.ti_..lU_len a verbaliaar sus opiniones 

Y dudas, confrontar aua ·puntos "de viat" con loa otros rnvore --

ciendo aat al raaonamiento.· 

. :'··.. -

2, - Laa aituacionea ·.oá_Coiares. y extraes cola rea deben a.provechar --

las experiencias-cotidianas do loa niños, Todas las aituacio -

nea concretaa,··tangiblea,· fenoml!nicae, pueden 11cr emplcada11 C!!_ 

mo genorado~e11 ~~ :~r~endi~aje que lleven a las generaliaacio -
. . . 

nea.Y a_ ~a:abetrac~iSn. 

·.-.'-A cOntinuaciSn ae dan algunos ojemplo11 de actividadea 

que propicilinc~·i. raa~fi.amiento y por tnntC'> la construcción de cono

.ci~io"nt·~·a •.. _. 

A.- 0°bJe't,ori'.t~1'.~lbiee, lugares y peraonae de la comunidad en loa

cualea·ea~4 centrada la atenciSn de loe alumnos. 

Por ejemplo1 quE cosas se ven en un almncEn de dSnde -

proceden; cómo son despachadas, funciones de los empleados, cómo-
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se realiza el comercio, 

.·Temas,, pregun_t:_a•. __ .º- problemo.a rÓÍa-~i~aa a ese al111ac6n v,! 

sita algGn AlmaCl!n, comPar~C:i.~n .de ese .con .otros, simulacros de com,,; . 

. '·:. ·::.-.: , . '';.·:' 

B~~ai-se.'·en '·in'i~rm~·ciGn a~b~e er' tcimA ll tratar para te

~-~-t'_ ~-le·.;,,~n i:'ós ·:-q U8: -_ .é'xp 1 iq uii·~ . el -,·~~o~-~nó reC·~·iec til.ndo n!!. 

tas de periódicos, propaganda, películas, etc, 

Realizar proyectos que podrían ser alternativas para -

la aolución de1 problema. 

o.- Coaaa o personas traídas a claae o halladas en las actividades 

generales de la escuela. 
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Por ejemplo1 Traer alguna c¡,lecc.:Í6n de inaect:oa, cara-
.. _.' 

colea, figura a, _eat:a.~P11iaa~·:. et:c. 
. . . : . . . 

Laa observaciones de· ___ foÍ:-ma-'.do.~vida, por ejemplo puedan 

conducir a generaliz~~ionoa relativas a la vida y el -

desarrollo, 

Hat:erial de lect:ura:"' 1Smin4a y otroa materiales visua

les pueden a"ér fuentes de informaci8n que propicien la 

inveat:igaci6n. 

E.- lnt:eres_y amhicionea profeaionalee, 

Por _eje1J1plo1 El problema de elegir y encontrar una ocu

pacitfn, 

Eatoa t8picoa favorecen el conoc-i111iento de uno mismo -

~utoconiepto~; eapectativaa, etc. 

Las actividades.pueden complementarse con infor~acionee 

de las. p-rofeai.on~s y ~iveraaa ocupaciones, 

F,- Actividades ttc:"rea·d~rá8 11 i. :cargo de loe alumnoa, 

Por ·ojemPi~,::¡,·e~i5dico mural, dramatizacionoe, repre--
.--; .·.· . 

aent'acionea_-_ teatrales, organizaci8n de compañías, etc. 

E~t~·~ acti:~'f.·:·:;~{~ .favorecen la actividad1 organizaci6n 

y p~nne4ci6n·. 

El material debe ser ideado y realizado por loa propios 

niños~ 
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En conclueiSn. la idea ea servirse de sicuacionas coc!. 

dianas que requiaran ser resuelcae a cravla de oxperienciae previos 

en donde tengan que manejarae operaciones aritmdticas lecto-aa-

critura, manejo de afmboloa, apoySndose de 'materiales varios. 

El tipo de actividades que aquf ae sugieren deben aer-

llevados a cabo en contacto con otrne personas que favorezcan la -

aocializaciSn y la observnci6n de otros puntos do vista distintas 

al suyo, 

ParticipaciSn en las actividades de la comunidad como 

posibilidad de integraci6n al entorno social que favorezcan el jui

cio social y formulaciSn de normas, 

Al concluir los trabajos sugerir autoevaluacionee de 

su ajacuci6n propicilndose la retroalimentación de información entra 

niños y maestros, 

La sugerencia de hacer del aprendizaje de este grupo 

algo din&mico qua lo motive a realizar careas, se va respaldado -

oor el eacudio da BooCh Steve Jewel Tim
4 

(1983} on donde se rupo.r. 

ca que los niños de lenco aprendizaje requieren m!s bien enseñan

za r&pida que enseñanza lenta. 

Como se mencionó previamente, los trabajos sobre apren 

dizaju operatorio manifie•tan que laa dificulcades de loa deficicn 

tea especinlmence loa leves, radica en ln capacidad reducida de 

&bordnr espont!nemente los problemas cognocitivoa de manera accivn 
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En dando la lentitud de au dcaarroiio ·op.cratoºrio eapontrlneoa ac d,!?. 

be mSa a la auaencia de inoti;,,acionea apropiadaa:y a la inadecua 

ci6n de sus eetrlltegiaa de explorac~6n y ·organiza
0

ci6n del· medio ª!!!. 

bien te. 

. . .. ,•- . -

Ee neccaario tambie!~ ~~~t~~u-ar. ¡a· .··i~bor de investiga 

ci6n con este grupo que marque .otraa _ _.alternativ.aa de apoyo en au 

labor educativa, 

.-.r-. . 
La realizaci6n ·do nata teais···deja asentada muchas in--

quietudes y concluyo haciendo :un nua..;·o cu~ationario. 

Loa programas educativos qu& actualmente se importen -

responden [inalmente a las necesidades de loa escolares cualquiera 

q11e sea au condici6n.1 
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ANEXOS 



ANEXO 1 

TABLA DE MEDIAS 

Hoja l 08 
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;¡ i1 
CONTROL EXPERIMENTAL CALCULADA 

lNFORHACION 1.s2s · · .. s ~,15<_> 6,120 

SEMEJANZA 10,700 
;·. 

7 ;825; s.496 

ARITHETICA 9.825 -·-_·.4;525- · 8.555 

VOCABULARIO 8,525 9· ,950 3,284 

COMPRENSION 9,050 7,325 3,613 

RETENCION DE 

DICITOS 11,425 S,900 7,038 

FIGURAS 

lNCoHrLETAS 10,575 6,900 6,466 

ORDENAMIENTO DE 

FIGURAS 10,000 6,950 6 ,377 

e unos 11,175 7,200 9,762 

COMPOSICION DE 
OBJETOS 10,650 7 ,J75 5,889 

CLAVES 10,275 5,975 7,600 

LABERINTOS 11,575 7,825 6,044 

TABLA No. 1 



I ANEXO 11 

CAPACIDADES COMPARTIDAS POR nos o 

HAS SUBTESTS DE LA ESCALA VERDAL, 

Hoja 110) 
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At-!EXO 111 

CAPACIDADES COMPARTIDAS POR DOS O 

HAS SUBTESTS DE LA ESCALA DE EJECU

ClON. 



CAPACIDADES COMPARTIDAS POR DOS O MAS SUBTESTS 
DE LA ESCALA DE EJECUCION 

• lfllU'<> CONTitot. 

• MU'<> IJU'1:1'1Mf.:NTAL 

• AllllA m:llL 

• AMA PUtltTI 



ANEXO IV 

CAPACIDADES COMPARTIDAS POR DOS O 

HAS SUBTESTS DE LA ESCALA VERBAL-

0 DE EJECUCION, 
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CAPACIDADES CoMPARTIOAS POR 009 O MAS SUBTESTS DE 
LAS ESCALAS VERBAL O DE EJECUCION 

·--• -..O IWl'lf'Mlfl'AL 

• AllllA Ol•IL 

• AMA '1.Clllft 
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A~EXO V 

PROTOCOLO DEL WlSC - R - M 
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