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0.1. Problematica en el diagndstico de discapacidad

Una de las funciones asignadas por la Consejeria de Educacion y Ciencia de
la Junta de Andalucia (CECJA) a los integrantes de los Equipos de Orientacion
Educativa (EOE) es la de realizar la evaluacion psicopedagdgica del alumnado con
necesidades educativas especiales (n.e.e.) y proponer la modalidad de escolarizacién
adecuada para ellos, segin se indica en la Ley 9/1999, de 18 de noviembre de
Solidaridad en la Educacién en Andalucia y en la siguiente normativa:
1°) Decreto 213/1995 de 29 de noviembre por el que se regulan los Equipos de
Orientacién Educativa.
2°) Decreto 147/2002 de 14 de mayo por el que se establece la ordenacién de la
atencion educativa a los alumnos y alumnas con necesidades educativas especiales.
3°) Orden de 23 de julio de 2003, por la que se regulan determinados aspectos sobre
la organizacion y el funcionamiento de los Equipos de Orientacién Educativa.

La evaluacion a la que hace referencia esta legislacion, va dirigida al sector
de la poblacion escolar con algun tipo de discapacidad (sensorial, motdrica, psiquica
o alteraciones del desarrollo).

En esta tarea, es frecuente encontrar en los colegios publicos de los niveles
infantil y primaria una gran demanda por parte de los/las profesores/as para que se
realice el diagndstico psicopedagdgico de alumnos/as con retraso escolar y con
“sospecha” de retraso mental ligero (r.m.l.), para que asi puedan ser considerados
con n.e.e. y se beneficien de los programas especificos de los Centros. Estos
nifios/as, para los que se pide la calificacién de discapacidad no son considerados
retrasados/as ni en su entorno familiar ni social, es el colegio quien los considera
“nifios con discapacidad”. Para Bautista y Paradas (1991) “La escuela es el lugar
donde se detectan la mayoria de las deficiencias de grado ligero y limite, ya que
éstas pasan inadvertidas mds fdcilmente entre la poblacion no escolar y en las
primeras etapas del desarrollo” (p.316).

Estas demandas para el reconocimiento de nifio/a con n.e.e. llevan asociadas
una serie de ventajas e inconvenientes. Algunos de los inconvenientes detectados en

las respuestas a estas demandas, que generan la calificacién de discapacidad para un
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gran nimero de alumnos/as, se han observado por nuestra parte y son el punto de
partida de esta tesis (Tabla 1).

Las ventajas e inconvenientes estdn relacionados con el ambiente social,
familiar y escolar, tanto de la evaluacién como del proceso para la obtencién del
diagnodstico. Los inconvenientes en la calificacion de alumnos con n.e.e., que
describimos a continuacioén y en primer lugar, parecen mds abundantes y de mayor
peso que las ventajas.

0.1.1. Discrepancia en el diagndstico del retraso mental: orientadores/as

Los/las orientadores/as, en estos casos que se consideran de diagndstico limite
o r.m.l., no nos ponemos de acuerdo en si existe o no discapacidad sobre todo en lo
que se refiere a la conducta adaptativa, pues el comportamiento de estos escolares en
la vida ordinaria es similar al de los/las no considerados con discapacidad.

Comentamos frecuentemente entre nosotros/as que estos/as nifios/as con
calificacién de discapacidad no se distinguen en nada de sus compaferos/as que no la
tienen, ya que juegan de la misma forma y obtienen los mismos éxitos en la calle. No
aparentan ningin tipo de trastorno de aprendizaje u otros, su unica diferencia con
respecto a los/las alumnos/as sin discapacidad es que tienen un rendimiento escolar
deficiente. Resulta desconcertante que un alto porcentaje de alumnos/as que son
considerados como nifios/as con discapacidad por un orientador/a, otro/a no los
considere y que no exista un punto claro de corte que los/las diferencie.

0.1.2. Discrepancia en el diagndstico del retraso mental: profesores/as

También existen discrepancias sobre la supuesta discapacidad intelectual en
la opinién de los/las profesores/as acerca de un/a mismo/a alumno/a. Es frecuente
comprobar cémo algunos/as profesores/as insisten en que un/a nifio/a tiene una
discapacidad y debe recibir apoyos especificos y sorprende que, en muchos casos,
cuando este nifio/a cambia de profesor/a, incluso después de un tiempo breve como
son unos meses, €l juicio del/de la nuevo/a docente puede ser opuesto al del/de la
anterior no considerdndolo/a con n.e.e.

El problema estd en distinguir entre grupos de niflos/as bordeline, es decir, los
que presentan retraso limite, los que presentan retraso escolar y los que tienen
dificultades de aprendizaje (DIA). Los profesores/as no suelen diferenciarlos/as de
los/as que presentan retraso mental y en muchas ocasiones el deseo de estos/as es que

sean considerados todos/as por igual, es decir, “con discapacidad”.
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Insistimos en que algunos/as maestros/as pueden considerar que éstos/as son
niflos/as con n.e.e. y que se deben incluir en los programas especificos de atencién a
los/las alumnos/as discapacitados/as y de apoyo a la integracion. La demanda que
realizan tiene el objetivo de que sean considerados como discapacitados/as, es decir,
como nifios/as con r.m.l., ya que de otra forma no podrian incluirse en los programas
de ayudas especiales. Pero un diagndstico de discapacidad psiquica por r.m.l., no
puede darse solamente porque el alumno/a presente retraso limite, retraso escolar, bajo
rendimiento o DIA.

También los ensefantes justifican sus peticiones expresando que estos/as
nifios/as para los que se pide la calificacion de alumnos/as con n.e.e., tienen realmente
un cociente intelectual (CI) muy bajo, y aunque su conducta adaptativa no
corresponda a discapacidad pues su comportamiento en la vida ordinaria puede ser
similar al de otros/as nifios/as, manifiestan realmente una discapacidad escolar. Por
tanto consideran que es necesario que sean calificados como “alumnos/as especiales”
e incluidos en el censo de “alumnos/as con discapacidad cognitiva”.

0.1.3. Discrepancia en el diagndstico del retraso mental: padres/madres

Es cierto que muchos padres y madres se sorprenden y niegan, a veces con
razon, cuando se les dice que su hijo/a tiene diagndstico de discapacidad cognitiva ya
que el funcionamiento del sujeto en la familia puede ser diferente al que muestra en
la escuela. Los padres y madres conocen a sus hijos/as de forma diferente a cémo los
conocen los docentes. Estos ultimos a veces pueden mostrarse muy dogmaticos en
sus apreciaciones, poniendo también demasiado énfasis en negativizar las
capacidades de un alumno o alumna.

Aunque legalmente hay que informar a los padres y madres del diagndstico o
de la discapacidad que se aprecia, en muchas ocasiones no se cumple totalmente, se
prefiere ocultar “la verdad” por parte del/ de la orientador/a, sobre todo en los casos
de retraso limite o de r.m.l. y cuando existe discrepancia con los progenitores.

A veces la familia no admite la informacién que se da, porque no concuerda
con lo que ellos observan, porque no aceptan la discapacidad de sus hijos/as, porque
puede resultarles demasiado penoso o también porque la informacién que ha dado
el/la orientador/a no se entienda de forma precisa, etc.

Puede también ocurrir que algunos padres y madres deseen que sus hijos/a
reciban apoyos especializados pero sin que sean considerados nifios/as con

discapacidad, lo que no es legalmente posible y en el caso contrario, hemos
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observado que incluso han llegado a solicitar que sus hijos/as pasen a aula especifica
sin que su discapacidad sea grave, para obtener algunos beneficios.

0.1.4. Problematica en la determinacidn de las n.e.e.

Directamente relacionada con las n.e.e. se encuentra la ubicacién de los
escolares diagnosticados como alumnos con discapacidad. Los/las profesores/as dan
especial importancia a la decisién sobre la ubicacion del alumno/a (centro especifico,
aula especifica en centro ordinario, aula ordinaria, etc.) y al horario de atencién que
recibird el alumno/a por parte del personal especializado (p.t, a.l., médico/a, etc.).

Matuszeck y Oakland (1979) exponen con respecto a este tema que el estatus
socio-econémico del/de la evaluado/a guarda relacién con las recomendaciones de
ubicacién escolar en algunos casos. Mi acuerdo con estas afirmaciones parte de que
en la prictica diaria observo como la decision de los padres y las madres y su
habilidad en la gestién sobre el tipo de escolaridad (aula especifica, ordinaria o
integracion a tiempo parcial) que debe tener su hijo/a, tiene una influencia muy alta
en la decision que finalmente se adopta.

También en cuanto a la ubicacién y recursos es importante considerar que a
partir de la calificacion de varios nifios/as con n.e.e. en un colegio determinado, en la
Comunidad Auténoma Andaluza, se dota a este centro de determinadas unidades para
atencion a los/las alumnos/as con discapacidad. Lo que supone mds profesores/as y
personal en caso de que el colegio sea publico, o una considerable cantidad de
ingresos econdmicos para el colegio, en el caso de que este sea concertado.

Hay nifios/as que son calificados como alumnos/as con n.e.e. por algunos
profesores/as que insisten en que la modalidad de escolarizacion debe ser la de
alumno/a escolarizado/a a tiempo parcial en el aula ordinaria, asistiendo en periodos
variables al aula de apoyo. Sin embargo, cuando cambian de profesor/a, al curso
siguiente, a veces, pasan a ser considerados alumnos/as sin n.e.e. y se escolarizan a
tiempo total en aula ordinaria, asegurando ademads el/la nuevo/a profesor/a, que no
debe tomarse ninguna medida especial con ellos/as. Sospechosamente esto sucede casi
siempre con alumnos/as que presentan problemas de conducta ya que un/a buen/a
candidato/a a ser considerado/a como nifio/a con discapacidad cognitiva es el sujeto
que presenta estos problemas. Parece que esta calificacion de nifio/a con n.e.e. actda
como valvula de escape para que pueda salir de su aula unas horas a la clase de apoyo
o para que el/la profesor/a se sienta menos culpable del bajo rendimiento que el/la

alumno/a pudiese presentar.
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0.1.5. Las n.e.e. y los problemas de conducta

Es obvio que los problemas de conducta son un handicap para la integracion
de cualquier tipo de alumno/a, también por nuestra parte se ha podido comprobar que
son muchos los escolares para quienes se pide la calificaciéon de discapacidad
intelectual cuando su verdadero problema es su conducta desadaptada.

Sternberg (1997), cuando comenta la finalidad que pretendian en su
origen los tests de inteligencia indica

Obsérvese que el trabajo de Binet surgié a partir de un deseo de ayudar y

proteger a los nifos, no de penalizarlos. Los maestros que consideraban muy

molestos a ciertos alumnos tenian una opcién que era para ellos un gran
alivio: recomendar que los colocaran en clases para retrasados. No se trata de
que los maestros fueran unos truhanes degradados que querian aligerarse la
vida, aunque sin duda este pensamiento debia pasdrseles por la mente. Se
trataba mas bien de que no habia una diferencia clara en la gente entre los
nifios con problemas de comportamiento o los nifios con retraso mental.

Como resultado, se trataba a aquellos como si fueran retrasados. (pp. 58-59)

Normalmente es el/la profesor/a tutor/a el que considera como alumnos/as

con discapacidad cognitiva a estos/as nifios/as, solicitando que reciban apoyos
especificos por parte del profesor/a de educacién especial o especialista en p.t. Por el
contrario, a veces, el/la profesor/a de educacién especial considera que estos/as
niflos/as no tienen discapacidad y deben ser atendidos en su aula ordinaria pero
estimo que siempre que existe una demanda o controversia de este tipo habria que
averiguar si el escolar presenta problemas de conducta o existen algunos otros
intereses ocultos en esta peticion de diagndstico.

0.1.6. Problematica en instrumentos, forma y proceso de evaluacion

En cuanto se refiere a los instrumentos, forma y proceso de evaluacién, en
nuestro trabajo diario se aprecian discrepancias sistemdticas en los resultados de los
tests de inteligencia mds usuales dirigidas a un mismo sujeto, por lo que la
calificacién que se emite puede no ser segura. Asi la evaluacién psicopedagdgica que
sigue a la peticion de diagndstico por parte de la escuela es suficientemente compleja
e inexacta tanto en el proceso como en sus resultados. Mufioz (1996), refleja esta
problematica citando diversas investigaciones en las que se cuestiona la precision

con la que se lleva a cabo dicha evaluacion.
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En referencia a las cualidades cientificas del proceso diagndstico, Larkin y
otros (1980) encontraron que el diagndstico hecho por psicélogos en ejercicio
era menos fiable, tenia menos consistencia interna y era menos congruente
que los hechos por licenciados inexpertos, concluyendo que la toma de
decisiones diagndsticas entre los psicélogos escolares estaba caracterizada
por falta de congruencia diagndstica. Del mismo modo, de Mesquita (1992)
descubrié que los procesos de soluciéon de problemas diagndsticos de
psicélogos expertos y en ejercicio no son mejores que las conjeturas de
sentido comun propias de novatos o personas menos formadas. (pp. 60-61)
Por otra parte se encuentra que para hacer el diagndstico y enfrentar a grupos
de nifos/as de zonas deprimidas con las tareas que requieren los tests, éstos/as
obtienen puntuaciones muy bajas pues suelen estar muy poco entrenados en este tipo
de trabajos ademds de poco motivados hacia ellos. La influencia cultural de las
pruebas que se aplican es evidente aunque se denominen “libres de influencias
culturales”. El s6lo hecho de enfrentarse a una tarea impresa, en la que suelen estar
disefiadas, supone cierta ventaja para las personas acostumbradas a trabajar con estos
materiales. He podido comprobar estas afirmaciones con algunos nifios/as que han
vivido sin escolarizar hasta los 9 6 10 afos, procedentes de paises donde en su vida
cotidiana, no existen normalmente documentos impresos. Al aplicar los tests usuales,
aparecian puntuaciones que correspondian a deficiencia mental grave, lo que no era
evidente.
En este sentido Sternberg (1997) escribe
Andlogamente, hay psic6logos que han considerado culturalmente neutro
el test de Matrices Progresivas de Raven. Pero, ;tiene la gente de todas
las culturas la misma relacion con las figuras geométricas? Obviamente,
no. Aun quienes creen que test como el Raven son culturalmente neutros,
admiten ahora que hay mayores diferencias entre culturas en los test de
base geométrica que en los de base verbal. Es evidente que los
estudiantes que no tuvieron educacién occidental y que no aprendieron
conceptos geométricos en la escuela, a lo largo de cursos enteros de
geometria, estdn en desventaja en test que requieren el razonamiento con

construcciones geométricas. (p. 115)
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0.1.7. Problematica con respecto a los/las propios/as alumnos/as

Otros de los problemas asociados se refieren a las desventajas del diagndstico
en cuanto a la “autocompetencia percibida” en la persona que ha recibido la
valoracién de discapacitada. A partir de esta valoracion los/las alumnos/as entran en
una dindmica de “nifio/a con n.e.e.”, lo que puede resultar negativo o perjudicial para
quien recibe esta calificacion.

Sobre este dltimo punto, hay que tener en cuenta el deber del orientador/a en
torno a ser cuidadoso con la calificaciéon de “retraso mental”. Me parecen muy
importantes las expresiones de Fierro (1988) en este tema que indican lo siguiente

Las etiquetas y las atribuciones, no son inocentes, no son meros nombres:

tienen consecuencias; las tienen a través de prejuicios y estereotipos que

contribuyen a conformar actitudes que luego se objetivardn en conductas e

interacciones reales. La etiqueta o el diagnostico de “retrasado”, “subnormal”

o “deficiente”, poseen un poder tremendo. El diagndstico se confunde y se

transforma en prondstico, la atribuciéon en prediccion, y se desencadenan

procesos —como el de segregacion educativa o el de internamiento de los
sujetos asi diagnosticados que conducen al autocumplimiento de la profecia.

(pp- 71-72)

Otros autores como Jacobson (2001) expresan igualmente la necesidad de la
reconsideracion de los efectos negativos del etiquetado. También Hersh (cit. Mufioz
y Garcia, 1999) indica, en torno al tema, que la informacién previa, negativa o
positiva sobre las capacidades intelectuales y sociales del sujeto, influye en los
resultados que éste obtiene en las escalas de conducta, en los tests de inteligencia y
como consecuencia en su prondstico educativo. Este tema es muy conocido en el
ambito educativo como efecto Rosenthal (1980) donde se muestra cémo las
expectativas de los docentes influyen de forma determinante en el rendimiento de sus
alumnos.

El problema de etiquetar a los sujetos ha sido estudiado también por otros
autores como Algozzine y Mercer (1980), que valoran los efectos de estos eventos
desde una doble perspectiva, con relacion a los propios afectados y con respecto a las
personas que interactian con ellos. Asi, exponen de forma grafica los planteamientos
en los que se aprecia como el etiquetado desfavorable, va en perjuicio del escolar que

ha recibido la calificacion negativa pues a partir de esta “etiqueta”, el sujeto puede
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tener un concepto desfavorable de si mismo y ademds una informacion similar de

como lo perciben las otras personas, en concreto los educadores (Grafico 1).

Grafico 1

Doble efecto del etiquetado

»{ Impacto sobre percep- Base para expectativas y
ciones y conductas in- p| realizaciones personales
dividuales

A 4

Aspectos personales en el
tratamiento

Asignacion de Aspectos interpersonales
una etiqueta en el tratamiento

v

Impacto sobre percepciones
»| y conductas de otros

v

Base para expectativas y
realizaciones interpersonales

Yseeldyke y Algozzine (1982, p. 110)

En toda esta controversia nos situamos los/las orientadores/as de los Equipos
de Orientacion que somos los que emitimos el juicio sobre las n.e.e. y la modalidad
de escolarizacidn que éstos necesitan seguin se expresa en la normativa vigente. Pero
es frecuente que los/as usuarios/as de estos servicios pongan en entredicho o
critiquen las decisiones que se toman, argumentando que tienen un mejor
conocimiento de los/as escolares que nosotros/as, que su peticion es desinteresada y
en pocas palabras que ellos/as son los expertos/as y no las personas que legalmente
toman esta decision.

La tarea de evaluacion y diagnéstico es la que se solicita al/a la orientador/a
con mads interés por parte de los/las docentes. En la mayoria de los casos lo que
los/las profesores/as pretenden es que esta evaluacion trate de determinar cémo son
las habilidades intelectuales o dificultades del/de la alumno/a para que pueda ser
calificado/a o no como discapacitado/a. Pero la presion que se pueda ejercer para que

“muchos/as” nifios/as sean considerados con discapacidad y se dote al centro de
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recursos por las ventajas que esto supone, lleva asociadas otras desventajas, que
afectan como se puede apreciar, incluso al proceso educativo de los escolares.

0.2. Las ventajas del diagndstico de discapacidad

Las ventajas encontradas son:

1) Por medio del diagnostico, si se califica a un nifio/a como alumno/a con n.e.e. pasa
a recibir apoyos especializados: un profesor/a de pedagogia terapéutica (p.t.), un
profesor/a de audicién y lenguaje (a.l.), un/a médico/a o un monitor/a escolar, etc. se
ocupan de que reciba un tratamiento que permita que su situacion de retraso o de
discapacidad pase a ser lo mds normalizada posible.

2) Concesion de ayudas, becas, etc.

3) Se realiza si procede una adaptacion curricular individualizada (ACI), significativa
0 no, segun las necesidades.

4) A partir de esta calificacion es frecuente que el/la alumno/a reciba una orientacion
psicopedagdgica mds intensa y un seguimiento mds permanente de sus necesidades

escolares.
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Tabla 1
Justificacién
Requerimientos del profesorado para que se consideren nifios/as
Demandas con n.e.e., los/las que presentan retraso limite o dificultades de
aprendizaje.
a) Por parte del entorno: los/las nifios/as no son considerados
con discapacidad por la personas de su entorno social.
b) Los/las orientadores/as no los/las consideran con
o discapacidad en cuanto a su conducta adaptativa pues su com-
Q
2 » | portamiento es similar al de los/las que no tienen discapacidad.
Ne)
= = . . —
o 2 S |c) Discrepancias en la opinion de los/las profesores/as acerca de
. o
S B o .
S o © | & |unmismo alumno/a.
© %2
g & § d) Discrepancias en los resultados de los tests utilizados para la
S § & ) . .
o & 2 evaluacion diagndstica.
S g5 &
g g e) Problemas de la profecia autocumplida; dindmica de nifio/a
s =
A = den.e.e.
]
§ a) Atencion por personal especializado: p.t, a.l, orientador/a,
N
= ‘1
5y ., | médico/a, etc.
<
o= .
g b) Concesion de ayudas, becas, etc.
()
» | ¢) Adaptacion curricular si procede.
d) Orientacién psicopedagdgica y seguimiento.

0.3. Justificacion de esta tesis

La justificacion estd relacionada, como se ha expresado, con la necesidad de
la inclusion de determinados alumnos/as en un censo de n.e.e. demandado por la
Consejeria de Educacion a los orientadores en ejercicio.

Hasta el curso 2000-01 solamente los nifios/as diagnosticados con retraso
mental o con discapacidad podian ser considerados alumnos/as con n.e.e., recibir
apoyos especializados y ser incluidos en este censo, segin la CECJA (2001). A partir
del curso 2000-01 se distinguen en este censo: alumnos/as con n.e.e., alumnos/as con
dificultades de aprendizaje, alumnos/as en situacion de desventajas socioeducativas y

alumnos/as con sobredotaciéon intelectual, aunque de momento los apoyos
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especificos del/de la profesor/a de pedagogia terapéutica y otros profesionales
especializados los reciben de modo completo s6lo los alumnos con n.e.e.

El juicio diagndstico supone la inclusiéon o no en dicho censo y como se

deduce, es importante que éste sea exacto y justo, por varias razones, entre ellas:

- Necesidad de que los juicios diagndsticos se elaboren con criterios cientificos

- Eficacia y precision profesional

- El profesional que emite estos juicios tiene la responsabilidad de que se haga una
gestion adecuada de los recursos

- Importancia del diagndstico para la persona que lo recibe.

Estos problemas que presentamos en el dmbito educativo tienen una mejor
resolucion, en mi opinidén, en el dmbito social. El Ministerio de Trabajo y Asuntos
Sociales (MTAS) consigue llevar a cabo la determinacion del grado de minusvalia de
la persona que lo solicita de una forma mucho mas elaborada y eficaz como se
demuestra en numerosos documentos, entre ellos el texto de la Organizacién
Mundial de la Salud, (OMS) de 2001, Clasificacion Internacional del
Funcionamiento de la Discapacidad y de la Salud (CIDDM-2), el documento
Valoracion de las Situaciones de Minusvalia (V.M.) elaborado en afio 2000 por el
Instituto de Migraciones y Servicios Sociales (IMSERSO) y el Real Decreto
1971/1999 de procedimiento para el reconocimiento, declaracién y calificacion del
grado de minusvalia.

El procedimiento que se sigue en el dmbito del MTAS para valorar las
minusvalfas parte del documento V.M. Este determina el grado de minusvalia y la
valoracién de las diferentes situaciones para ser beneficiario de las prestaciones
sociales y econdmicas vigentes.

Por nuestra parte, es decir en el ambito escolar, el procedimiento usual entre
los orientadores, para determinar si una persona es o no discapacitada y el grado de
discapacidad que se supone en ella se describe en el capitulo 5 de esta tesis. En la
tercera parte de esta tesis y partiendo de la investigacion realizada, se especifica
nuestra propuesta de evaluacion y diagnostico de la discapacidad asociada a retraso
mental para el &mbito escolar.

Esta propuesta, se desarrolla desde el convencimiento de que para poder
delimitar el significado del r.m.l. 6 el retraso limite es necesario abordar diversos
temas como son el propio significado del retraso mental, la evaluacién de la

inteligencia de forma que ésta pueda llevar a la consideracion de retraso, factores que
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se consideran indicadores del retraso, el diagnéstico de r.ml., la evaluacion del
retraso en el &mbito escolar, etc. con el fin de que pueda obtenerse un diagndstico
acertado y preciso de una gran parte de la poblacién escolar.

Con respecto a la prevalencia referida a alumnos/as con discapacidad, en el
momento en el que escribe esta introduccion y aunque este punto se desarrolla en el
capitulo 5, adelantamos unos datos significativos aportados desde diversas fuentes.
Mendoza (2000, 27 de febrero), expresa, que los centros publicos de Primaria y
Secundaria de nuestra provincia tienen escolarizados a 4.198 alumnos/as con
discapacidad y que el grupo mds numeroso dentro de los discapacitados, lo
constituye el subgrupo de retraso mental en sus diversos grados: leve, moderado,
grave y profundo.

Ademads, en nuestra Comunidad Auténoma se informa por parte de la
CECJA (2002a), que de los alumnos y alumnas con necesidades educativas
especiales, alrededor del 60% presentan como discapacidad predominante el retraso
mental. De ellos, el 63% tienen retraso mental leve, el 25% retraso mental
moderado, el 7% retraso mental grave y el 5% retraso mental profundo. Las cifras
de prevalencia reflejan la atencion a una poblacidn escolar muy extensa en la que se
emplean abundantes recursos tanto econdmicos como personales, de ahi la
oportunidad de esta tesis en su incidencia posterior en cuanto a mejora de la préctica
educativa.

0.4. Estructura

En esta introduccion se ha realizado hasta ahora la presentacion o descripcion
de las observaciones de las que hemos partido en este trabajo. Pasamos ahora a
describir brevemente la estructura de esta tesis.

En la primera parte se realiza una descripcion tedrica sobre el tema de
evaluacion psicoldgica de nifios/as con r.m.l. 6 limite, en el dmbito escolar. Se tratan
pues los temas relacionados, como son inteligencia, retraso mental, evaluacion
psicopedagogica, tests de inteligencia y coincidencias y discrepancias entre los
mismos, tests de conducta adaptativa, tests de potencial de aprendizaje, evaluacion
de la competencia curricular, idem. de la motivacién para aprender, etc., con el fin de
identificar las tendencias actuales en nuestro entorno en la determinaciéon de la
valoracién de los alumnos/as con discapacidad.

Para la segunda parte, se lleva a cabo una investigacién en la que se ha

aplicado un modelo como resultado de los estudios anteriores, tratando de conseguir
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una valoracién mas objetiva. Para ello se ha elaborado un Cuestionario Criterio con
el que ha pretendido verificar la validez de los tests empleados y llevar a término una
propuesta de evaluacién con estos materiales. A partir del cuestionario nos hemos
propuesto unos objetivos de trabajo con el fin de evaluar los resultados obtenidos.

También describe en esta segunda parte la elaboracién y aplicacién de un
Cuestionario dirigido a expertos/as con el que se pretende indagar si los/las
orientadores/as en ejercicio consideran necesario incluir las 4reas indicadas en esta
evaluacion, ver en qué medida las consideran importantes y de qué forma evalian
cada una de estas dreas.

En la tercera parte se incluyen las conclusiones, discusion y sugerencias de
investigaciéon junto con una ‘“Propuesta de Investigacion” en el diagndstico del
retraso mental siguiendo el modelo estudiado en esta tesis.

Por dltimo se adjunta la relacién de la Bibliografia utilizada y los Anexos
correspondientes.

Deseamos hacer una breve anotacion referida a la forma, ya que a partir de
este momento se van a utilizar indistintamente tanto el masculino como el femenino
como genéricos, es decir, no se usardn ambos términos sino solamente uno de ellos.
Asi, por ejemplo, al referirnos a los sujetos de ambos sexos unas veces aparecera el
nombre “alumna” y otras veces se empleard “alumno”.

En cuanto a los términos utilizados al referirnos al trastorno que estamos
estudiando, se empleardn de forma indistinta las expresiones “retraso mental”,
“discapacidad intelectual” y “discapacidad cognitiva”. De igual forma, aunque
puedan tener connotaciones diferentes y aunque existan esencialmente diferencias y
semejanzas, se utilizardn ademds y de forma indistinta los términos diagndstico
psicopedagogico, evaluacion psicoeducativa o evaluacion psicopedagdgica.

En este sentido estamos de acuerdo con Van Bourgondien y Mesibov (cit.
Moreno y Pereira, 1999) en su expresion de que “evaluaciéon” y “diagnéstico” se
consideran términos conjuntos y que a su vez pueden ser intercambiados. Expresan
ademds que desde la perspectiva de su trabajo se plantean ambos términos como
fases de un proceso y, en este sentido, sus definiciones son diferentes: el diagndstico
permite determinar si una persona cumple o no con los criterios para ser considerada
con la condicién de una discapacidad determinada. Aun cuando en esta fase exista

una evaluacidn, ésta no se circunscribe tan s6lo al establecimiento del diagndstico.
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La evaluacion se extiende a lo largo de un proceso que va a permitir desarrollar
programas individualizados apropiados
0.5. Finalidad

Nuestros objetivos e hipdtesis han partido de las consideraciones expuestas
hasta ahora. Asi con esta tesis se ha tratado de proponer una mejor forma de
diagnédstico de la discapacidad intelectual asociada a r.m.l. en el ambito
escolar, ademas de establecer el consiguiente el punto de corte para la
asignacion o no a discapacidad. A partir de aqui, los objetivos especificos que se
han desarrollado en la 2* y 3* parte de este trabajo en los correspondientes estudios
empiricos, son:
1°) Analizar las diferencias entre los tests de inteligencia mds usuales en el
discapacidad mediante el estudio descriptivo de las puntuaciones totales, la
identificaciéon de las diferencias entre las puntuaciones totales de los tests y las
diferencias por edad y género en los resultados de los mismos.
2°) Andlisis de un Cuestionario Criterio disefiado con el objetivo de distinguir entre
alumnos con discapacidad y sin ella, mediante el estudio descriptivo de las
puntuaciones obtenidas, la determinacién de los factores subyacentes en este
cuestionario y el andlisis de las diferencias por edad y género.
3°) Estudiar la relacion entre nuestro Cuestionario Criterio y los tests de inteligencia
utilizados.
4°) Verificar si los alumnos obtienen puntuaciones diversas en los tests de potencial de
aprendizaje aplicados en nuestra investigacion, en funcién de la asignacién o no a
discapacidad.
5°) Igualmente comprobar si los alumnos de nuestra muestra obtienen puntuaciones
diversas con respecto a las notas escolares en funcién de la consideracién o no como
alumno con discapacidad.
6°) Obtener informacion sobre la evaluacion psicoeducativa en este drea, por parte de
orientadores en ejercicio.
7°) Determinar la importancia que se da a cada uno de los elementos en la evaluacion
de la discapacidad cognitiva para decidir la asignacién o no a discapacidad.

Todos estos estudios se proponen como ultima meta el diseiio de una
nueva forma de evaluaciéon de la discapacidad cognitiva en el ambito escolar,

utilizando los resultados obtenidos en estas investigaciones.
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CAPITULO 1. LA INTELIGENCIA

1.1. Teorias sobre la inteligencia

Escribir sobre el significado, historia, evaluacion, teorias, etc. de la
inteligencia podria resultar interminable ya que es un tema suficientemente
elaborado, del que se encuentran innumerables documentos y referencias. Por eso, en
este punto trataré de ofrecer s6lo una sintesis de algunos de los contenidos en mi
opinién mads relevantes, siendo consciente ademds de que algunas cuestiones de este
apartado puedan no estar suficientemente expuestas por la dificultad que supone el
desarrollo de cada una de ellas. De temas tales como: Retraso Mental, Cociente de
Inteligencia, Evaluaciéon Psicopedagégica, Diagndstico, etc. existe abundante
bibliografia, incluso algunas asignaturas de las que se imparten en esta Facultad se
corresponden con un solo capitulo de esta tesis. Por tanto no serd posible hacer un
detalle exhaustivo de todos ellos, aunque si un trabajo de sintesis y recension desde
la perspectiva de este trabajo de investigacion.

También estos temas estdn bastante relacionados entre si por lo que en algin
momento, aunque se ha evitado en la medida de lo posible, puede parecer que se trata
alguna cuestion de forma repetida.

En primer lugar cabria definir el término inteligencia. En este sentido es
preciso recordar que en 1921, los editores de la revista Journal of Education and
Psychology organizaron un simposium con el fin de que se llegase a una tnica
definicion de este término. Este objetivo no pudo ser alcanzado ya que tuvieron que
coexistir mas de 20 definiciones. Casi un siglo después se mantiene este mismo
debate en torno a la definicion de la inteligencia.

Las multiples definiciones del término inteligencia vienen relacionadas con la
teorfa que las sustentan y han ido evolucionando como los distintos paradigmas en
Psicologia. Asi, considerando las dificultades y con el propdsito de seguir un orden
cronoldgico, se describird, en primer lugar, el significado de la inteligencia para las
teorias psicométricas, teniendo en cuenta que desde ellas se pretende cuantificar las
capacidades intelectuales estableciendo las diferencias entre las personas y se

continuard después con las teorias factoriales y cognitivas. Por dltimo se estudiardn
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las aportaciones mads recientes, referidas a inteligencia emocional y las de otros
autores contemporaneos.

1.1.1 El concepto de cociente intelectual

A comienzos del siglo XX y establecida la escolarizacién generalizada en
Europa, se puso de manifiesto la necesidad de establecer un baremo medio de los
contenidos educativos que se daban en las aulas. Por ello, el Ministerio francés de
Educacién Pudblica encargd en 1905 al psicélogo Alfred Binet, un seguidor de los
estudios de Francis Galton, la creacion de tests estandarizados y al pedagogo
Theodore Simon, la realizacién de una serie de pruebas que se pudieran aplicar a los
nifos. Estas pruebas fueron el primer test elaborado para determinar el nivel mental o
de inteligencia ya que los tests utilizados por Galton en el siglo XIX no pueden
considerarse tests de inteligencia propiamente, sino mds bien evaluaciones de
capacidades especificas como la auditiva, visual o de otros factores.

Las pruebas de Binet y Simon trataron de encontrar un instrumento lo
suficientemente perfecto para que con €l se pudiese establecer el diagndstico infantil.
El objetivo principal fue comparar la inteligencia de los nifios evaluados con respecto
a su grupo de referencia, obteniendo una estimacion cuantitativa de la inteligencia.
Para ello se utiliz6 el término Cociente Intelectual (CI) como medida de la capacidad
de inteligencia de los escolares, determinado asi cudles eran los alumnos que debian
ser asignados a clases especiales.

Este concepto ha sido criticado casi desde el momento de su aparicion. Las
opiniones divergentes que se conocen y que se detallan a continuacidn, se realizan
desde diferentes campos como son el psicoldgico, el social y el estadistico.

Asi, es frecuente considerar, desde los primeros afios en que se disefid el
término CI, que con este tipo de evaluacion lo que se pretende es la clasificaciéon de
los individuos en ambitos como el escolar, militar, laboral, etc. con el fin de
discriminar a los sujetos menos dotados.

Otras criticas parten de que el desarrollo de la inteligencia en los nifios no es
uniforme en las diferentes edades porque existen cambios mas 0 menos importantes a
lo largo de su infancia. Estos cambios no son constantes ni similares pues hay nifios
que presentan un retraso en su desarrollo evolutivo que puede mejorar
significativamente en el curso de infancia e incluso disminuir en algunas patologias.

No es por tanto adecuado tener una medida exacta propia de las mateméticas para un
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proceso que no es uniforme ni en las distintas edades ni en el desarrollo evolutivo de
los propios nifios.

En la edad adulta la inteligencia se va desarrollando hasta una determinada
edad, (16 - 20 afos). A partir de estas edades aumentan los conocimientos, es decir el
contenido, pero no el continente. El razonamiento abstracto, el juicio, etc.,
permanecen mds 0 menos constantes, excepto en caso de deterioro o accidentes.

A partir de una cierta edad, se estanca el valor del CI., e incluso en la vejez
puede ser natural el deterioro cognitivo. Pretender medir la capacidad de los sujetos
en las diferentes etapas del desarrollo evolutivo, con una misma medida, para un
proceso que no es uniforme, no parece acertado.

Estas dltimas criticas, relacionadas con la evolucién de la inteligencia parten
de los conceptos innatistas de uniformidad y de permanencia de la inteligencia. Estos
provienen de la concepcion de que la inteligencia tiene un alto componente
hereditario. Asi pues, como respuesta a estas criticas los tests actuales no calculan el
CI de esta forma, sino que comparan el rendimiento de las personas con el promedio
de la poblacion de cada edad cronoldgica, teniendo en cuenta una curva de
distribucién normal para cada edad, con una media de 100 y desviacion tipica de 15.

Considerando dichas criticas también se plantea la inutilidad de estas medidas
de obtencion del CI para los escolares. Es cierto que la escuela mas que clasificar
debe encontrar la forma de ensefiar, pero para la inclusién o no de los alumnos en un
censo de n.e.e. con el fin de que éstos tengan los recursos necesarios, si que
necesitamos el diagndstico adecuado. Este se hard necesariamente siempre mejor a
través unas pruebas cientificamente elaboradas que a través de una simple evaluacién
subjetiva o intuitiva.

También, desde el punto de vista educativo, la solucién ante la postura
innatista de la inteligencia es hacer mayor hincapié en los condicionantes
ambientales de la inteligencia como son la educacion y el contexto.

Es preciso ademads destacar la relevancia y creatividad de Binet y Simon que
tuvieron el mérito de iniciar un camino hasta entonces no explorado y proponer una
forma de valoraciéon que ain hoy sigue en cierto modo vigente a pesar de las
limitaciones y modificaciones que han tenido lugar a lo largo de todo un siglo.

1.1.2. Teorias basadas en el analisis factorial

El punto de partida es el enfoque de la Psicologia Diferencial, mds interesada

en las diferencias entre los sujetos que en su propia identidad, la evolucién de las
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teorfas factoriales van desde la Teoria de Spearman a las de Cattell y Horn pasando
por las Teorias de Thurstone y de Guilford.

Spearman propone la teorfa “bifactorial”’, definiendo en 1904 la inteligencia
en funcién de dos factores: un factor general “G”, considerado innato y que abarca
las distintas aptitudes y unos factores especificos “S” considerados aprendidos y
relacionado con tareas especificas. Para €l las diferencias entre individuos se
atribuyen en gran medida al factor “G”, que denominé inteligencia general. Propuso
un modelo jerdrquico, en que estarian subordinados al factor inteligencia general
otros como capacidad verbal-educativa y mecénica-espacial.

En medio, entre el factor general y los factores especificos, Spearman
(1923) termina por situar los factores del grupo. Estos factores de grupo son: el
verbal, el mecdnico, el numérico, el de persistencia, el de habilidad y el de
perseverancia. Los seguidores de Spearman han venido afirmando la teoria del factor
“G”, al mismo tiempo que han profundizado en los factores de grupo.

Mas tarde, Thurstone elaboré en 1938 su teoria multifactorial, con la que
defendia poder estudiar individualmente los distintos factores que intervienen en la
inteligencia. Admite pues otra interpretacion diferente a la dada por la escuela
inglesa, representada por Spearman, la inexistencia de un factor general y la
afirmacién de factores independientes o factores de grupo que integran la
inteligencia.

Como para Thurstone no existen los factores “G” sino que solo existen los
factores “S”, segun su teoria lo innato no existe, todo lo que medimos son los
factores “S” o aprendizajes de cada individuo.

Los llamados tests de factor “G” estudian una inteligencia individual,
analizando los siguientes elementos: El factor V es “Comprensién verbal” que se
refiere a la capacidad para un buen uso del lenguaje y de razonamientos verbales. El
factor W es “Fluidez verbal”, referido a la capacidad para producir palabras con
rapidez siguiendo una norma. EIl factor “Numérico” es N y significa la capacidad
para resolver tareas de cdlculo con rapidez y precision. El factor S es la “Aptitud
espacial”. Se refiere a la comprension de figuras en el espacio, de sus movimientos y
transformaciones. El factor M se refiere a la “Memoria” que se considera como la
capacidad de recuerdo de contenidos verbal y visual. I o R se refieren a

“Razonamiento” como capacidad para extraer reglas, tanto inductiva como
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deductivamente. La “Rapidez Perceptiva”, es P que significa la capacidad para
percibir con rapidez y discriminar.

Investigaciones posteriores a Thurstone, obtuvieron resultados diferentes que
indican que las aptitudes mentales primarias (P. M. A.) no s6lo son interdependientes
sino que ademds son complejas y susceptibles de organizarse jerdrquicamente. La
apariencia de un solo factor era ficticia para Thurstone y fruto de las limitaciones del
modelo factorial empleado por el propio Spearman (Mora, 1995).

Guilford (1971) disefi6 un modelo estructural de la inteligencia al que
denominé estructura del intelecto con la intencion de mejorar esta concepcién
multifactorial. Afirmé que la inteligencia carece de factores, pero que posee tres
dimensiones: operaciones, contenidos y productos. Las operaciones representan los
modos de pensar, los contenidos aquello sobre lo que se aplica el pensamiento y el
producto, el resultado de la aplicacién de una operacién a un contenido.

Describe ademdés Guilford cinco operaciones que el denomina cognicidn,
memoria, produccién convergente, produccion divergente y evaluacion.

La cognicién comprende la percepcion y comprension de la informacién. La
memoria supone la retencion y organizacion de la informacién en un almacén
cognitivo.

La produccién convergente se refiere a deducciones légicas y conclusiones
obligadas. La produccién divergente es la relacionada con las aptitudes de
elaboracion y creatividad. La evaluacion es el proceso de decisiéon acerca de la
adecuacion del criterio aplicado.

Por tultimo los contenidos constituyen tipos de informacion sobre los que
actian las operaciones descritas anteriormente. Son figurativo, simbdlico, semantico
y comportamental. El figurativo es informacién de caricter sensorial concreta segin
los diversos sentidos. El simbdlico es la informacion bajo la forma de signos que
pueden representar otras cosas. El semdntico es la informaciéon en forma de
conceptos. El comportamental es la informacion que se da en diferentes operaciones
que pertenecen a la conducta de las personas.

Los productos se corresponden con las diferentes maneras en las que se
manifiesta cualquier informacién. Son unidades, clases, relaciones, sistemas,
transformaciones e implicaciones.

Las unidades son los items o elementos de informacién. Las clases son los

conjuntos de items de informacién con una o varias propiedades comunes. Las
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relaciones son los vinculos o enlaces entre los items de informacion. Los sistemas
son las organizaciones de partes interdependientes. Las transformaciones son los
cambios, redefiniciones o modificaciones mediante las que cualquier producto de
informacién pasa de un estado a otro. Las implicaciones son lo que se anticipa o
prevé de una determinada informacién.

En resumen, su posicion en las teorias factoriales fue también el
planteamiento de que no existen factores “G”, solo factores S. En primer lugar
considera 120 y posteriormente considera 150. Estos factores, que él describe como
interrelacionados, tienen que ver con las operaciones, los contenidos y los resultados.
Las operaciones son el trabajo intelectual o proceso cognitivo; el contenido, el
material sobre lo que trabajamos intelectualmente y el resultado se refiere a las
operaciones realizadas con el contenido.

A pesar de las diferencias tan acusadas existentes entre los autores
factorialistas respecto al nimero de factores que integran la inteligencia, este
enfoque, valiéndose de técnicas estadisticas muy precisas, ha conseguido verificar la
estructura jerarquica de la inteligencia, e identificar los factores que explican las
correlaciones al resolver tests mentales.

Cattell y Horn (1966) distinguen entre inteligencia fluida (capacidad general
de pensar y razonar en términos abstractos, independientemente del contenido
cultural) y cristalizada (habilidad de aprendizaje dependiente de la educacién y la
cultura adquirida y de cardcter més concreto).

La inteligencia fluida es la que determina las capacidades que ponemos en
juego cuando razonamos, creamos conceptos nuevos, establecemos relaciones o
inventamos. Cattell y Horn consideran esta capacidad ligada al desarrollo
neuroldgico, por tanto libre de influencias culturales o sociales.

1.1.3. Enfoque cognitivo en el estudio de la inteligencia

Por su parte las teorias del Procesamiento de la Informacién abordan el
problema de la naturaleza de la inteligencia describiéndola como un sistema de
procesamiento de la informacién en el que se produce la codificacion,
almacenamiento, organizacién y recuperacion de la misma para llevar a cabo
actividades. Son procesos intermedios que tienen lugar entre la presentacion del
estimulo y la respuesta y se infieren mediante los tiempos de reaccién y los errores

de la respuesta.
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Entre las teorias cognitivas se destaca la teoria tridrquica de la inteligencia de
Sternberg (1990) que combina la cognicién y el contexto para explicar la inteligencia
humana y su desarrollo. La denominacién de tridrquica se debe a que estd formada
por tres subteorias: Componencial, Experiencial y Contextual.

A) Subteoria componencial (inteligencia académica).

Relaciona la inteligencia con el mundo interno de individuo y especifica los
procesos que subyacen en el procesamiento de la informaciéon para ayudarnos a
comprender la conducta inteligente.

Estd definida por los metacomponentes, componentes de rendimiento y de
conocimiento-adquisicion.

Para €1, componente es un proceso elemental de informacidn, individual, que
opera sobre las representaciones internas de objetos o de simbolos y permite traducir
una entrada sensorial en una representacion conceptual y transformar ésta en otra
representacion o traducirla en una respuesta motriz.

Cada componente posee tres propiedades asociadas: duracidn, dificultad y
probabilidad de ejecucién. Estas propiedades son medibles matemdticamente e
independientes entre si. Un componente dado, consume cierta cantidad de tiempo
real en su ejecucidn y tiene cierta probabilidad de ser ejecutado de forma correcta
0 no.

Para Sternberg, la inteligencia académica es la que miden los tests
tradicionales. En su obra Inteligencia exitosa (1997) hace una critica exhaustiva de
los mismos y expresa la ineficacia de una alta puntuacion en los tests tradicionales si
esta medida no se combina con las que puedan obtenerse en inteligencia practica y
creativa.

B) Subteoria experiencial (inteligencia creativa).

La teoria experiencial o creativa se refiere a la capacidad de insight en la
solucion de tareas novedosas y la automatizacion de la informacion.

Se pone en funcionamiento cuando la persona debe enfrentarse a tareas
nuevas que le va a exigir la puesta en escena de los componentes de adquisicidon
(codificacién, combinacién y comparacion selectiva). Con el paso del tiempo, se va
adquiriendo experiencia con lo que se termina por automatizar las tareas que
inicialmente se resistian. Los pasos que se dan son: el hacer frente a tareas nuevas, y

la interiorizacién de lo aprendido y su automatizacion.
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Las tareas nuevas presentan, a su vez, dos subcapacidades: la comprension de
las tareas y el conocimiento de las operaciones que exigen su resolucion, siendo, a su
vez, ambas susceptibles de automatizacion. Resolucién de tareas nuevas y
automatizacion tienen relacion mutua de facilitacion e intercambio.

C) Subteoria contextual (inteligencia préctica).

Se entiende a través de tres mecanismos referidos a la adaptacion, la
configuracion y la seleccion de los ambientes del mundo real.

Sternberg pretende llenar una omisién que las teorias de la inteligencia venian
cometiendo: el andlisis de las variables situacionales. Las situaciones reales
comportan una diversidad de variables situacionales: internas (estados emocionales y
motivacionales) o externas (ruidos, interrupciones); familiares o extrafias y
favorables o desfavorables.

La subteoria contextual hace referencia a la forma en que la inteligencia opera
en situaciones reales y es aplicada a la experiencia con la finalidad de conseguir la
adaptaciéon al ambiente, la seleccion de ambientes alternativos asi como la
modificaciéon del ambiente actual e introducir en el mismo las mejoras para hacerlo
compatible con las necesidades y deseos.

Un resumen de las diferentes teorias sobre inteligencia descritas hasta este
momento se aporta en la Tabla 2.

1.2. Inteligencias multiples e inteligencia emocional

Thorndike (1920) define la Inteligencia Social como "la habilidad para
comprender y dirigir a los hombres y mujeres, muchachos y muchachas, y actuar
sabiamente en las relaciones humanas" (p. 228). Es por esto por lo que se reconoce a
este autor como un claro precursor del significado actual del concepto de Inteligencia
Emocional.

El origen mds cercano del significado de Inteligencia Emocional parte
también del pensamiento de Gardner (1983) sobre inteligencias multiples. El se
mostrd en desacuerdo con las teorias que se habian formulado hasta entonces sobre la
inteligencia que aseguraban que existia un tnico tipo de inteligencia en cada persona
(Tabla 3).

Gardner (1995) indica que no existe una inteligencia global y totalizadora
sino que coexisten varias inteligencias. Defendié que la inteligencia no es una sola

sino un conjunto, cada una de ellas es un sistema independiente de las otras que
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ademads interactuan entre si. Con ello oferta la posibilidad de poder estudiar
individualmente los distintos factores que intervienen en la misma.

Es decir, la teoria de las inteligencias multiples, como ha sido denominada la
teoria de Gardner, identifica una serie de inteligencias, siete en principio, que se
manifiestan de forma independiente y que son consideradas como habilidades para
resolver problemas o explicar los objetivos propuestos en diferentes culturas y en
distintos momentos histdricos.

Estas inteligencias multiples serian: 1) Inteligencia verbal. 2) Inteligencia
16gico-matematica. 3) Inteligencia espacial. 4) Inteligencia kinestésica-corporal. 5)

Inteligencia musical. 6) Inteligencia interpersonal. 7) Inteligencia intrapersonal.

Recientemente, Gardner (2001), afiade a estas siete inteligencias originales la
posible existencia de “nuevas” inteligencias: una inteligencia naturalista, una
inteligencia espiritual y una inteligencia existencial.

Para €l, todas tienen la misma importancia, siendo susceptibles de subdivision
o de reajuste. Subraya ademds, la necesidad de hacer un esfuerzo para comprender
mejor los contenidos de cada tipo de inteligencia, ayudando a cada sujeto en la
identificacion y desarrollo de la inteligencia o combinacién de ellas en las que posea
mayores recursos naturales o grado de competencia.

Distingue ademads entre inteligencia interpersonal e intrapersonal. La
interpersonal indica la capacidad para entender las intenciones, emociones y deseos
de los otros y disponer por tanto de recursos para las relaciones sociales. “La
intrapersonal supone de forma paralela a la anterior, la capacidad para
comprenderse uno mismo y de emplear esta informacion con eficacia en la
regulacion de la propia vida”. (p.53)

Tanto la distincion de Gardner en cuanto a inteligencia interpersonal e
intrapersonal como el contenido que este autor les atribuye, considero que estdn en
relacion directa con el concepto de inteligencia emocional.

El término inteligencia emocional fue definido por primera vez en 1990 por
Mayer y Salovey, como la capacidad de controlar y regular los sentimientos de uno
mismo y de los demds y utilizarlos como guia del pensamiento y de la accién. La
inteligencia emocional se concreta en un amplio nimero de habilidades y rasgos de
personalidad como son empatia, expresion y comprension de los sentimientos,

autocontrol, independencia, capacidad de adaptacion, simpatia, capacidad de resolver



MENU SALIR

Primera Parte. Estudio Tedrico. 52

los problemas interactuando con el adversario, persistencia, cordialidad, amabilidad,
respeto..., etc.

La inteligencia emocional se define como un conjunto de habilidades que
sustentan una adecuada comprension, evaluacion, regulacién y expresion de las
emociones (Salovey y Mayer, 1990). Permite, por tanto, una mejor consecucion de
las metas que el sujeto se ha propuesto a si mismo. También posibilita una regulacién
adaptativa de las conductas emocionales salvaguarddndole de dafios fisicos derivados
del estrés.

La definicion de Salovey incluye las inteligencias interpersonal e
intrapersonal de Gardner, organizdndolas hasta llegar a abarcar las siguientes
competencias principales: autoconocimiento emocional, empatia, autocontrol
emocional y su adecuacién al momento y a los objetivos, capacidad de motivarse a si
mismo y control de las relaciones o habilidad para relacionarse adecuadamente con
las emociones ajenas.

Los autores que proponen la importancia de la inteligencia emocional
reafirman la idea de que el concepto de inteligencia no se agota con el CI, ni en las
habilidades académicas. Otras, como las habilidades sociales, practicas... etc.
probablemente poco relacionadas con la inteligencia académica, constituyen claves
explicativas de por qué no siempre el éxito en la vida se corresponde con un CI
elevado.

Goleman (1995), de acuerdo con sus predecesores cuestiona el valor de la
inteligencia racional como predictor de éxito en las tareas concretas de la vida, en los
diversos dmbitos de la familia, los negocios, la toma de decisiones, el desempefio
profesional, etc. Asi, citando numerosos estudios, Goleman concluye que el CI no es
un buen predictor del desempefio exitoso. La inteligencia pura no garantiza un buen
éxito en la vida. La inteligencia académica tiene poco que ver con la vida emocional
y su importancia.

Estas habilidades de la inteligencia emocional serian:

1) Conciencia de si mismo, de las propias emociones, de su expresion y
autorregulacion. La autorregulacion significa control de los impulsos, control de la
ansiedad, control para diferir las gratificaciones y la capacidad para regular nuestros
estados de dnimo.

2) Motivacion y perseveracion ante las frustraciones. Importancia del optimismo.

3) Empatia y confianza en los demas.
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4) Importancia del conocimiento y habilidad de las artes sociales.

Goleman las definié como “Inteligencia Emocional” y ademads las divide en
dos dreas siguiendo a Salovey y Mayer (1990):

A) Inteligencia Intra-personal: Capacidad de formar un modelo realista y preciso de
uno mismo, teniendo acceso a los propios sentimientos, y usarlos como guias en
la conducta.

B) Inteligencia Inter-personal: Capacidad de comprender a los demads; qué los
motiva, cémo operan, cémo relacionarse adecuadamente. Capacidad de
reconocer y reaccionar ante el humor, el temperamento y las emociones de los
otros.

En mi opinién parte de las habilidades asociadas a lo que se conoce como
inteligencia emocional estarian dentro de lo que se identifica de forma cldsica como
conducta adaptativa del sujeto. La inteligencia emocional estaria incluida y
necesariamente asociada a cada una de las 10 dreas que describimos en la valoracion
de la conducta adaptativa: Habilidades de Comunicacién, Habilidades Sociales,
Cuidado Personal, Habilidades de Auto Direccién, Salud y Seguridad, Utilizacién de
la Comunidad, Habilidades Académicas y Funcionales, Habilidades de Ocio,

Habilidades para la Vida en el Hogar y Habilidades en el Trabajo.
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Las actuales concepciones de la inteligencia son algo mas que simples

modelos tedricos sobre su entidad y funcionamiento ya que estdn mas dirigidas a las

posibilidades de modificabilidad, crecimiento y aplicaciones que suscitan en el

ambito educativo (Tabla 3).

Tabla 3

Teorias sobre la inteligencia (II)

TEORIA AUTORES DESCRIPCION
Enfoque Sternberg Teoria tridrquica en la que distingue:
cognitivo en el (1997) - La componencial (inteligencia académica)
estudio de la - La experiencial (inteligencia creativa)
inteligencia - La contextual (inteligencia préctica).
Inteligencias Gardner (1983, No existe una inteligencia global y
multiples e 1995, 2001) totalizadora. La inteligencia no es una sola
inteligencia sino un conjunto, cada una de ellas es un
emocional sistema independiente de las otras que
ademds interactian entre si.
Mayer y Salovey | Introducen el término inteligencia
(1990) emocional como la capacidad de controlar y
regular los sentimientos de uno y la
capacidad para comprender a los otros
Goleman (1995) | Cuestiona el valor de la inteligencia racional
como predictor de éxito en las tareas
concretas de la vida dando una mayor
importancia a las habilidades en inteligencia
emocional
Otras teorias y Gage (1998) Hasta hace poco se pensaba que el
autores crecimiento de nuevas neuronas, O
contemporaneos neurogénesis, no ocurria en el cerebro de
mamiferos adultos, pero ahora tenemos
evidencia de que es posible este crecimiento
Ribeiro (2003) El potencial de inteligencia en el nacimiento

supone solo el 30 %; el 70% restante se
debe al aprendizaje.
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Ribeiro (2003) expresa que el potencial de inteligencia en el nacimiento
supone s6lo el 30 %; el 70% restante se debe al aprendizaje y que la escuela favorece
principalmente el desarrollo del hemisferio derecho del cerebro, lo que limita
significativamente nuestro rendimiento, pues el pleno desarrollo del individuo sélo es
posible si se trabajan los dos hemisferios. Para Ribeiro existen cuatro cuadrantes
cerebrales cuyo funcionamiento predominante da lugar a cuatro modelos de
pensamiento. El funcionamiento del individuo puede ser completo cuando cada uno
de los cuatro cuadrantes cerebrales sea utilizado con todo su potencial.

Por otra parte la contribucién de la Neurociencia, que tiene como objetivo el
estudio de la conciencia y la mente humana, ha hecho también su aportacién al
estudio del desarrollo de la inteligencia. Asi, Gage en 1998, anuncié que los
humanos adultos, incluso los de mas edad, podian generar nuevas células cerebrales
a lo largo de su vida, a través de un proceso llamado neurogénesis. Esta teoria echaba
por tierra el dogma que decia que nacemos con un suministro limitado de células en
el cerebro y que éstas van disminuyendo a medida que nos hacemos mayores.

Este pensamiento, aunque no de forma experimental y desde el punto de vista
educativo, habia sido desarrollado también por Haywood (1970) ya que este autor
introdujo el concepto de "modificabilidad" que hace referencia a la alteracion de las
estructuras cognitivas en una forma mas o menos permanente. Esta concepcion es
diferente a la que determina fundamentalmente la inteligencia como algo estable,
estdtico y no modificable.

1.4. La evaluacion dindmica frente a la evaluacidon psicométrica

Al llegar a este punto es preciso insertar la aclaracién de que la evaluacion de
la inteligencia desde la perspectiva de la psicometria frente a la evaluacion dindmica,
se comenta ademds de en este apartado en los capitulos referidos a tests
psicométricos y en la introduccién de esta tesis. En cada uno de estos puntos se hace
desde diferentes enfoques.

Como se ha descrito en este capitulo, desde la Psicometria, la inteligencia es
considerada como algo cuantificable, definitivo y estable, practicamente imposible
de mejorar. Esta postura ha sido bastante cuestionada a lo largo de la historia de la
Psicologia. La critica fundamental parte de la opiniéon de que no aporta nada til ni
favorecedor para el sujeto, al menos desde la practica educativa. Muiioz (1996), en

este sentido expresa que
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Como alternativa a este problema, se desarrolla la evaluacién basada en el
curriculum, los tests referidos a criterios y las listas de control que tienen su
origen en la Psicologia Conductual y que pretenden evaluar la ejecucion de un
sujeto frente a determinados criterios u objetivos especificos de un &rea
curricular. Usan el andlisis de tareas para descomponer objetivos
instruccionales complejos en elementos y programarlos en pasos progresivos
manejables. Aunque la evaluacién basada en el curriculum y la evaluacién
criterial permiten relacionar ensefianza y evaluacion, no facilitan informacién
sobre las estrategias de aprendizaje del sujeto ni sobre los elementos

interaccionales o sociales de la situacion de aprendizaje. (p.61)

Asi, una alternativa mds reciente a la valoracion por medio de tests
psicométricos, es la evaluacion dindmica. Dosil (1986) explica el punto de partida de
esta forma de evaluacion desde la incompleta eficacia de los tests tradicionales.

La concepcién del CI como algo estatico y fijo es uno de los errores en que

han caido, y todavia caen, muchos profesionales del Psicodiagnéstico al

interpretar un test. Etiquetar a un sujeto como deficiente porque ha dado un CI
bajo en un test concreto de inteligencia era, y todavia es, algo comun en las
exploraciones psicoldgicas.

No obstante, gracias al esfuerzo de numerosos investigadores que han llevado

a cabo estudios longitudinales, se ha comprobado que modificando el ambiente

o sometiendo a sujetos retrasados a un ambiente adecuado, o modificando otra

serie de variables, su CI aumenta sensiblemente. (pp.13-14)

La evaluacién dindmica, estd mas relacionada con la evaluaciéon de las
estrategias cognitivas y procesos en la ejecucion de tareas, que con el resultado final
que el sujeto obtiene en la evaluacidn tradicional. Lundt (1993) expresa al respecto
que

Tanto la evaluacién psicométrica como la evaluacion basada en el curriculum,

son consideradas procedimientos "estdticos" y de escasa utilidad segin los

defensores de procedimientos "dindmicos" (Brown y French. 1979; Brown y

Campione, 1986; Budoff, 1987; Campione, 1989). La evaluacién dindmica

surge desde la perspectiva sociocultural y basada en el concepto de zona de

desarrollo préximo, como una interesante renovacion de la evaluacion

individual de los alumnos (Lundt, 1993, cit. Muioz, 1996, p.61)
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Ya Haeusserman (1958) trat6 de disefiar un sistema de evaluacion diferente a
la tradicional, que consistia en determinar el CI mediante la cuantificacion del éxito o
fracaso en determinadas tareas. Las tareas que empleo este autor eran similares a las
que se empleaban para la obtencién del CI en la época en cuanto al contenido, pero
con una pretension distinta ya que lo importante no era el resultado final sino evaluar
el proceso que lleva al éxito o fracaso del sujeto.

En este sentido, Schucman (1968) elabora un "indice de educabilidad", que
puede ser inferido observando la capacidad de los nifios para aprovecharse de las
instrucciones, transferir el entrenamiento y retener los contenidos o principios
aprendidos.

El tipo de disefio utilizado en la evaluaciéon dindmica, ha sido el de test-
entrenamiento-retest. Asi, Budoff (1969) se propuso buscar un método para evaluar
el potencial de aprendizaje prestando especial atencion a lo que el nifio puede llegar a
conseguir. Para ello emple6 el test de los Cubos de Kohs (1980), entrenando al sujeto
para que pudiese utilizar las estrategias adecuadas para llegar a obtener éxito en estas
tareas.

Posteriormente Budoff y Hutten, en 1971, adaptaron el test de Matrices
Progresivas de Raven denominédndolo "Test de Potencial de Aprendizaje Raven" con
la pretension de, por una parte, discriminar en el grado primario, los nifios de bajo
funcionamiento y evaluar su potencial de aprendizaje y por otra determinar un
procedimiento de evaluacion del potencial de aprendizaje durante la adolescencia.

En esta misma linea, Feuerstein parte de un concepto de inteligencia
dindmica, considerando que la inteligencia puede ser incrementada cuando se somete
al individuo a unos adecuados programas de enriquecimiento. De este modo, se hace
especial hincapié en el concepto de modificabilidad. Feuerstein la define como la
transformacién en la estructura de la inteligencia del individuo, el cual reflejard un
cambio en el esperado curso de su desarrollo (Feuerstein y Jensen, 1980, p. 9).
Muiioz (1996) indica que

A partir de la aplicacion de las teorias de Vygostki sobre la zona de desarrollo

proximo, se desarrolla una perspectiva dindmica de evaluacién que, en

coherencia con estas teorias, pretende tener en cuenta los factores sociales y

contextuales que rodean el aprendizaje individual y las interacciones

implicadas en la instrucciéon asi como la forma en que éstas afectan el

aprendizaje individual. Los procedimientos de evaluaciéon dindmica ofrecen
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un método creativo de explorar procesos individuales actuales y potenciales

de aprendizaje y desarrollo, que pueden facilitar una informacién util y

constructiva para los educadores... La evaluacién estdtica y la evaluacién

dindmica se diferencian sustancialmente en la naturaleza y propdsito del
proceso pues, mientras las técnicas estdticas intentan determinar niveles de
competencia (lo que el nifio ya sabe y lo que puede hacer por si mismo) los

procedimientos de los procesos de aprendizaje y pensamiento del nifio y

pretende investigar sus estrategias de aprendizaje y los modos de poder

aumentarlas. Las primeras se centran en el producto, los segundos lo hacen en
el proceso de aprendizaje; unas enfatizan los resultados y otros, las

estrategias, la respuesta a la ensefianza, las estrategias cognitivas y

metacognitivas y el tipo de ayuda necesario para que el sujeto llegue a la

respuesta correcta. (p.61)

Pero ninguna de estas teorias se ha liberado de algunas criticas ya que en todo
momento diferentes autores han tratado de identificar los puntos débiles de cada una
de ellas. Mufioz (1996) expresa sobre este debate que

Se ha criticado a ambos tipos de evaluacion por la parcialidad en un caso, en

el polo cuantitativo y en el otro, en el cualitativo. Como escribe Minick,

"desde la perspectiva del educador, estos datos cuantitativos y cualitativos se

complementan uno a otro. En el disefo de procedimientos de evaluacién, sin

embargo, las técnicas que maximizan el acceso a un tipo de informacién a

menudo minimizan el acceso a la otra" (Minick, 1987, p.118). El desarrollo

de procedimientos de evaluaciéon dindmica que combinen la potencia de las
descripciones cualitativas de los procesos de aprendizaje con la informacién
cuantitativa sobre las diferencias individuales resulta pues una tarea

pendiente. (p.63)

Una vez descritas las diferentes teorias considero necesario destacar el hecho
de que siguen actualmente coexistiendo el concepto de Inteligencia General e incluso
el termino “CI” propuesto por Binet y Simon con el concepto de “Inteligencias
Multiples”, aunque es obvio que ultimamente se estdn enfatizando mds los aspectos

afectivos y emocionales que los aspectos cognitivos.
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Una vez que se han visto las distintas teorias a lo largo de las ultimas décadas
sobre las diferentes formas de concebir la inteligencia de los sujetos, deseo expresar
que a partir de las diferentes teorias aqui descritas, la opcién para esta tesis es:
“tenerlas en cuenta, en general, aprovechando las ventajas e inconvenientes que
puedan tener los diferentes modelos y aceptando la utilidad que se pueda extraer de

cada uno de ellos”.
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2.1. La evaluacion para obtencion del CI en muestras normalizadas

El tema sobre la evaluacion de la inteligencia como medio para la obtencién
del CI se estudia en otros capitulos de esta tesis (véanse céps. 1, 2, 6 y estudios
empiricos), no obstante se proponen aqui algunas cuestiones como introduccién al
mismo incluyendo, de forma mds concreta, la descripcién de la forma usual para la
obtencion del CI en nifios de edad escolar.

El debate sobre la evaluacién para la obtencion del CI se centra en
interrogantes como los que siguen. En primer lugar se pregunta si la inteligencia
puede ser realmente medida, si puede ser medida o no mediante tests, si la
puntuacién que se obtiene mediante estos tests refleja o no la capacidad del sujeto y
en caso, de que todo lo anterior fuese afirmativo, ;tendria esta evaluacién alguna
utilidad?

Es tradicién en la Historia de la Psicologia responder a estas cuestiones.
Anastasi (1973), Anstey (1976), Dosil (1986), Ferndndez Ballesteros (1997), etc.,
expresan que, a pesar de las limitaciones que se encuentran en los tests, éstos son
instrumentos utiles para medir la inteligencia con bastante precision, siempre que
se mantengan los criterios cientificos con los que deben ser construidos y
aplicados.

Estos mismos autores indican que existen unas capacidades intelectuales
innatas, que suponen una base genética. Estas capacidades pueden desarrollarse
hasta la edad adulta, por medio del ambiente familiar y social, aprendizaje,
circunstancias, oportunidades, etc. en las que el individuo se desenvuelve.
Teniendo en cuenta lo anterior y aunque sea dificil distinguir entre los factores
ambientales y lo estrictamente genético, la puntuacién que se obtiene mediante la
aplicaciéon de los tests puede reflejar la capacidad del sujeto en la medida en la
que el test empleado pueda delimitar lo que es innato del propio sujeto y lo que es
adquirido a través de los diferentes aprendizajes.

La utilidad préctica de los tests es para muchos profesionales evidente
tanto en el campo educativo como social pero no debe darse a los tests una

importancia absoluta sino que deben completarse con otras fuentes que aporten



MENU SALIR

Primera Parte. Estudio Tedrico. 64

conocimientos sobre el sujeto, bien a través de la observacidn, entrevistas,
autoinformes, etc. (Dosil, 1986, pp. 22-23)

Forteza (1974) indica que los tests de inteligencia han demostrado ser
instrumentos véalidos para el diagndstico y la prediccion. Esto no quiere decir que
no puedan llegar a aparecer datos errdneos en algunos casos. Sin embargo,
"rechazar la utilidad de una técnica porque, en algiin caso no acierte a conseguir
su propdosito, dejaria indefensos a todos los profesionales de cualquier
disciplina” (p. 12).

A pesar de los inconvenientes que puedan presentan los tests de
inteligencia, la tendencia actual es seguir utilizdndolos, aunque con ciertas
condiciones, es decir, buscando los procesos basicos subyacentes a la inteligencia
y con la finalidad de utilizar estos conocimientos en el reentrenamiento de las
habilidades en déficit.

2.1.1. La obtencién del CI en la edad escolar

En este apartado se describen en progresion cronoldgica, los tests mads
clasicos usados en nuestro entorno para la determinacién del CI en nifos de edad
escolar. Se parte de la descripcion de algunos tests psicométricos, cuyo principal
objetivo es la determinacion puntual de este cociente para ir pasando
progresivamente a tests que valoran aspectos de desarrollo. Estos dltimos suelen ir
dirigidos a nifios mds pequefios o personas con discapacidad.

Solamente se describirdn aqui los tests considerados con caracteristicas de
altas puntuaciones demostradas cientificamente tanto en validez como en fiabilidad,
pero no se incluirdn los tests de Weschler, Matrices Progresivas de Raven, K-BIT,
TONI- 2, a pesar de tener estos requisitos y ser utilizados frecuentemente, porque se
insertan en el en el “Estudio 17 de esta tesis, concretamente en el apartado referido a
la descripcion de los instrumentos de esta investigacion.

Otros tests que no se incluyen en este capitulo son los que han sugerido los
orientadores en el cuestionario disefado para determinar la importancia que dan a
cada uno de los factores en la determinacion del retraso mental ligero-limite, porque
se hace referencia a los mismos en el “Estudio 3” de esta tesis donde se analizan las
propuestas de los orientadores consultados.

En este punto se distinguen a continuacién dos tipos de tests. Los primeros
son de aplicacién individual y pretenden simplemente la obtencion de una

puntuacion, el CI, son tests psicométricos. A continuacion se describen otros tests y
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escalas de evaluacion que, en forma mds avanzada, aportan datos sobre el desarrollo
evolutivo, estrategias cognitivas o sugieren programas educativos.
A) Tests Psicométricos (Tabla 4)

Aunque aparentemente el conjunto de referencias de todos estos tests pueda
aparecer sin orden cronoldgico por las diferentes ediciones utilizadas, si se ha tratado
de mantener un orden, sobre todo, teniendo en cuenta la aparicién histérica de cada
uno de ellos.

En el Test de Terman-Merril (1975), que es una revision de los tests de
Stanford-Binet, su autor hizo uso de tipos de ejecucién por edades y mantuvo el
supuesto de que la inteligencia general es un rasgo que se desarrolla con la edad.
Proporcioné un muestreo mds amplio de las mismas clases de actividad mental y
mantuvo que ésta era una medida de la capacidad general mds bien que de
capacidades especificas o de grupos de capacidades relacionadas entre si.

Esta version a la que se hace referencia, ofrece a los usuarios una sola escala
que, conservando los rasgos caracteristicos de las revisiones anteriores, elimina el
contenido anticuado y mejora la estructura general. Los elementos o items que
constituyen la L-M (la nueva forma) han sido elegidos entre los de las escalas de
1937. El contenido de esta prueba es similar a la que se describe a continuacion,
siendo la siguiente una versién mds actualizada.

La Escala de Inteligencia Stanford — Binet de Thornidke, Hagen y Sattler
(1986) es un test diseflado para valorar la inteligencia y las habilidades cognitivas.
Se basa en 70 afios de experiencia utilizando las distintas versiones de la escala.
Los 15 tests que la componen se pueden dividir atendiendo a un modelo tedrico de
habilidades cognitivas de Razonamiento verbal que comprenden: Vocabulario,
Comprension, Disparates, Relaciones Verbales. Razonamiento cuantitativo:
Cantidades, Series de Numeros, Construccion de Ecuaciones. Razonamiento
abstracto/visual: Andlisis de Modelos, Copiar, Matrices, Doblar y Cortar Papel.
Memoria Inmediata: Memoria de cuentas, Memoria de frases, Memoria de digitos y
Memoria de objetos.

Las puntuaciones pueden obtenerse por cada una de las 4 areas o por el total.
Esta prueba se puede emplear desde los dos afnos hasta la edad adulta.
Estos dos tests anteriores son de aplicacion individual. Los siguientes de este

apartado pueden aplicarse tanto en forma individual como colectiva.
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Entre las Escalas de Wechsler existen diferentes versiones adaptadas a la edad
de la persona que se trata de evaluar. En este apartado nos interesa destacar el
WPPSI que va dirigido a nifios pequeiios (Wechsler, 1981).

Estd formado por seis pruebas verbales (Informacién, Vocabulario,
Aritmética, Semejanzas, Comprension y Memoria de frases) y otras cinco
manipulativas (Casa de los animales, Figuras incompletas, Laberintos, Dibujo
geométrico y Cubos).

El Test de Domino (D-48), parte de la version inicial de Anstey (1959) sobre
tests de “Dominés”. La adaptacion realizada por Pichot en 1968, ha sido una de las
mads utilizadas. Es una prueba de inteligencia general de aplicacidén colectiva. Se
utiliza a partir de los 12 afios y evalda la capacidad para conceptualizar y aplicar el
razonamiento sistematico a nuevos problemas; aprecia las funciones centrales de la
inteligencia: abstraccién y comprension de relaciones. Constituye una excelente
medida del factor “G”, escasamente contaminada por factores culturales.

Las Escalas Factor “G” de Cattell constan de Escala 1, dirigida a nifios de 4
a 8 aflos; Escala 2 que se emplea a partir de 8 afios y Escala 3, a partir de 15.

La primera escala a la que se hace mencion es el Test de Evaluacion de la
inteligencia general, factor “G”: Escala 1 (R. B. Cattell y A. K .S. Cattell 1989a).
Esta consta de 8 pruebas: Sustitucién, Clasificacion, Laberintos, Identificacidn,
Ordenes, Adivinanzas, Errores y Semejanzas. Cuatro de ellas, editadas
independientemente, permiten una aplicacion colectiva.

Las escalas 2 y 3 se incluyen en un solo documento llamado Test de
Evaluacion de la inteligencia general, factor “g”: Escalas 2 y 3 (R. B. Cattell y A.
K. S. Cattell, 1989b). Contienen cuatro pruebas: Series, Clasificacién, Matrices y
Condiciones, de las cuales se obtiene una sola puntuacién. La Escala 2 estd integrada
por 46 elementos y la Escala 3 por 50 con un mayor grado de dificultad. Existen dos
formas paralelas (A y B) de la Escala 2.

Estas escalas fueron elaboradas con elementos que eliminasen en el mayor
grado posible las influencias culturales, pero a pesar de esta intencién tienen un gran

contenido de conocimientos escolares.
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B) Otros Tests y Escalas de Evaluacién de la inteligencia (Tabla 5)

Los tests descritos hasta ahora tienen en la mayoria de los casos, casi como
unico objetivo aportar una puntuacién CI. A partir de aqui, se describen otros tests o
escalas que permiten conocer aspectos del desarrollo cognitivo y psicomotor, con el
objetivo de establecer programas paralelos para que puedan alcanzarse las destrezas
o habilidades basicas que se suponen adquiridas en determinados momentos del
desarrollo. Esta forma de evaluacion surge a medida en que se considera mds
necesario o util enseflar a los alumnos que obtener unas simples puntuaciones
cuantitativas o clasificadoras.

En este sentido los Tests de Aptitudes Cognoscitivas Primaria 1 y I
(Thorndike, Hagen y Lorge, 1988), se aplican para valorar la capacidad intelectual de
los alumnos. Estdn disefiados para nifios entre 5 y 9 afios y constituye una serie de
pruebas para apreciar los factores que mds influyen en el aprendizaje escolar. Esta
prueba puede ser aplicada de forma individual y colectiva. Se facilitan hojas de
anotacién y registro que permiten conocer de forma grafica los resultados obtenidos
a nivel individual y de grupo.

El Test de Aptitudes Cognoscitivas Primaria I (TACPI) esta constituido por 4
substets en los que se aprecian las dreas: Aptitud para reconocer objetos o identificar
acciones a través de su representacion gréfica o la indicacién de su uso, Aptitud para
identificar tamafios, posiciones o cantidades, Aptitud para establecer relaciones o
clasificar objetos y Aptitud para manejar relaciones y conceptos cuantitativos. Se
aportan ademads de los correspondientes baremos para cada una de estas dreas una
puntuacion global denominada Cociente Intelectual de Desviacion (CId).

Este test, asi como su homdlogo, Aptitudes Cognoscitivas Primaria II, tienen
la ventaja de explorar mediante un nimero suficiente de items a los alumnos. En
concreto en el Test I, tanto la 1* como la 2* parte de la prueba I, contienen 22 items
cada una y la 3 y 4° tienen 16 items. Esto facilita que el orientador pueda a partir de
la observacion de la tarea que el alumno realiza en cada uno de los items comenzar a
establecer el programa de trabajo en caso de déficit en la ejecucion de los mismos.

El Test de Aptitudes Cognoscitivas Primaria 1l (TACPII) pretende también
apreciar las aptitudes més influyentes en el aprendizaje escolar teniendo en cuenta las
mismas areas que en el TACPI, pero adaptando los items a la edad de los alumnos,
en este caso entre 6 y 9 afios. En el caso del TACPII, solo se obtiene una puntuacién

CId ya que no existen baremos para cada una de las cuatro areas como en el caso del
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prueba y de 21 en las 2* y 3.

Las Escalas (MSCA) de Aptitudes y Psicomotricidad para Nifios (McCarthy,
1996), son de aplicacién individual y tienen como objetivo evaluar aspectos del
desarrollo cognitivo y psicomotor de los nifios de entre 2 afios y medio a 8 y medio.
Consta de 18 tests que dan lugar a 6 subescalas. Esta Escala no aporta ya un CI como
los tests enumerados en el apartado anterior, sino un Indice General Cognitivo (IGC)
que es un indicador de nivel intelectual general. Este se obtiene a partir de las
subescalas Verbal, Cuantitativa y Perceptivo-Manipulativa.

La evaluacion pretende conocer en el Area Verbal, la madurez en conceptos
verbales y la aptitud expresiva. En el drea Perceptivo-Manipulativa, la capacidad de
razonamiento a través de tareas lidico-manipulativas. En el 4rea Cuantitativa, la
facilidad en el manejo y comprensién de conceptos cuantitativos y simbolos
numéricos. En el drea de Memoria, se explora la memoria visual, acustica, verbal y
numérica. En Motricidad, se valora la aptitud motora (coordinaciones de grandes
movimientos y motricidad fina), se obtiene ademas informacién sobre la lateralidad
del nifio.

Estas dos ultimas dreas, memoria y motricidad, no se incluyen en la obtencién
del IGC por lo que la prueba puede reducirse en este sentido.

La Bateria K-ABC de evaluacion para nifios (A.S. Kaufman y N.L, Kaufman,
1996), también de aplicacion individual estd realizada como medida de la
inteligencia y el rendimiento en la poblacion infantil y dirigida a sujetos entre 2,5 a
12,5 afios.

Se ha estructurado en 3 escalas que incluyen en total 16 subtests: 7 de ellos
integran la Escala de Procesamiento simultdneo (Ventana magica, Reconocimiento
de caras, Cierre gestdltico, Tridngulos, Matrices andlogas, Memoria espacial y Series
de Fotos); 3 de Procesamiento secuencial (Movimientos de manos, Repeticiéon de
nimeros y Orden de palabra) y los 6 restantes la de Conocimientos (Vocabulario
expresivo, Caras y lugares, Aritmética, Adivinanzas, Lectura/decodificacion y
Lectura/ comprension).

La Bateria distingue entre inteligencia cristalizada e inteligencia fluida. La
inteligencia cristalizada implica capacidad para enfrentarse a tareas que requieren

entrenamiento, escolaridad y socializaciéon. La inteligencia fluida supone la



MENU SALIR

Primera Parte. Estudio Tedrico. 70

capacidad para solucionar problemas previamente desconocidos mediante adaptacion
y flexibilidad.

Tiene como ventaja el que, a partir de los resultados en cada una de las
pruebas aplicadas, puede establecerse un programa de trabajo paralelo con el fin de
mejorar aquellas habilidades en las que el sujeto obtiene puntuaciones por debajo de

las esperadas para su edad cronoldgica.
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2.1.2. La evaluacién de nifios pequefios y de alumnos con discapacidad (Tablas 6 y
7)

En el caso de nifos pequefios, la determinacién de su nivel de desarrollo se
suele averiguar mediante los “Baby-Tests” o Escalas de Desarrollo. Mediante éstas,
no se obtiene el CI ni se pronostica la inteligencia posterior, excepto en casos muy
acusados de retraso. Si que se indica la edad de desarrollo con respecto a la edad
cronoldgica del sujeto, resultando tutiles para establecer programas de estimulacién o
realizar una 6ptima escolarizacién (Tabla 7).

Como existen numerosas pruebas para la evaluacion del desarrollo de los
nifios pequefios, se citardn s6lo las mas conocidas o usadas como son: Evaluacion del
Desarrollo (Gesell y Amatruda, 1987), Escalas Bayley de Desarrollo Infantil (1977),
Escalas para medir el desarrollo psicomotor de la primera infancia de Brunet-
Lézine (Gesell y Amatruda, 1987), Inventario de Desarrollo de Batelle (Newborg,
Stock, Wnek, Guildubaldi y Svinicki, 1988), Escala Observacional del Desarrollo
(Secadas, 1992), Guia Portage de Educacion Preescolar (Bluma y Reinaud, 1978) y
otras escalas de observacion sistemdtica como son la Rueda del Desarrollo
(Ensefianza ECCA, s.f.), Haizea-LLevant (Fernandez, E., Fernandez- Matamoros,
Fuentes y Rueda, 1991) y el Programa de Estimulacion Precoz elaborado Aguilar,
Carmona, Gonzalo y Rodriguez (1996), etc.

Las escalas para el Diagnostico del desarrollo normal y anormal del niiio
(Gesell y Amatruda, 1987) pretenden el conocimiento y evaluacién del desarrollo
neuro-psicoldgico normal y anormal del nifio pequefio y el preescolar.

El trabajo parte de una entrevista semiestructurada que permite situar al sujeto
de evaluacion en una zona de desarrollo: es decir, en periodos préximos a una edad
clave determinada. A partir de esa zona de desarrollo se inicia la observacién de los
comportamientos especificos que son relevantes para la edad clave que corresponda
y las siguientes. Estos comportamientos pertenecen a las dreas de desarrollo de la
motricidad, la conducta adaptativa, el lenguaje y el desarrollo personal-social.

El BSID - Escalas de Desarrollo Infantil- (Bayley, 1977) evalda el desarrollo
mental y psicomotor en edad temprana.

La prueba consta de tres escalas diferenciadas que contribuyen a evaluar el
desarrollo del nifio en los primeros dos afios y medio de vida. La Escala Mental
aprecia aspectos relacionados con el desarrollo cognitivo y la capacidad de

comunicacion. La Escala de Psicomotricidad determina el grado de coordinacién
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corporal, asi como habilidades motrices finas en manos y dedos. Por ultimo, el
Registro del Comportamiento permite analizar la naturaleza de las orientaciones
sociales y objetivas hacia el entorno.

El Test BL de Brunet-Lézine (1998), consta de varias escalas: la 1* sirve para
la evaluacién de 1 a 30 meses. La 2%, evalia desde los 30 meses a los 5 afios (forma
antigua). La 3° evalia desde los 30 meses a los 6 afios (forma nueva). Esta forma es
similar a la anterior pero no se incluyen items sobre lenguaje como en las anteriores
(1* y 2%). La 4* es la escala de Vision que trata de la estimacion del desarrollo visual
del nifio. Las escalas 2 y 3 pretenden que se pueda prolongar la evaluacién de los
baby-tests, elaborados para los 2 primeros afios de vida.

Estas escalas son la version adaptada de las denominadas Escala para medir
el desarrollo psicomotor de la primera infancia, traducidas de la versién original
francesa denominada Le dévelopement psychologique de la premiére enfance:
présentation d'une échelle francgaise pour examen des tous-petits (Brunet y Lézine,
1971).

Psymtéc (2001, p. 2), expresa D. Losse comenzé en 1994 la revisién de
estas escalas, manteniendo una parte importante del contenido original asi como su
principio de construccion y sus caracteristicas de base en las siguientes dreas:
Desarrollo  Postural, Coordinacién Oculo-Manual, Estudio del lenguaje
Comprensivo — Expresivo, Relaciones Sociales y Adaptacion.

Las modificaciones aportadas se centran fundamentalmente en la evaluacion
del desarrollo del lenguaje.

El trabajo Procesos Evolutivos y Escala Observacional del Desarrollo
(Secadas, 1992), se realiza con la finalidad de lograr el diagndstico del desarrollo
evolutivo, describir y explicar los procesos y métodos de intervencion.

Partiendo de una primera Escala de Observacion publicada en 1988, el autor
ha elaborado una segunda obra, que sin anular la anterior, amplia notablemente su
ambito de aplicacién (inicialmente de 0 a 6 afios y en la actualidad de 0 a 17) y, sobre
todo, incorpora un profundo estudio de los procesos que rigen el desarrollo
evolutivo.

Independiente de las monografias basicas, se editan por separado
cuestionarios de aplicacién y fichas de perfil para distintas edades asi como fichas

breves (de 0 a 6 afios) que permiten a los padres la calificacién de sus hijos.
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Aparte de su funcién evaluativa y explicativa se proponen medidas de
intervencién y correctoras o estimuladoras para activar los comportamientos
observados.

En el Inventario de Desarrollo de Batelle, sus autores, Newborg et al. (1988)
se proponen la evaluacién de las habilidades fundamentales del nifio en las distintas
areas del desarrollo y diagnéstico de las posibles deficiencias o retrasos. Entre sus
objetivos estdn ademds comprobar los avances del nifio en las dreas de desarrollo
personal-social, adaptativa, motora, lenguaje y cognitiva. Va dirigida a nifios de 0 a 8
afnos.

Una prueba de ‘"screening" para deteminar el nivel de madurez
neuropsicoldgica en nifios es el Cuestionario de Madurez Neuropsicologica Infantil
(CUMANIN) (Portellano, Mateos y Martinez Arias, 1999). Con ella se permite
evaluar diversas dreas que son de gran importancia para detectar posibles dificultades
de desarrollo, en unas edades que por coincidir con el inicio de la etapa escolar son
esenciales en la evolucion de los nifios: Psicomotricidad, Lenguaje, Atencion,
Estructuracién espacial, Visopercepcién, Memoria, Estructuracién ritmico-temporal
y Lateralidad. Va dirigida a nifios de entre 3 y 6 afios.

Otro instrumento que permite comprobar el nivel de desarrollo cognitivo,
social y motor de nifios de 0 a 5 afios de edad, es la Tabla de Desarrollo HAIZEA-
LLEVANT (Fernandez et al., 1991). Se disefi6 con el fin de facilitar que los profesio-
nales de los servicios sanitarios, educativos y sociales, valorasen el desarrollo de las
nifias y nifios, ademds de detectar precozmente aquellas dificultades en las que esta
indicada una evaluaciéon mds completa y especializada. Es el resultado de un estudio
descriptivo de la normalidad psicomotriz realizada en dos poblaciones infantiles,
catalana y vasca. El HAIZEA-LLEVANT, ofrece el margen normal de adquisicién de
algunas habilidades fundamentales durante la infancia. La mera valoraciéon del
desarrollo puede, sin embargo, no ser suficiente para identificar ciertas alteraciones,
por lo que se incluyen en la Tabla unos signos de alerta, cuya presencia, en cualquier
edad o a partir de edades concretas, indica la posibilidad de alteraciones.

Consta de 97 elementos de observacion distribuidos en 4 dreas de desarrollo:

Socializacién, Lenguaje y Légica matematica, Manipulacién y Area postural.
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Las escalas que se citan a continuacion estan desarrolladas con el objetivo de
establecer ademds un programa paralelo a la evaluacién realizada.

Un método de evaluacién criterial que tiene en cuenta las dreas de
socializacion, lenguaje, autoayuda, cognicién y desarrollo motriz es la Guia Portage
de FEducacion Preescolar (Bluma y Reinaud, 1978). Comprende ademds un
programa detallado para la estimulacion del bebé que consiste en una propuesta de
ejercicios disefiados por dreas para que el nifio pueda llegar a adquirir las habilidades
que corresponden a cada edad.

La Rueda del Desarrollo de Radio ECCA se incluye en el Curso de
Estimulacion Precoz (Ensefianza ECCA, s.f.). Estos cursos que se realizan de modo
no presencial, se ofertan en esta entidad desde la década de los ochenta.

El objetivo de la Rueda es recoger de forma gréafica la valoracion de las
habilidades de los nifios de 0 a 4 afios. En esta rueda, una vez que se han anotado los
diferentes datos en los graficos de las dreas motora gruesa, fina, perceptivo-
cognitiva, lenguaje y social, se llevan a cabo diferentes ejercicios para que se logren
aquellas habilidades que corresponden a un desarrollo 6ptimo del sujeto que se
plasman en un grafico en forma de rueda. Cada habilidad o habilidades corresponden
a una edad determinada que se sefala en una zona de la rueda. Este gréfico facilita la
visualizacién de la edad alcanzada en cada area y las que pudieran tener algin déficit
con el fin de ser estimuladas en cada caso.

Las dreas de motricidad gruesa y fina, cognitiva, social y comunicacién
se evalian en el programa Estimulacion precoz, programa de 0 a 5 afios (Aguilar,
Carmona, Gonzalo y Rodriguez, 1996). El programa consta de un manual donde se
indica la forma de evaluacién, los objetivos y el modo de trabajo con los nifios.
Contiene ademds dos textos con formato de fichas para trabajos de los propios
alumnos. La evaluacidén se ejecuta inicialmente situando al nifio en un nivel
determinado en cada una de las areas indicadas. Durante todo el programa se van
anotando todos los logros correspondientes a cada uno de los objetivos propuestos
tanto los ya adquiridos como los que lo estdn parcialmente.

Dicha evaluacién se traslada a un grafico de niveles y areas donde el nivel 1
corresponde aproximadamente a los 3 meses de edad, el 2 a los 6 meses... el 12 a los

4 afios y el 14 a los 5.
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En mi opinidn este programa esta resultando muy eficaz en los centros en los
que los profesores de pedagogia terapéutica lo estdn utilizando. En estos casos no
sOlo se emplea con niflos pequeios sino que también sirve para la estimulacién de
escolares de 6 a 17 afios con discapacidad grave.

Como vemos, la mayoria de las escalas descritas en este apartado tienen como
objetivo, por una parte, comprobar si las habilidades relevantes de los nifios en un
momento de su desarrollo estdn adquiridas o en vias de conseguirse y a partir de ello,
obtener la edad de desarrollo con el fin de determinar si el nifio tiene algin tipo de
necesidades educativas especiales y proporcionar las ayudas necesarias. Estos
programas de estimulacion pueden ir dirigidos tanto a nifios con discapacidad como a
los que no la tienen, aunque son especialmente indicados y necesarios para nifios con

problemas o trastornos en su desarrollo.
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CAPITULO 3. LA DETERMINACION DE LAS NECESIDADES EDUCATIVAS
ESPECIALES (NEE): LA EVALUACION DE LA CONDUCTA ADAPTATIVA

3.0. Las necesidades educativas especiales

De igual forma que en otros puntos de esta tesis, no se pretende aqui
desarrollar en profundidad este tema, aunque si hacer algunas indicaciones
relacionadas con nuestros propios objetivos.

La renovacion o modificacién actual de la educacion especial en Espana se
gesta desde la década de los 70. El punto de partida de esta reforma es la
consideracién de la repuesta educativa a la diversidad en lugar de la respuesta
puntual al alumno con discapacidad o deficiencia. Esta perspectiva estd pues mds
centrada en la atencidn a las n.e.e. desde la escuela que en el déficit o problemas que
puedan presentar los escolares (Garcia, 1995).

Desde estos momentos, afios 70 y 80, aparece un numero suficiente de
publicaciones sobre este planteamiento educativo. Una completa introducciéon mds
reciente sobre las n.e.e., puede encontrarse en los textos de Bautista (1991), Garcia
(1995) y Muiioz (1995b).

Los conceptos novedosos que se aportan en la documentacion a la que nos
referimos y que modifican la tradicional concepcion de la educacion especial, se
refieren unos al desarrollo de los propios sujetos, otros a la forma de escolarizacion
de los mismos y otros a los recursos educativos especiales que éstos necesitan.

Temas como la integracion escolar, adaptaciones curriculares, aulas de apoyo,
etc. o nuevos conceptos como el de n.e.e., comienzan a ser utilizados de forma
habitual en el entorno educativo, aunque después de dos o tres décadas de
experimentacion y ajuste de este modelo aun persisten algunos de los problemas
iniciales en cuanto a los temas citados, como se va expresando en los diferentes
capitulos de este trabajo.

Por nuestra parte, se intentan aqui describir algunos aspectos del modelo
desde la perspectiva de la organizacién actual y en concreto desde la forma de la
elaboracién del censo de alumnos con n.e.e. por parte de la Consejeria de Educacion

y Ciencia de la Junta de Andalucia (2002b).
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En primer lugar, en este censo, se tiene en cuenta el tipo de problemética que
presenta el alumno: dificultades de aprendizaje, situaciébn de desventaja
socioeducativa o discapacidad. Para este tltimo caso se anota el tipo de discapacidad
y el sindrome especifico subyacente si lo hubiese.

En mi opinién el censo tiene como uno de sus objetivos el control sobre la
dotacién de recursos personales y materiales a los centros educativos. Asi, para el
alumno con discapacidad es necesario incluir en el mismo los datos referidos a la
modalidad de escolarizacion y datos de problemadtica especifica de cada uno de ellos.

Los datos referidos a la modalidad de escolarizacion tratan de la forma de
ubicacion en la atencidn educativa al alumno. Estas formas son:

- Modalidad A- Grupo ordinario a tiempo completo, lo que significa que el alumno
permanece con su grupo de referencia, es decir escolaridad normalizada durante todo
el horario escolar.

- Modalidad B- Grupo ordinario en periodos variables, lo que significa que el alumno
durante algunos momentos de su jornada escolar recibe un apoyo especializado.

- Modalidad C- Educacién Especial, que significa que el alumno esta escolarizado en
un grupo de alumnos con discapacidad a tiempo completo.

Existen otras formas de escolarizaciéon como son la de centro especifico de
educacidn especial, grupo especifico (educaciéon permanente), centro de educacion
especial con internado, etc. que son menos usadas.

Entre los datos sobre problemética especifica de cada alumno se encuentra el
codigo de atencién especializada que se refiere a los recursos personales que el
alumno necesita como son: Maestro especialista en Pedagogia Terapéutica,
Profesorado de Apoyo en las dreas del Curriculo, Monitor de Educacién Especial,
Médico Rehabilitador, Maestro Especialista en Audiciéon y Lenguaje y Psicdlogo,
Pedagogo o Psicopedagogo. etc.

El cddigo de recursos funcionales indica los elementos de acceso al curriculo
que pueda necesitar como pueden ser ordenador adaptado, tecnologia Braille, ayudas
Opticas, equipo de frecuencia modulada, oruga, etc.

Se tienen en cuenta ademds en este censo otros aspectos relacionados, como
son el nivel de competencia curricular que el escolar ha alcanzado; si tiene o no
adaptacion curricular significativa; las permanencias en los diferentes ciclos, es decir

lo que conocemos como “‘repetir curso”; las previsiones de promocidn de etapa, etc.
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3.1. Las necesidades educativas especiales en el ambito escolar

En nuestro trabajo diario encontramos un colectivo de alumnos cuyo
diagnostico puede ser Trastorno de Aprendizaje o Dificultades de Aprendizaje
(DIA). Estos déficits pueden dar lugar a un “retraso escolar significativo”. El retraso
escolar puede venir determinado por multiples causas, entre ellas el trastorno de
aprendizaje, las dificultades de aprendizaje o el mismo retraso mental.

Independientemente de que una persona pueda ser considerada con
discapacidad en el dmbito social, en nuestro entorno escolar, la calificaciéon viene
dada como se ha visto en el punto anterior, por las indicaciones de la Consejeria de
Educacién y Ciencia de la Junta de Andalucia (2002b), en su programa de atencién a
las necesidades educativas especiales. Este programa se ejecuta on-line y en él se
consideran alumnos con n.e.e. los que presentan retraso mental o alguna otra
discapacidad. No es un atributo suficiente el presentar retraso escolar significativo o
DIA si estos atributos no estdn asociados a discapacidad.

El trastorno de aprendizaje viene definido en el texto Diagnostic and
Statistical Manual for Mental Disorders (DSM-IV-TR) de American Psychiatric
Association (2002), de la siguiente forma

Se diagnostican trastornos del aprendizaje cuando el rendimiento del

individuo en lectura, cdlculo o expresion escrita es sustancialmente inferior al

esperado por edad, escolarizacién y nivel de inteligencia, segiin indican
pruebas normalizadas administradas individualmente. Los problemas de
aprendizaje interfieren significativamente el rendimiento académico o las
actividades de la vida cotidiana que requieren lectura, cdlculo o escritura.

Para establecer que una discrepancia es significativa pueden utilizarse

distintos recursos estadisticos. Suele definirse como sustancialmente inferior

una discrepancia de mds de 2 desviaciones tipicas entre rendimiento y CI. A

veces se acepta una discrepancia menor entre rendimiento y CI (esto es, entre

1 y 2 desviaciones tipicas). (p. 56)

En el documento paralelo de la Organizaciéon Mundial de la Salud (1992),
International Classification of Diseases (CIE-10), se indica una estrecha relacion
entre el Retraso Mental y otros trastornos, en concreto el Trastorno de Aprendizaje
expresando que

El retraso mental es un trastorno definido por la presencia de un desarrollo

mental incompleto o detenido, caracterizado principalmente por el deterioro
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de las funciones concretas de cada época del desarrollo y que contribuyen al
nivel global de la inteligencia, tales como las funciones cognoscitivas, las del
lenguaje, las motrices y la socializacién. El retraso mental puede
acompanarse de cualquier otro trastorno somatico o mental. De hecho, los
afectados de un retraso mental pueden padecer todo el espectro de trastornos
mentales y su prevalencia es al menos tres o cuatro veces mayor en esta

poblacién que en la poblacién general. (p. 277)

En general el Retraso Mental estd relacionado con las Dificultades de
Aprendizaje, es decir, las personas con retraso también tienen dificultades para
aprender, pero si estas dificultades estan por debajo de lo que se espera de ellas, debe
realizarse también un diagndstico adicional del trastorno de aprendizaje (lectura,
escritura, célculo, etc.) que se haya detectado para determinar si estas dificultades
puedan deberse a un “trastorno de aprendizaje”.

Ahora bien, el retraso escolar se tiene en cuenta en el censo de n.e.e. de la
Comunidad Auténoma Andaluza de la siguiente forma: se anota en el programa el
curso en el que el alumno esta escolarizado y cudl es su competencia curricular. La
diferencia entre la competencia que el alumno tiene y la que corresponde al nivel en
el que esta escolarizado se supone que es el retraso escolar que el sujeto tiene. Por
muy amplia que sea esta diferencia, no se considera suficiente por si misma para
calificar a un alumno con n.e.e. Es decir, un alumno puede estar escolarizado en 2°
curso, que corresponde al primer ciclo de Ensefianza Primaria Obligatoria y su
competencia curricular puede corresponder al 2° ciclo de Educacién Infantil, pero por
esto s6lo no se considera discapacitado al alumno pues habria que anadir ademds una
discapacidad, por ejemplo, “retraso mental”.

3.2. La evaluacion de la inteligencia en el retraso mental

Parte del tema tratado en este punto se ha descrito en el capitulo 1 y lo que se
expone a continuacion se introduce a modo de resumen y complemento.

La evaluacién de la inteligencia tiene una larga historia en Psicologia y esta
intimamente asociada, por un lado, a las reflexiones sobre la inteligencia y al
desarrollo de los tests y por otro, a la constatacion de que las personas siempre han
mostrado grados muy diversos de inteligencia. La evaluacion, ademds, parte de la
hipétesis de que la realizacion de determinadas tareas es una manifestacion

inequivoca de la capacidad mental que posee un sujeto, es decir, de su inteligencia.
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Pero la tarea de evaluar la inteligencia ha tenido que resolver numerosos
problemas que van desde el tipo de escalas y unidades de medida en las que pueden
expresarse, los resultados de la evaluacion hasta falta de consenso sobre lo que se
mide.

Como se ha indicado, se considera al psic6logo francés Binet como el creador
de una forma apropiada de evaluar la inteligencia, desarrollando un instrumento para
medirla y con el que trataba de detectar a los nifios con retraso mental: la escala
métrica de la inteligencia. A partir del hallazgo de Binet, numerosos psicélogos han
ido elaborando herramientas destinadas a evaluar la conducta intelectual de los
sujetos, son los Tests de Inteligencia. Los resultados de la aplicacién de los tests de
inteligencia se expresan en unidades de medida denominadas edad mental (EM) y
cociente intelectual (CI).

Se ha visto también, que cuando se entiende la inteligencia como un conjunto
de capacidades, se emplean las Baterias de aptitudes multiples; muy utilizadas son el
test de Aptitudes Mentales Primarias (P.M.A.) de Thurstone (1989); la Prueba de
Aptitudes Diferenciales (DAT) de Bennett, Seashore y Wesman (1999) y las Escalas
Wechsler (1981, 1984, 2001, etc.).

Entre las tendencias mds actuales encontramos el STAT (Sternberg Triarchic
Abilities Tests) que constituye una herramienta dirigida hacia la evaluacion de la
inteligencia acorde con la interpretacion que Sternberg (1993) especifica en su teoria
tridrquica. ElI STAT, como se ha expresado en el capitulo 1 ha supuesto una
alternativa innovadora como modelo de evaluacién de la inteligencia, ayudando
especialmente a la determinacién de las diferencias individuales entre los sujetos con
altas habilidades y los de capacidades medias (Rojo, Prieto y Castejon, 1998).

La corriente actual, en este drea, da una mayor importancia a la Inteligencia
Emocional. Recientes estudios experimentales pretenden la evaluacion y el
diagndstico de determinadas caracteristicas de los sujetos a través de lo que se
conoce como Cociente Emocional (CE). Al comparar el CI y el CE, consideran este
segundo indice mucho maés relacionado con el éxito 6 el fracaso de los sujetos.

A pesar de las tendencias innovadoras que se han indicado, para la
determinacion del retraso o discapacidad, en el dmbito escolar se sigue valorando de
forma tradicional el CI de los alumnos. Autores como Bueno y Verdugo (1986)
exponen que la evaluaciéon de un funcionamiento intelectual significativamente

inferior a la media se realiza en funcién de un test de inteligencia administrado



MENU SALIR

Primera Parte. Estudio Tedrico. 86

individualmente. Se utiliza generalmente el Test de Wechsler (2001) o el Terman-
Merril (1975) con el que se obtiene una puntuacién o CI. Esta puntuacién, significa
para S. Sanchez, Castillejo, Mesanza, Gil, P. Sanchez, Cortés et al. (1983) el indice
cuantitativo del desarrollo mental alcanzado por un individuo. Ademads indican que
éste se obtiene, seguin lo expuesto inicialmente por Stern en 1913, para representar la
relacion entre la Edad Mental (EM) y la Edad Cronolégica (EC) de un sujeto, segiin
la formula CI = EM/EC x100 (p.263). Para evitar la utilizacién de nimeros no
enteros, se sigue la pauta de multiplicar el cociente resultante por 100 (Cuadro 3).
Stern llegé a establecer distintos niveles en cuanto a inteligencia:

Entre 90-120: inteligencia normal.

Entre 120-130: inteligencia de superdotado.

Entre 130- +: inteligencia de genio.

Es cierto que si utilizamos los criterios diagnosticos del DSM-IV-TR,
(Cuadro 1) y del CIE-10, (Cuadro 2), el CI es solamente uno de los datos a tener en
cuenta, pero decisivo a la hora de hacer el diagndstico y determinar la existencia o no
de discapacidad. Es obvio que el instrumento que se emplee para su obtencién debe
ser lo suficientemente preciso.

Sin embargo, los resultados de puntuaciones muy dispares que se obtienen al
aplicar los diferentes tests al mismo sujeto y en similares condiciones tanto
personales como ambientales, provoca confusion entre los orientadores y falta de
eficacia en la evaluacion diagnostica.

3.3. La evaluacion de la conducta adaptativa

La Asociacion Americana sobre Retraso Mental (AAMR) representada por
Luckasson et al. (1992) ha ido modificando su concepcion sobre el significado del
retraso mental. A partir de esta edicién, revel6 la importancia de tener en cuenta las
habilidades adaptativas de la persona, considerdndolas fundamentales a la hora de
valorar una discapacidad psiquica asociada a retraso mental.

Es significativo que esta organizacién, en el momento de la redaccion de este
capitulo, est¢ a punto de modificar su nombre, para pasar a denominarse
probablemente American Association on Intellectual Disabilities -Asociacion
Americana sobre Discapacidad Intelectual (AAID). Por nuestra parte seguimos
utilizando la denominacion retraso mental porque hasta ahora, no se ha producido
aun el cambio; tanto las busquedas bibliograficas como en pédginas de internet sigue

apareciendo la denominacién antigua y por otra parte el término discapacidad



MENU SALIR

Capitulo 3. La Determinacién de las Necesidades Educativas Especiales (N.E.E.)... 87

intelectual puede abarcar no solo el retraso mental sino que puede referirse también a
otros trastornos cognitivos que pueden darse, por ejemplo, en el autismo o en la
esquizofrenia.

Las habilidades, que se aprecian, implicadas en conducta adaptativa son:
comunicacién, autocuidado, vida doméstica, habilidades sociales, vida en
comunidad, auto direccién, salud y seguridad, académicas funcionales, tiempo libre y
trabajo (Schalock, 1992).

Se considera que existe discapacidad cuando la persona manifiesta déficit o
alteraciones en la actividad adaptativa actual (eficacia de la persona para satisfacer
las exigencias planteadas para su edad y su grupo cultural), en por lo menos dos de
las dreas anteriormente citadas. Se refieren fundamentalmente estas conductas a
aquellas que los sujetos ejecutan para cuidar de si mismos y para relacionarse con
otros en la vida diaria, m4s que al potencial abstracto implicito en el concepto de
inteligencia.

Pese a que las definiciones previas indican que la inteligencia y la conducta
adaptativa debian tener igual peso en el diagndstico, en la practica el CI ha dominado
claramente y se ha hipersubrayado, tanto para la toma de decisiones profesionales
como para fines de clasificacion y de investigacion.

La descripcion de las habilidades que se consideran relevantes en cuanto a
conducta adaptativa se exponen a continuacion. Este texto se ha adaptado a partir de
la informacién de Afandem (2002), basado a su vez en Luckasson et al. (1992).

1. Las Habilidades de Comunicacién se refieren a capacidad de comprender y de

expresar informacién a través de conductas simbdlicas (palabra hablada, palabra
escrita / ortografica, simbolos graficos, lenguaje signado, sistema dactilolégico) o
conductas no simbdlicas (expresiéon facial, movimiento corporal, tocar, gestos).
Ejemplos mds concretos comprenden la capacidad de comprender y/o aceptar una
peticidn, una emocion, una felicitacién, un comentario, una protesta o una negativa.
Habilidades de un nivel mdas elevado (escribir una carta) estarian también
relacionadas con las habilidades académicas funcionales.

2. Se definen las Habilidades Sociales como aquellas relacionadas con intercambios

habiles con otras personas, incluyendo iniciar, mantener y finalizar una interaccién
con otros; comprender y responder a los indicios situacionales pertinentes; reconocer
sentimientos, proporcionar realimentacién positiva y negativa; regular la propia

conducta; ser consciente de los iguales y de la aceptacion de éstos; calibrar la
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cantidad y el tipo de interaccién a mantener con otros; ayudar a otros; hacer y
mantener amistades y amor; responder a las demandas de los demds; elegir;
compartir; entender el significado de la honestidad y de la imparcialidad; controlar
los impulsos; adecuar la conducta a las leyes: saber no violar normas y leyes; mostrar
un comportamiento sociosexual adecuado.

3. El Cuidado Personal se refiere a las habilidades relacionadas con el aseo, comida,

vestido, higiene y apariencia personal.

4. Son consideradas Habilidades de Auto Direccidn las relacionadas con “el elegir,

aprender y seguir un horario; iniciar actividades adecuadas a la situacion,
condiciones, horarios e intereses personales; acabar las tareas necesarias o exigidas;
buscar ayuda cuando se necesite; resolver problemas en situaciones familiares y
novedosas; demostrar asertividad adecuada y habilidades de autodefensa”.

5. Las habilidades relacionadas con la Salud y Seguridad son las que se refieren al

mantenimiento de la salud propia, en términos de comer; reconocer cuando se esta
enfermo, tratamiento y prevencion; primeros auxilios; sexualidad; estado fisico;
consideraciones bdsicas sobre seguridad (seguir las reglas o leyes como por ej.
utilizar cinturén de seguridad, cruzar adecuadamente las calles, interactuar con
desconocidos, pedir ayuda); chequeos médicos y dentales regulares y otros hébitos
de salud personales. Habilidades relacionadas incluyen el protegerse de conductas
criminales; utilizar una conducta adecuada en la comunidad; comunicar preferencias
y necesidades, participar en interacciones sociales y aplicar habilidades académicas
funcionales.

6. Las de Utilizaciéon de la Comunidad son aquellas relacionadas con el empleo

adecuado de los recursos de la comunidad que incluyen: el transporte; comprar en
tiendas, grandes almacenes y supermercados; comprar u obtener un servicio de otros
negocios de la comunidad (gasolineras, tiendas de reparacion, consultas médicas y
estomatoldgicas); asistir a la iglesia; utilizar el transporte publico y otros servicios
publicos como escuelas, librerias, parques-dreas recreativas y calles y aceras; asistir
al teatro; visitar centros y acontecimientos culturales. Habilidades asociadas incluyen
el comportamiento en la comunidad, comunicacién de preferencias y necesidades, e
interaccion social.

7. Las Habilidades Académicas y Funcionales se refieren a aquellos aprendizajes

escolares que tienen también una aplicacion directa en la vida personal (escritura,

lectura, utilizacién préctica de los conceptos matematicos bésicos, conceptos bésicos
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de ciencias en la medida en que estos se relacionan con conocimiento del entorno
fisico y la propia salud y sexualidad; geografia y estudios sociales). Es importante
destacar que este drea no se centra en alcanzar unos determinados niveles
académicos, sino mds bien en adquirir habilidades académicas funcionales en
términos de vida independiente.

8. Las Habilidades de Ocio hacen referencia al desarrollo de intereses variados de

ocio y recreativos (entretenimiento individual y con otros) que reflejen las
preferencias y elecciones personales y si la actividad se realiza en publico, la
adaptacion a las normas relacionadas con la edad y cultura. Incluye habilidades para
elegir y seguir los intereses propios, utilizar y disfrutar de las posibilidades de ocio
en el hogar y la comunidad, solo y con otros; jugar socialmente con otros. Respetar el
turno, finalizar o rechazar actividades de ocio o recreativas, ampliar la duracién de la
participacion, y aumentar el repertorio de intereses, conocimientos y habilidades.
Habilidades asociadas incluyen el comportarse adecuadamente en lugares de ocio y
tiempo libre, comunicar preferencias y necesidades, participar de la interaccion
social, aplicar habilidades funcionales académicas, y mostrar habilidades de
movilidad.

9. Las Habilidades de Vida en el Hogar abarcan las relacionadas con el

funcionamiento dentro del hogar, que incluye el cuidado de la ropa, tareas del hogar,
mantenimiento adecuado, preparacion y cocinado de comidas, planificacién y
presupuesto de la compra, seguridad en el hogar y planificacién diaria. Podemos
considerar habilidades asociadas la orientacién y conducta en el hogar y en el
vecindario, la comunicacién de preferencias y necesidades, la interaccién social y la
aplicacion de habilidades académicas funcionales en el hogar.

10. Trabajo: habilidades relacionadas con tener un trabajo o trabajos a tiempo
completo o parcial en la comunidad, en el sentido de mostrar habilidades laborales
especificas, conducta social apropiada, y habilidades relacionadas con el trabajo
(finalizar tareas, conocer los horarios, manejar el dinero...).

De forma mdés concreta, en los paises anglosajones, para valorar la habilidad
adaptativa (Tabla 8), segin Deitz y Repp (1993) se utilizan, entre otras, las escalas:
Adaptative Behavior Scale (ABS) de American Association on Mental Retardation,
elaborada por Nihira, Foster, Shelhaass y Leland en 1974, que se disefié para ser
utilizada con sujetos institucionalizados (con retraso mental, con problemas

emocionales y con retraso en el desarrollo) de edades entre los 3 y los 69 afios.
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Esta escala es util para describir la conducta de la vida diaria de las personas
y su adaptacion social e interpersonal. Sin embargo, se encuentra limitada a sujetos
institucionalizados.

Las dos dreas que mide son las habilidades bdasicas de supervivencia
(funcionamiento independiente, desarrollo fisico, actividad econémica, desarrollo del
lenguaje, nimeros, tiempo, actividad doméstica, actividad vocacional, autodireccion,
responsabilidad y socializacion) y las conductas desadaptadas (conducta violenta y
destructora, antisocial, rebelde, de huida, estereotipada, manierismos, modales
interpersonales inadecuados, habitos vocales inaceptables, habitos inaceptables o
excéntricos, conductas autolesivas, tendencias hiperactivas, conducta sexual
aberrante, alteraciones psicoldgicas y uso de medicamentos). Adopta la forma de
entrevista o como un cuestionario rellenado preferentemente por los padres aunque,
también hay una version para ser utilizada por los profesores (Lambert, Windmiller,
Cole y Figueroa, 1975).

El System of Multicultural Assessment (SOMPA) o Sistema de Evaluacion
Multicultural y Pluralistica, es una evaluaciéon de la deficiencia por medio de
coordenadas psicométricas, adaptativas y socioculturales realizada por los
investigadores Mercer y Lewis (1978) y Mercer (1979), que pretendieron hacer una
evaluaciéon lo méds completa posible para nifios de ambientes de deprivacidn social y
cultural, pero el sistema ideado por estos autores no obtuvo gran éxito.

En el conjunto de modelos que propone el SOMPA, Satter (1982)
refiriéndose al modelo social de evaluacidn, indica con respecto al tema de la
conducta adaptativa:

El objetivo de este modelo es valorar el papel del nifio en relacién con

diversos grupos sociales. Se basa en un modelo de desviacién social. Como

tal, el énfasis estd en determinar si la conducta del nifio es normal en una
situacion determinada. Esta se define como la conducta que se conforma con
las expectativas de los demds miembros del grupo, en tanto que la anormal es
aquella que viola estas expectativas (Mercer, 1979). La primera de las dos
premisas del modelo de sistema social amplia el concepto de normalidad
afirmando que existen muchas definiciones de "normal" por la existencia de
diferentes sistemas sociales y sus diferentes papeles sociales. La
consecuencia de esta premisa es que a un nifio se le puede juzgar normal en

un contexto social y subnormal en otro. Hay que hacer notar que normalidad
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no es un rasgo del nifio; es la definicion de una accion dentro de determinado

sistema social con respecto a un papel social especifico. Las medidas

SOMPA que se colocan en el modelo de sistema social son las del WISC-R y

las del Inventario de Conducta Adaptativa para Nifos (Adaptative Behavior

Inventory for Children-ABIC). (p.242)

La Balthazar Scales of Adaptative Behavior (BSAB) de Balthazar (1973 y
1976), seccion 1 y 11, se realizé con el fin de evaluar la conducta adaptativa de los
sujetos institucionalizados con retraso mental grave y profundo y con trastornos
emocionales. Pueden usarse para medir un rango de habilidades funcionales y
evaluar la efectividad de programas de tratamiento o entrenamiento.

Las escalas se dividen en dos secciones. En la Seccion I, las Escalas de
Independencia Funcional evaldan como puede ejecutar el individuo las actividades
basicas de autocuidado. Contiene tres escalas: Comer, Vestirse y Uso del Aseo. La
Secciéon II son las Escalas de Adaptacion Social; constan de ocho escalas que
proporciona una medida objetiva de las conductas interpersonales. Evaldan la
adaptacién interpersonal e interacciones sociales. Para administrarlas se necesitan
alrededor de 60 minutos, con seis sesiones, por lo menos, de diez minutos cada
una.

Existen otras escalas de conducta adaptativa en lengua inglesa (Tabla 8) que
se pueden consultar en los textos de Satter (1982) y Verdugo (1994).

Como se dijo en el capitulo anterior, en el Inventario de Desarrollo de
Batelle, sus autores, Newborg et al. (1988) se proponen la evaluacién de las
habilidades fundamentales del nifio en las distintas areas del desarrollo, entre ellas la
de conducta adaptativa. El problema para esta investigacion es que no puede ser
utilizada con niflos de mds de 8 aios que es el techo de la prueba (Tabla 9).

En nuestra comunidad podemos citar como escalas de evaluacién de la
conducta adaptativa al uso las siguientes:

Vineland social maturity scale (Doll, 1965), adaptada en nuestra ciudad por
Aguilar en 1988: Maduracion Social de Vineland. Mide las habilidades de la
persona para ocuparse de sus necesidades practicas. Consta de las siguientes escalas:
autoayuda, autodireccién, ocupacién, comunicacién, locomocién y socializacion. Se
puede usar con personas de 0 a 25 afios.

Sistema de Evaluacion y Registro del Comportamiento Adaptativo en el

Retraso Mental (WV-UAM) West Virginia, de Martin, Marquez, Rubio y Espinosa
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(1989). Es la adaptacion espafiola del West Virginia Assesment Tracking Systems
(WVAATS) del profesor Cone (1981). Evalia seis dreas: sensorial, motricidad,
autonomia personal, comunicacién, aprendizajes escolares y habilidades especificas.

ICAP (Inventory for Client and Agency Planning), de Bruininks, Hill,
Weathcrtnan, y Woodcock (1986), adaptado por Montero en 1993 como
Inventario para la Planificacion de Servicios y la Programacion Individual, evalia
destrezas motoras, destrezas sociales y comunicativas, destrezas para la vida en
comunidad, comportamiento autolesivo, habitos atipicos, falta de atencion,
heteroagresividad, destruccién de objetos, conducta disruptiva, conducta social
ofensiva y conductas no colaboradoras.

Puede utilizarse como un instrumento para registrar informacién descriptiva,
diagnostico actual, limitaciones funcionales, destrezas de conducta adaptativa,
problemas de conducta, estatus residencial, servicios de rehabilitacién y de apoyo,
actividades sociales y de tiempo libre. Su propdsito principal es contribuir a una
evaluacion inicial, orientacidn, seguimiento, planificacion y evaluacién de servicios
para personas con discapacidad o para ancianos.

Es muy recomendable para llevar a cabo el seguimiento de los cambios de
conducta o aprendizajes logrados por las personas atendidas en un determinado
servicio o para comprobar si los apoyos que estd recibiendo son los mdas adecuados.
Es especialmente ttil en servicios con un gran nimero de usuarios, de diferentes
edades y/o capacidad funcional. Entre sus aplicaciones destaca la evaluacién y
orientacion, el disefio y seguimiento de planes de intervencién individual, la
facilitacion de la comunicacién entre profesionales, planificaciéon, gestién y
seguimiento de servicios e investigacion.

Se complementa con el programa Compuscore ICAD de Hill, Bruininks,
Weatherman, y Woodccock (1993), disefiado para ordenadores IBM o
compatibles donde se pueden introducir los datos obtenidos a través del
instrumento ICAP.

El Compuscore calcula todas las puntuaciones que se pueden obtener a
través del ICAP sin necesidad de que el usuario tenga que recurrir a las Tablas
que se incluyen en el Manual. Asimismo, imprime informes tanto de los sujetos
individuales como de grupos de ellos, indices y resimenes de la base de datos.
Hace posible, también, acumular los datos histéricos de los usuarios durante 4

anos.
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Los programas PCA: Programas Conductuales Alternativos 1: Habilidades
Sociales y Programa de Habilidades de Orientacion al Trabajo (POT), realizados
ambos por Verdugo (1989 y 1996) aunque son estructurados para la intervencion, se
pueden utilizar directamente para realizar una evaluacion curricular representativa de
las areas de habilidades de adaptacion propuesta por la AAMR para adolescentes y
adultos con retraso mental.

Sus objetivos generales se refieren a que el sujeto adquiera las habilidades
necesarias en las dreas siguientes: comunicacién verbal y no verbal, interaccion
social, habilidades sociales instrumentales, participacion en actos sociales vy
recreativos, utilizacion de servicios de la comunidad y desarrollo del sentido civico.

Existen otras escalas como las de Niveles de Adaptacion de la Bateria
Psicopedagogica que valoran la conducta adaptativa realizadas por Garcia y
Gonzdlez (1996 a,b,c). Pero éstas se insertan en unas baterias de tests dirigidas a una
poblacion escolar normalizada y no estdn disefiadas para diferenciar personas
discapacitadas de las que no lo son.

Otro trabajo para valorar la conducta adaptativa de los sujetos, adaptado
recientemente al castellano por Morreau, Bruiniks y Montero (2002) es el Inventario
de las destrezas adaptativas (CALS). El documento paralelo disefiado por sus autores
Anderson, Bruininks, Gilman, Montero, Mourreau, y Unamunzaga (2002) para la
intervencion es Curriculo de destrezas adaptativas (ALSC).

El problema comin a estos textos y escalas es que suelen ser poco utilizados
en ambientes escolares por su extension, porque van dirigidas a personas
verdaderamente con discapacidad y no a nifios con retraso ligero, no suelen
establecer un punto de corte claro que delimite el déficit en las diferentes dreas y
porque al depender la informacién que se obtiene del juicio del adulto observador
externo, padres o cuidadores, que las cumplimentan, a veces los datos pueden no ser
muy fiables.

Muinoz (1995a) distingue las diferentes cualidades de las escalas de
valoracién en general, segiin sean cumplimentadas por padres y profesores y muestra
las ventajas e inconvenientes del uso de las mismas. Normalmente los profesores
tienen unas mas amplias posibilidades de comparacion que los padres o cuidadores y

su juicio puede ser mds ajustado.
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Es util recoger pruebas de los déficits de la capacidad adaptativa a partir de
una o mas fuentes fiables independientes (p. €j., evaluaciéon del maestro e historia
médica, evolutiva y académica).

Debe considerarse que las puntuaciones obtenidas en ciertas dreas particulares
no se incluyen en algunos de estos instrumentos y que las puntuaciones concretas
pueden variar considerablemente en cuanto a su fiabilidad. Al igual que en la
evaluacién de la capacidad intelectual, debe tenerse en cuenta la idoneidad del
instrumento de acuerdo con el nivel sociocultural del sujeto: su educacién, posibles
discapacidades asociadas, su motivacion y su cooperacion.

Se aprecia por nuestra parte que estas escalas, para personas discapacitadas
suelen suministrar un punto de corte clinico basado en el rendimiento demostrado en
distintas dreas de la capacidad adaptativa, pero no siempre encontramos claramente
delimitado este punto de corte. Otro problema es que éstas van dirigidas a personas
gravemente discapacitadas, es decir, no van dirigidas a nifilos con retraso limite y
suelen ser muy complejas en cuanto a su forma de aplicaciéon cuando no estdn

construidas en forma de cuestionario.
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CAPITULO 4. LA DETERMINACION DE LAS NECESIDADES EDUCATIVAS
ESPECIALES: LA EVALUACION DEL RETRASO ESCOLAR

4.1. Evaluacién de de la competencia escolar mediante tests
4.2. Exploracion de los niveles de competencia curricular

4.3. La evaluacidn del potencial de aprendizaje
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CAPITULO 4. LA DETERMINACION DE LAS NECESIDADES EDUCATIVAS
ESPECIALES: EVALUACION DEL RETRASO ESCOLAR

4.1. Evaluacién de la competencia escolar mediante tests (Tablas 10y 11)

Al principio del capitulo anterior se hizo la distincion entre trastorno escolar y
retraso escolar significativo y se coment6 que el retraso en la competencia curricular
puede estar asociado o no al trastorno, aunque el diagnodstico de trastorno se emite
cuando existe retraso significativo o alteracion en los aprendizajes escolares.

Los conocimientos escolares que los alumnos han adquirido, en forma
individual o colectiva, pueden ser evaluados mediante tests psicométricos. Los que
evaldan los conocimientos académicos de forma colectiva, son conocidos como
“Baterfas de diagndstico psicopedagdgico para aplicacion colectiva”. Citamos a
continuacion algunas de las que se emplean con més frecuencia en nuestro &mbito.

- De los Tests BADYG (Bateria de Aptitudes Diferenciales y Generales) que van
dirigidos a alumnos desde 3 a 18 afios, nos interesan para la Ensefianza Primaria
Obligatoria (EPO) los niveles que se citan a continuacion.

- El test BADYG. E-1 de Yuste (1999) para nifios de ler. ciclo de Primaria

- El test BADYG. E-2 de Yuste (1998) para nifios de 2° ciclo de Primaria

- El test BADYG. E-3 de Yuste (2001) para nifios de 3er. ciclo de Primaria.

Estos miden a la vez que los conocimientos académicos un factor "G" de
Inteligencia, distinguiendo la Madurez Intelectual Verbal y No-Verbal. Los factores
especificos que se aprecian son: Conceptos Bdsicos, Vocabulario Gréfico,
Informacion grafica, Habilidad Mental No-Verbal, Razonamiento con Dibujos,
Puzzles, Percepcion de formas, Copia de figuras y Pronunciacién. En el afio 2001 se
han publicado en formato informatizado.

- Los tests BETA de Martin y Ortega (1996), analizan y evaltan las aptitudes
individuales a través de los siguientes factores: verbal, cédlculo numérico,
localizacién espacial, razonamiento abstracto y razonamiento mecanico.

Estos tests se fundamentan en la "teoria de la estructura de la inteligencia" de
Vernon distinguiendo en consecuencia un factor verbal-educativo (verbal, numérico,
abstracto y memoria) y un factor técnico-mecénico (espacial, mecdnico y atencidn-

percepcion).
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Nos interesan especialmente para la EPO las Baterias: Beta O para ler. Curso

de ensefnanza primaria obligatoria, Beta 1 para ler. ciclo de Primaria, Beta 2 para 2°
y 3°, Beta 3 para 3°, 4° y 5° y Beta 4 para 5° y 6°.
- Las Escalas de Aprendizaje Escolar (ESAPRESS) de Reig (1997) van dirigidas a
alumnos desde los 5 afios (2° de Infantil) hasta 4° de ESO (16 afios). Se han
concebido como una herramienta que proporciona informacién estadisticamente
fiable, muy util para conocer el grado en el que cada alumno ha conseguido los
objetivos establecidos en el disefio curricular de cada centro.

Son pruebas de gran utilidad para realizar las adaptaciones curriculares,

puesto que aportan informacion diferenciada sobre las distintas dreas de aprendizaje,
los errores que se cometen en las respuestas asi como la puntuacién global en cada
area.
- La Bateria EVALUA (2, 4 y 6) del Instituto de Orientacién Psicolégica (EOS) esté
disefiada para la evaluacién psicopedagdgica de los tres ciclos de EPO. Dan
informacién tanto del Potencial de Aprendizaje como del grado de Competencia
Curricular del alumno, asi como de su Conducta Adaptativa.

Para sus autores, Garcia y Gonzalez (1996a, b, c¢), estd concebida como una
Evaluacion final (aplicable en el 2° o 3er. trimestre, segin niveles) de cada ciclo de
Educacién Primaria o bien como una Evaluacién inicial de ciclo siguiente.

Otros tests que evaldan diversas areas de la competencia escolar son los
siguientes:

El Test de Rendimiento Escolar (TRES) de Jiménez y Sellers (1995) cuyo
objetivo es medir el rendimiento escolar en alumnos de 5° y 6° de Primaria; se
contemplan tres variables: Integracion del Vocabulario, Cdlculo y Procesamiento
Lector. La prueba estd formada por tres subtests en cada uno de los cuales se
presentan varias alternativas entre las que el sujeto debe elegir una de acuerdo a la
naturaleza del problema.

En Integracion de Vocabulario, la tarea consiste en completar frases en las
que se han omitido algunas palabras que el sujeto debe identificar. En la prueba de
Célculo los items estin ordenados con dificultad creciente y segun el nivel de
adquisicion del curriculo escolar. En Procesamiento Lector se miden las destrezas
fundamentales que se requieren en la extracciéon de contenidos de textos escritos.
Esta dltima prueba comprende: captacién ideografica, subrayado y seleccién

informativa. Puede aplicarse de forma individual y colectiva.
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La BP-3 (Bateria Pedagogica n° 3) de Ferniandez (1983) evalda la
competencia del alumno en lengua castellana en los cursos 3°, 4° y 5°. Concretamente
las 4reas lectura, ortografia, vocabulario, redaccién y gramatica.

El autor se propone diagnosticar la naturaleza y grado de los hébitos
lingiiisticos con los que los alumnos de 3°, 4° y 5°-considerados individualmente o en
grupo- se enfrentan a su especifica tarea escolar diaria. También pretende servir de

prondstico del aprendizaje académico y actuar en cuanto a prevencion y tratamiento.
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Las Baterias de Contenidos Escolares de Educacion Primaria (BACEP), constan de
varias pruebas:

- (BACEP-1), de Pérez y Gémez (1998), para ler. ciclo de Primaria (de 6 a 8 afios)

- (BACEP-2), de Pérez (1999) para 2° ciclo de Primaria (de 8 a 10 afios)

- (BACEP-3), de Pérez (1998) para 3er. ciclo de Primaria (de 10 a 12 afos).

Cada una de ellas contiene las pruebas de madurez, conocimiento del medio,
lengua y matematicas.

Las Baterias VANCOC-Primaria: Valoracion del Nivel de Competencia
Curricular de los Equipos de Orientacién de Valladolid (2002) son, en mi opinidn,
un buen trabajo si es el propio orientador el que desea valorar la competencia
curricular de los alumnos, aunque en la normativa andaluza sobre evaluacion
psicopedagégica, esta tarea corresponderia al profesor tutor (Orden de 19 de
septiembre de 2002).

En esta prueba para cada objetivo de la programacién escolar se propone un
gjercicio tipo test que el alumno debe realizar en respuesta a las demandas del
orientador.

Contiene pruebas para los tres ciclos de Primaria en las areas de lengua y
matematicas ler. ciclo, 2° ciclo, 3er ciclo.

Tanto estas pruebas como las anteriores pueden aplicarse cuando se supone
que los alumnos tienen ya la competencia curricular de primer ciclo, es decir, a final
de 2° 6 en el 3er. curso. Estdn disefiadas pues para nifios a partir de los siete u ocho
afios, lo que deja fuera a un buen niimero de alumnos de edades inferiores; ademas
tampoco pueden usarse con nifios de escasos conocimientos escolares, lo que es otra
dificultad afadida si se quieren valorar los niveles mds bajos, que son los que
encontramos normalmente en los nifios con retraso.

También es dificil establecer el punto de corte en estos tests porque
normalmente los alumnos con retrasos escolares presentan un perfil desigual en las
diferentes areas del curriculo. Es frecuente encontrar alumnos escolarizados en 3er.
ciclo de EPO que por ej. tienen adquiridas las competencias de Educacién Infantil y
algunas del 1°y 2° ciclos de EPO.

En general se puede decir que aplicar estas pruebas es beneficioso si se
pretende favorecer el aprendizaje y conocer la competencia curricular de los alumnos
con dificultades, pero no son tan ttiles si se intenta establecer un punto de corte

cuando necesitamos determinar de forma cuantitativa si existen o no n.e.e.
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4.2. Exploracion de los niveles de competencia curricular

La valoracion sobre si existe o no retraso escolar puede hacerse de formas
diferentes. Una forma de evaluar es la que tiene en cuenta los objetivos minimos que
el alumno ha logrado, comparandolos con los objetivos propuestos en los programas
oficiales, es decir, los establecidos en el Curriculo Prescriptivo.

Estos objetivos minimos parten primero de la legislacion a nivel nacional de
la normativa sobre curriculum escolar en las diferentes autonomias. Se adaptan
ademds a partir de ellas a cada centro y a los diferentes niveles escolares
(programacion de centro, de ciclo o de aula).

En concreto, los objetivos de la etapa y de las distintas dreas asi como los
criterios de evaluacién se regularon a nivel estatal, a partir de la LOGSE, por el Real
Decreto 1006/1991, de 14 de Junio, por el que se establecen las ensefianzas minimas
correspondientes a la Educacion Primaria. En la Comunidad Auténoma de Andalucia
estos objetivos minimos se establecen en el Decreto 105/ 1992 de 9 de Junio por el
que se regulan las ensefianzas correspondientes a la Educacion Primaria en
Andalucia.

Desde la publicacion de la Ley Orgénica de 10/2002, de 23 de diciembre, de
Calidad de la Educaciéon (LOCE) , en el momento en que se escribe este capitulo,
solamente se han desarrollado a nivel estatal, el Real Decreto 830/2003, de 27 de
junio, por el que se establecen las enseflanzas comunes de la Educacion Primaria,
pero atn no se ha publicado a nivel autonémico la normativa correspondiente tanto
de ensefianza como de evaluacion. En estos momentos existe el pleito del
mantenimiento de la LOCE o la LOGSE por lo que no se puede definir totalmente
este apartado.

El modelo de evaluacion de niveles de la competencia curricular, basado en
los elementos del curriculo, se asocia a lo que se conoce como “tests referidos a
criterio”. Se aplica fundamentalmente en la elaboracion de las Adaptaciones
Curriculares Individualizadas (AClIs).

Las ACIs son en lineas generales las modificaciones que se hacen en el
curriculo (objetivos, contenidos, metodologia, evaluacién) a fin de adaptarlo a las
caracteristicas y peculiaridades de los sujetos.

Cuando los profesores las disenan, suelen anotar la competencia curricular de

los alumnos en cada objetivo de cada uno de los items secuenciados del
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conocimiento escolar, para después llegar a una propuesta de trabajo para ese alumno
concreto.

Un modelo de un fragmento de un documento para la exploracién del nivel
del grado de consecucidn de estos objetivos minimos para un alumno de 2° ciclo de
Primaria (EP2) se muestra en la Tabla 12.

Existen suficientes propuestas de este tipo de documentos por parte de
diversos autores en documentos sobre AClIs, aunque todas ellas parten o deben partir
de los objetivos minimos establecidos tanto a nivel estatal como autonémico.

Tabla 12

Fragmento de evaluacidon de la competencia curricular

AREA DE LENGUA

(QUE SABE HACER? (EP2) (COMO LO HACE?

- Lee palabras que contienen todos los |-Silabea cuando se presentan silabas trabadas.
fonemas y sinfones y entiende su|-Su comprension es limitada en frases
significado. complejas, no en simples.

-Estos objetivos estan parcialmente

conseguidos.

- Emplea correctamente los posesivos -Ha superado los objetivos previstos

- Emplea correctamente c, q, b, v, br, bl, | - Parcialmente conseguido
cr, cl, x.

- Forma familias de palabras. “ “

- Usa correctamente su vocabulario |- Ha superado los objetivos previstos
basico.

- Escribe correctamente al dictado. - Objetivo en vias de desarrollo

- Buena presentacion de los trabajos

realizados.

Algunos programas que llevan a cabo este tipo de evaluacion se citan a
continuacion (Tabla 13).

Diaz, Pérez y Salcedo (1999) han elaborado el trabajo Documento
Informatizado para la Confeccion de las Adaptaciones Curriculares Individuales

(D.1.A.C.I). Este material consta de texto y programa informdtico que permiten al
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profesor confeccionar las ACIS de una forma eficaz. Se incluye como uno de sus
apartados la valoracion de la Competencia Curricular del alumno. En los textos se
aporta ademds la fundamentacién tedrica de la que parten sus autores; se explica
también el manejo del programa informadtico y la forma de obtencién de los distintos
documentos de salida que el programa permite.

J. Garcia, J.C. Garcia y Raya (1996), de los Equipos de Orientaciéon Educativa
(EOEs) de la provincia de Jaén, elaboraron la Coleccion de Materiales de Apoyo
para la Elaboracion de Adaptaciones Curriculares Individualizadas. Una parte
importante de este documento se refiere a la valoracion de la Competencia Curricular
del alumno. Se explora esta competencia en los niveles de infantil, 1°, 2° y 3er. ciclos
de Primaria en todas las dreas de curriculo escolar.

Personalmente y cuando la adaptacién puede ser no significativa, ya que gran
parte de estos documentos exigen un trabajo exhaustivo, utilizo para valorar la
competencia curricular el texto: “Informe del progreso individualizado para alumnos
que se desplazan por emigracion temporal” de la Consejeria de Educacion y
Ciencia- Junta de Andalucia (1996) en el que se evalia de forma resumida la
competencia curricular de los alumnos en las diferentes dreas de los aprendizajes
escolares desde el nivel de Infantil hasta el 3er. ciclo de Primaria.

También en la pagina web del Centro de Apoyo al Profesorado (CAP) de
Torrején (2002) se encuentra el material necesario para la elaboracion de las AClIs en
el territorio MEC. Entre los documentos del programa se encuentran los Registros
del Nivel de Competencia Curricular. Del primero y segundo ciclos de primaria
estdn los registros de lengua y matemadticas, y del tercer ciclo de primaria se
encuentra el drea de lengua.

Otros lugares de la red donde puede encontrarse informacién completa sobre
la valoracién de la competencia curricular son:

http://es.geocities.com/adaptacionescurriculares/ (Rodriguez, 2002) y

http://personal3.iddeo.es/ftermens/colegio/termens.html (Fundacién Termens, 2004)

En la primera direccién se proponen los siguientes registros niveles para
evaluar en la ensenanza primaria obligatoria

E. Primaria. Matematicas. Ciclo 1° E. Primaria. Lenguaje. Ciclo 1°
E. Primaria. Matematicas. Ciclo 2° E. Primaria. Lenguaje. Ciclo 2°

E. Primaria. Matematicas. Ciclo 3° E. Primaria. Lenguaje. Ciclo 3°.
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En la segunda direccién a la que nos referimos se oferta el programa SIAC,
“Abreviacion de Sistema Informdtico para la Elaboracion de ACIS” que va dirigido
a los niveles de infantil y primaria. Este programa estd elaborado en Access para las
versiones de Office 97 y 2000. Es muy intuitivo y fécil de utilizar por lo que lo
recomiendo personalmente para la realizaciéon de las ACIS y de forma especifica
para valorar la competencia curricular.

También, el trabajo de Calvo y Martinez (1997a), Técnicas y procedimientos
para realizar las Adaptaciones Curriculares, es un documento valioso para este fin.
El texto junto con el soporte informatico que presenta, facilita toda la documentacion
necesaria para esta tarea. La legislacion a la que hace referencia es la vigente en el
territorio ML.E.C.

En la Comunidad de Andalucia el programa informético de Olias, et al.
(2002) llamado Programa para Adaptaciones Curriculares individuales (PROACI)
incluye una base de datos ejemplo con un curriculo base definido. A la vez que se
determina el nivel de competencia curricular del alumno en cada area, se van
marcando los objetivos que se proponen como: “superados, vélidos, suprimidos y
adaptados” para dicho alumno concreto.

Existen otras pruebas que evalian solamente la competencia curricular del
alumno como las Pruebas indicadoras de nivel de Albor (1990). En ellas se propone
un item por cada uno de los objetivos minimos para alumnos de 6 a 14 afios en
lenguaje y matemdticas en la primera parte. Se continda con pruebas que van de 2° a
8° nivel s6lo en el drea de lenguaje. En la dltima parte se incluyen pruebas de
ortografia, vocabulario y comprension lectora. Se evaliia la competencia curricular a
través de un pequeilo ejercicio que el sujeto ha de resolver para demostrar si ha
conseguido o no cada uno de los objetivos del curriculo.

Los diferentes documentos sobre competencia curricular de Galve y Ayala
(2001) tratan de recoger esta informacion en todos niveles de la ensefianza
obligatoria mediante un conjunto de registros, en los que se indican los principales
contenidos relativos a las distintas dreas curriculares de los ciclos de Educacién
Primaria y Secundaria, asi como indicadores de asistencia, actitudes, valores y
habitos.

Otra forma de valorar el retraso escolar puede ser teniendo en cuenta las
calificaciones de los alumnos. La normativa sobre evaluacién de la Consejeria de

Educacién y Ciencia- Junta de Andalucia (1993) indica que
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El Informe de Evaluacién Individualizado de caricter ordinario contendrd al

menos, los siguientes elementos

a) Apreciacion sobre el grado de desarrollo de las capacidades enunciadas en

los objetivos generales de la etapa y de las areas.

b) Apreciacion sobre el grado de asimilacién de los contenidos conceptuales,

procedimentales y actitudinales de las diferentes areas.

¢) Valoraciones del aprendizaje realizado. (p. 42)

A pesar de lo anterior, la informacién que se incluye en el expediente escolar
se limita a decir si el alumno necesita mejora o progresa adecuadamente, a lo que se
suele afiadir un breve comentario global sobre su aprendizaje, lo que es
evidentemente una informacion limitada para valorar el posible retraso.

Si pueden servir algunas observaciones como son el hecho de que el alumno
con retraso suele tener suspensas las asignaturas referidas a materias instrumentales
(Ienguaje y matemadticas) y a veces en sus calificaciones se indica que promocionan a
un ciclo superior sin haber superado los objetivos desde el que se le evalia.

En general, los datos obtenidos mediante la observacion de las calificaciones
escolares del alumno son importantes para determinar el retraso escolar si lo hubiese,
pero la evaluacién que los profesores realizan responde de hecho de forma muy
esquematica a la normativa sobre evaluacion y ésta, ademds de aportar muy poca
informacién, no informa claramente sobre las capacidades, conocimientos y actitudes
de alumno.

No obstante, los datos que estamos utilizando en la elaboracién de esta tesis,
van a ser modificados en breve e incluso es posible que hayan sido modificados
cuando estemos presentandola, por la entrada en vigor de la Ley Orgénica de Calidad
de la Educacién (2002) o la permanencia en vigor de la LOGSE. En los momentos de
esta redaccion se ha aprobado por parte del Ministerio de Educacion, Cultura y
Deporte (MECD) la Orden ECD/1923/2003, de 8 de julio que especifica que los
resultados de la evaluacién de los alumnos se expresaran en la Enseflanza Bésica con
los términos Insuficiente, Suficiente, Bien, Notable y Sobresaliente, considerandose
calificacién negativa el insuficiente y positivas, las demas.

4.3. La evaluacién del potencial de aprendizaje (Tabla 14)

En el capitulo primero de esta tesis se trato el tema del significado y
evaluacion de la inteligencia desde diferentes teorias. Se coment6 en este capitulo

como la evaluacién del “potencial de aprendizaje” surge al conceptualizar la inteli-
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gencia no como algo estdtico o determinante tal como se concebia en los afios 60,

sino con capacidad y suficientes posibilidades de ser modificada y mejorada.

Tabla 13

Escalas v documentos para la evaluacion de la competencia curricular

DOCUMENTO

AUTORJ/ES

OBSERVACIONES

D.IA.CI

Diaz, Pérez y
Salcedo (1999)

Evaluacién de la competencia
curricular en Primaria. Programa
Informatico

Col. de Materiales

Garcia, J., Garcia,

Explora la competencia curricular en

de Apoyo para la J.C. yRaya (1996) | los niveles de infantil, 1°, 2° y 3er.

Elaboracién de ciclos de Primaria

ACIs

Informe del CECIJA (1996) Se evalia de forma resumida la

progreso competencia curricular de los alumnos

individualizado en los aprendizajes escolares desde el

para alumnos que se nivel de infantil hasta el 3er. ciclo de

desplazan por Primaria

emigracion

temporal

Registros del Nivel | CAP de Torrejon - 1°y 2° ciclos de Primaria registros de

de Competencia (2002) lengua y matematicas

Curricular - 3er. ciclo de Primaria: el area de
lengua

Registros por Rodriguez (2002) Se evalia lenguaje y matemadticas en

niveles para evaluar
en la Ensefianza
Primaria
Obligatoria

los tres ciclos de Primaria

Técnicas y
procedimientos para
realizar las ACIs

Calvo y Martinez
(1997)

Texto junto con soporte informatico.
Hace referencia a la legislacion vigente
en el territorio M.E.C.

Programa para
Adaptaciones
Curriculares
individuales
(PROACT)

Olias et al. (2002)

Se determina el nivel competencia
curricular del alumno en cada drea. Se
en marcan los objetivos que se
proponen alcanzar. Hace referencia a la
legislacion vigente en Andalucia

Pruebas indicadoras | Albor (1990) Se propone un item por cada uno de los
de nivel objetivos minimos para alumnos de 6 a
14 afos en lenguaje y matematicas
Registros de Galve y Ayala Conjunto de registros, relativos a las
Competencia (2001) distintas areas curriculares de
Curricular, Educacién Primaria y Secundaria

Indicadores de
desarrollo
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Desde este planteamiento se puede definir la evaluacién del potencial de
aprendizaje como el tipo de evaluacion que pretende determinar la capacidad de
inteligencia de que un sujeto dispone para aprovecharse de un entrenamiento con el
fin de obtener el mejor rendimiento posible.

Para Saldana (2001)

La evaluacién dindmica o alternativa surge como una reaccion critica a la

evaluacién psicométrica tradicionalmente ejercida en el campo de la

Psicologia Educativa. Se distancia de aquella en dos aspectos principalmente:

el rol del evaluador y la meta que persigue (Haywood y Wigenfeld, 1992). El

psicdlogo, tradicionalmente limitado a mantener en lo posible las condiciones
normalizadas de no intervencién que permitian la estandarizacién de los tests,
asume aqui un papel activo de colaboracion con el sujeto y de interaccién con
el mismo. Aborda la situacién con la disposicidén especifica de provocar
cambios en el sujeto. Todo ello con el propdsito no sélo de valorar la
situacion presente del evaluado, sino de analizar su potencial de cambio. Este
segundo postulado entronca directamente con las ideas de Vygotski aplicadas
a la educacion y, especialmente, con la definicion mds extendida de su
concepto de zona de desarrollo préximo. Se trataria de medir "el potencial de
aprendizaje, o lo que es lo mismo, la capacidad de pensamiento y conducta
inteligente oculta del individuo, que no se manifiesta normalmente en su
conducta cotidiana" (Arndiz y Prieto, 1987, p. 25). Estas caracteristicas se
complementan con otras como es una orientacion hacia los procesos de
pensamiento en lugar de simplemente hacia los "productos" del mismo. (La

Evaluacién Dinamica)

Sasson (1994), expuso en el Primer Congreso Latinoamericano de
Aprendizaje Mediado de Buenos Aires, organizado por La Salle, lo siguiente:

Las razones que llevaron a Feuerstein parten de la evaluacién que tuvo que

realizar cuando en 1948 se cre6 el estado de Israel. En esa fecha comenz6 una

migracion importante de israelies que hasta entonces se encontraban, después
de huir de la guerra o de ser expulsados de su tierra u hogar, en el Norte de

Africa, Argelia y el sur de Francia.

El Gobierno encargé a Feuerstein evaluar a los nifios que llegaban y que

habian perdido a sus padres, vivido en campos de concentracién o

experimentado la extrema pobreza. La evaluaciéon de estos "nifios de las
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cenizas", como se llam6 a esta pequefia poblacion, mostré un lapidario
resultado: un alto porcentaje de ellos quedd bajo la norma establecida por los
sistemas tradicionales de evaluacion de la inteligencia. Fueron catalogados
como deficientes mentales, por lo que deberian recibir lo que su condicién les
permitia y nada més. Frente a éstos, Feuerstein, defendi6 la idea de que el ser
humano puede cambiar. Segun €l, la causa de la "mala inteligencia" se debia
a un déficit cultural. Estos nifios no habian tenido un hogar donde pudieran
recibir principios. Tampoco tenian raices. Para demostrarlo desarrollé su
concepto de la "Experiencia de Aprendizaje Mediado" (E.A.M.) y aplic6
experimentalmente en ellos el programa de Enriquecimiento Instrumental
(P.E.L). Después de tres afios de evaluacién concluy6 que estos nifios tenian
capacidad de aprendizaje pero que ésta requiere, ante determinadas
circunstancias, una intervencion especifica o mediada. (Los nifios de la

ceniza)

También Fuentes (2000) afirma que

Una Evaluacién Interactiva Mediada es la que operacionaliza aquellas
variables que permiten paulatinamente ir conformando un perfil de desarrollo
de "ese sujeto" que estd siendo evaluado: ;Como se desenvuelve
espontaneamente al realizar una tarea cognitiva? ;qué funciones cognitivas
evidencia utilizar adecuadamente? ;qué funciones cognitivas aparecen
ineficientemente aplicadas o sencillamente no desarrolladas ain? (situacién
de pre-test) ;qué tipo de intervencién por parte del mediador requiere "ese
nifio" para superarse o minimizar sus dificultades? (situacion de mediacion:
(basta con la focalizaciéon de atencidén, apoyo motor, o explicacién
verbalizada, o necesita todas esas ayudas juntas?) ;Como transfiere las
estrategias mediadas por el evaluador hacia nuevas situaciones parecidas a las
previamente enfrentadas?, ;Que tan perdurable son los cambios cualitativos
que ha evidenciado? (situacién de post-test). (Evaluacion y Estimulacién del
Aprendizaje Mediado)
La orientacion evaluadora del “potencial de aprendizaje” ha supuesto pues la
necesidad de crear nuevos métodos de evaluacién. Ejemplo de instrumento destinado
a esta finalidad es el L.P.A.D. (Learning Potential Assessment Device), de Feuerstein

Rand, Haywood, Hoffman y Jensen (1993), que trata de evaluar en primer lugar para
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aplicar posteriormente su propio programa de mejora: PEI (Programa de Enrique-
cimiento Instrumental), de Feuerstein y Hoffman (1993). El L.P.A.D. cubre un
objetivo, que es crear un diagnostico fiable del alumno potencialmente carencial que
darfa paso a otro que seria el de la intervencién, ya que una vez que tenemos ese tipo
de diagndstico estaremos en mejores condiciones para trabajar con el sujeto.

En castellano como prueba referente a evaluaciéon dindmica, posterior a la de
Feuerstein, en lo referente a habilidades generales podemos citar la prueba M-EPA:
Evaluacion del Potencial de Aprendizaje de Fernandez-Ballesteros, Calero,
Camplloch y Belchi (1990) basada en las Matrices Progresivas de Raven 'y destinada
a su aplicaciéon con nifios de 10 a 14 afios con un CI de entre 50 y 85, aunque
también ha sido aplicada con ancianos (Calero y Lozano, 1994). Sigue el modelo de
pretest y postest, con un entrenamiento intermedio. Proporciona una valoracién
cuantitativa a partir de la comparacion de las puntuaciones en las evaluaciones inicial
y final, y otra cualitativa sobre los procesos de resolucion de la tarea.

También Molina, Arraiz y Garrido (1993) disefiaron la Bateria para la
Evaluacion Dindmica del Potencial de Aprendizaje y de las Estrategias Cognitivas
(BEDPAEC), para nifios de 5 a 13 afios de edad con niveles diferentes de retraso
mental, a partir de un CI de 50. Al igual que el M-EPA, consta de pretest y postest
con entrenamiento y permite la obtencién de puntuaciones cualitativas y
cuantitativas. Estas segundas se definen en términos de la zona de desarrollo
proximo, de forma que la puntuacion en pretest corresponde al "nivel de desarrollo
real", la de postest al de "desarrollo proximo" y la diferencia de ambos al "potencial
de aprendizaje".

En cuanto a la evaluacion dindmica en d&reas curriculares especificas
encontramos en castellano la prueba de Orrantia, Moran y Gracia (1997), en la que se
trabaja en el &mbito de la resolucidn de problemas matematicos, permitiendo obtener
informacién acerca del dominio del alumno en las diferentes habilidades necesarias
para resolver con €xito estas tareas.

Vidal y Manjén (1995) incluyen también como test para la Evaluacién
Dinamica del Potencial de Aprendizaje la Bateria de Evaluacion K-ABC de Kaufman
para Niiios. Sus autores, Kaufman, A.S. y Kaufman, N.L., 1996, conciben la
inteligencia como la habilidad para resolver problemas mediante procesos mentales
de cardcter simultdneo y secuencial. Es una prueba bastante completa, que oferta

muy buenas posibilidades para un programa de entrenamiento posterior, aunque
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también es una prueba muy extensa, por lo que frecuentemente se ha usa la version
reducida K-BIT.

En nuestro pais, en la década de los 80 existié una corriente favorable a la
evaluacion del potencial de aprendizaje. En todos los casos se partia de que el
objetivo de la evaluacion psicopedagdgica debe ser el de ensefiar mas que el de
calificar a los alumnos. Con este objetivo se realizaron una serie de trabajos, como
los que siguen.

El test del Dibujo y de la Palabra de Budoff, adaptado por Marquez, Corman,
Budoff y Calero en 1996, evalia el potencial de aprendizaje para la lectura. El
trabajo se centra en la adaptacion y aplicabilidad de un test de potencial de
aprendizaje, el "Picture Word Game" -PWG- de Corman y Budoff (1974). La prueba
explora la capacidad cognitiva de simbolizacién y operaciones propias de la lectura,
y mds en particular en aquellas que intervienen en la atribuciéon de un significado o
concepto a una configuracién visual o simbolo.

Las Escalas para la Evaluacion del Potencial de Aprendizaje (EDEPA) de
Gonzdlez y Santiuste (1999), evaldan el potencial de aprendizaje en niflos con
deficiencia mental de educacién infantil y primaria. La evaluacién trata cuatro dreas
basicas (motora, lenguaje, cognitiva y social) y sus correspondientes subdreas. Se
realiza en tres fases: en la primera se aplican las escalas por el procedimiento
habitual, en la segunda se realiza el entrenamiento y en la dltima fase o de post-test el
sujeto aplica los principios o estrategias aprendidas.

Existen, como vemos, un nimero considerable de escalas que valoran el
potencial de aprendizaje, el problema es que éstas normalmente son bastante
complejas y tratan en primer lugar de observar de forma cualitativa las estrategias de
aprendizaje para poder establecer los programas de aprendizaje correspondientes.
Pero para determinar la discapacidad cognitiva de un alumno podria ser ttil también
la valoracién cuantitativa y el que pudiera establecerse claramente un punto de corte
que ayudase a distinguir cuando existe déficit o no en su capacidad para aprender.

Cabe finalmente expresar, que en lo que se refiere a este tema, en el texto de
Saldafia (2001) anteriormente citado, se ofrece un resumen completo del trabajo
hecho sobre pruebas de evaluacion dindmica, tanto en lengua castellana como

extranjera.
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CAPITULO 5. EL DIAGNOSTICO DEL RETRASO MENTAL

5.0. Definicién del retraso mental

La definicién clésica del retraso mental expresa de forma general que las
personas con esta discapacidad tienen un funcionamiento intelectual general inferior
a la media, asociado a un déficit en la conducta adaptativa y originado en el periodo
de desarrollo, es decir que su aparicion debe ser anterior a los 18 afios.

Siguiendo la definicion de Fierro (1988), el retraso mental significa una
lentificacién en el proceso evolutivo de los sujetos, tanto en su personalidad como en
el desarrollo de su inteligencia. Pero no es solo una lentificacién en el desarrollo sino
que supone también en los que lo padecen una limitacién en su capacidad cognitiva.

Existen diferentes enfoques de acercamiento al concepto de retraso mental.
Un resumen de los diferentes modelos o puntos de vista para el acercamiento a esta
discapacidad se encuentra en la Tabla 15 (Ecoem, 2003) y un estudio més detallado
de estos diferentes modelos los encontramos en Fierro (1988) y Jiménez (1995).

Tabla 15

Diferentes conceptos del retraso mental

ENFOQUES DESCRIPCION
La deficiencia mental es considerada una enfermedad o sindrome,
MEDICO de diferente etiologia orgénica. La unica intervencion vélida es la
prevencion.

El interés se halla centrado en la medicion de la capacidad]
general o de aptitudes especificas de las personas.

El concepto de edad mental y cociente intelectual son bdésicos
para explicar la deficiencia mental (aspectos cuantitativos).

La deficiencia mental es concebida como un retraso en la
EVOLUTIVO consecucion de ciertos umbrales evolutivos y aptitudinales.

Se habla de retraso mental propiamente no de deficiencia mental.

PSICOMETRICO

El retraso en el desarrollo aparece contemplado por la adopcion|
CONDUCTUAL |de un enfoque funcional del comportamiento. La perspectival
conductual se focaliza hacia el cambio de conducta o tratamiento.

La deficiencia mental es la consecuencia de un conjunto de]
COGNITIVO disfunciones en los procesos cognitivos relativos  al
procesamiento de la informacién.

Ecoem (2003)
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5.1. Diagnéstico del retraso mental

El término retraso mental ha tenido un nimero considerable de cambios a lo
largo de la historia, quizas porque los términos que se refieren a discapacidad, con el
uso van adquiriendo connotaciones que pueden considerarse ofensivas para los
sujetos. En Espafia, con fecha 13/8/02 la Confederacion Espafiola de Organizaciones
en Favor de las Personas con Retraso Mental (FEAPS) aprob6 por unanimidad la
sustitucion de la expresidon "retraso mental" por la de "discapacidad intelectual".
Como consecuencia, FEAPS también pas6 a denominarse Confederaciéon Espaiiola
de Organizaciones en favor de Personas con Discapacidad Intelectual, no obstante se
mantiene el término de retraso mental para identificar el tipo de diagndstico ya que
existen diferentes razones para ello. Pérez y Tomas (2002), indican al respecto que

Algunos autores proponen la desaparicion de Deficiencia Mental como

categoria diagndstica por sus connotaciones estigmatizadoras, no obstante, se

continda utilizando esta expresion porque, pese a las diferencias, sigue
manteniendo una carga semantica aglutinadora, diferenciadora, practica y util

para la comunicacién entre los profesionales de la educacion, los de la salud y

la sociedad. (p.53)

Por nuestra parte, en cuanto al término utilizado al referirnos a este trastorno,
se han hecho algunos comentarios en el capitulo 3, y puesto que esta tesis trata
fundamentalmente de los grupos de retraso mental ligero y limite, es necesario afadir
que la expresion “discapacidad intelectual limite” no seria exacta, ya que el grupo de
“retraso limite o bordeline” no llega a formar parte de la valoracion de
“discapacidad”.

Para hacer el diagndstico del retraso mental suelen utilizarse los criterios de la
American Psychiatric Association (APA, 2002, pp.47-56) incluidos en el texto DSM-
IV-TR, y los criterios de la Organizacion Mundial de la Salud (OMS, 1992, pp.277-
283) incluidos en el CIE-10 6 el documento de American Association on mental
retardation (AAMR) que recoge el texto de Luckasson, et al. (2002).

En general los criterios del diagndstico de esta discapacidad coinciden en
estos documentos (Cuadros 1 y 2), ya que el factor inteligencia juega un papel
decisivo en este diagndstico en ambos, pero repasando los escritos sobre el tema de
la inteligencia, tratado en el capitulo primero, vemos como el CI, no tiene el mismo
significado ni los mismos componentes para los diferentes autores. Sin embargo,

cuando se aplican los tests de inteligencia més usuales, se da el mismo nombre a la
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puntuaciéon global obtenida de forma independiente y sin tener en cuenta la
concepcion tedrica o procedimientos para su obtencion. Esta puntuacion global, el
CI, a la hora de la emision del juicio diagndstico es la puntuacion decisiva, siendo las
puntuaciones inferiores a 70 indicadoras de deficiencia o retraso.

Ajustando mads aun, el criterio para determinar una limitacion intelectual
significativa es la obtenciéon de una puntuaciéon en rendimiento en inteligencia
conceptual de alrededor de dos o mds desviaciones tipicas por debajo de la media.
Esto supone una puntuacién tipica de 67 o inferior. Es preciso ademads tener en
consideracion el grupo social de procedencia del sujeto y que el margen de error en
los tests, cuya media es 100 y desviacidn tipica 16, suele ser de + 5 puntos.

A partir de lo anterior, la puntuaciéon CI que se obtiene, independientemente
del test con el que se haya encontrado suele consultarse en los cuadros citados, DSM-
IV-TR y CIE-10, y una vez que se tienen en cuenta otros factores como son la
conducta adaptativa, la historia del sujeto y otros factores de observacion usuales se
determina el diagndstico y en su caso las necesidades educativas que éste presenta
(Cuadro 3).

Las equivalencias entre la calificacion de la inteligencia (CI) y las
puntuaciones obtenidas en los tests se exponen también como resumen, en la Tabla
16, aunque es obvio que habria que considerar una vez mas, que una parte de los
sujetos que obtienen bajas puntuaciones en las pruebas pueden pertenecer a grupos
de alumnos con dificultades de aprendizaje o a grupos de los que presentan bajo
rendimiento.

Las dificultades de aprendizaje y los retrasos escolares van a influir de formas
significativa en los resultados que obtenemos al aplicar las diferentes pruebas, por lo
que ademads, en estos casos, se hace preciso realizar el consiguiente diagndstico

diferencial.



MENU SALIR

Primera Parte. Estudio Tedrico. 122

Cuadro 1

Criterios para el diagnéstico del retraso mental segtiin el DSM-IV-TR

A) Edad de comienzo anterior a los 18 afios. Este criterio permite diferenciarlo de
procesos psiquidtricos o de patologias orgdnicas degenerativas que aparecen en la
vida adulta. El retraso mental se manifiesta desde la infancia del individuo.

B) El CI debe ser significativamente inferior al promedio. El CI se distribuye
normalmente en la poblacion general. Las personas con retraso mental son parte del
2% con valores menores (CI menor que 70). S6lo una parte de ese 2% de la
poblacién tendra retraso mental, si cumple con el siguiente criterio.

C) Déficit en al menos, dos dreas de la conducta adaptativa. La comparacién debe
hacerse con respecto a los pares en edad y procedencia socio-cultural. Esto significa
la eficacia de la persona para satisfacer las exigencias planteadas para su edad y por
su grupo cultural, en por lo menos dos de las dreas siguientes: comunicacion, cuidado
personal, vida doméstica, habilidades sociales / interpersonales, utilizaciéon de
recursos comunitarios, autocontrol, habilidades académicas funcionales, trabajo,
ocio, salud y seguridad.
Codigo basado en la gravedad correspondiente al nivel de afectacion intelectual:

F70.9 Retraso mental leve (317): CI entre 50-55 y aproximadamente
70

F71.9 Retraso mental moderado (318.0):  CI entre 35-40 y 50-55

F72.9 Retraso mental grave (318.1): CI entre 20-25 y 35-40

F73.9 Retraso mental profundo (318.2): Cl inferior a 20 o0 25

F79.9 Retraso mental de gravedad no especificada (319): cuando existe clara
presuncion de retraso mental, pero la inteligencia del sujeto no puede ser evaluada
mediante los tests usuales.

En concreto, el diagndstico sobre el retraso mental se realiza a partir del CIE-
10 y del DSM-IV-TR, pero ademas la AAMR, definié en 1992 los tres criterios
basicos para este diagnéstico. Estos son: - 1° Un rendimiento intelectual
significativamente inferior a la media, - 2° Asociado a deficiencias en la conducta
adaptativa y - 3° Aparicién durante el periodo del desarrollo. Observamos como estos
ultimos criterios coinciden con los del DSM-IV-TR. Sin embargo, actualmente la
AAMR (FEAPS, 2002), sostiene que la deficiencia mental es producto de la
interrelacion entre la capacidad del individuo, el medio ambiente, (su estructura, sus

expectativas) y el funcionamiento que tiene en los diversos dmbitos.
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Criterios para el diagnéstico del retraso mental segun el CIE-10

A) Para un diagnéstico definitivo deben estar presentes un deterioro del rendimiento
intelectual, que da lugar a una disminucion de la capacidad de adaptarse a las
exigencias cotidianas del entorno social normal.

B) El CI debe determinarse mediante la aplicacion individual de tests de inteligencia
estandarizados y adaptados a la cultura del enfermo.

C) Las escalas de madurez social y de adaptaciéon aportan una informacion
suplementaria y pueden completarse con entrevistas a los padres o familiares.

D) La determinacion del grado de desarrollo del nivel intelectual debe basarse en
toda la informaciéon disponible, incluyendo las manifestaciones clinicas, el
comportamiento adaptativo propio al medio cultural del individuo y los hallazgos
psicométricos.

Cddigos segun la gravedad del trastorno:

F70  Retraso mental leve Cl entre 50 y 69
F71  Retraso mental moderado Clentre 35 y 49
F72  Retraso mental grave Clentre 20 y 34
F73  Retraso mental profundo Cl inferior a 20

F78  Otro retraso mental: la evaluacion es imposible de establecer mediante
los procedimientos habituales, debido a la presencia de déficits sensoriales o
fisicos, y en personas con trastornos graves del comportamiento e incapacidad
fisica.
F79  Retraso mental sin especificar: hay evidencia de retraso mental, pero
con informacién insuficiente como para asignar al enfermo una de las
categorias anteriores.

Para especificar la extension del deterioro afiadido del
comportamiento, se aflade un cuarto caricter:

F7x.0 Con deterioro del comportamiento minimo o ausente.

F7x.1 Con deterioro del comportamiento importante que requiere
atencion o tratamiento.

F7x.8 Con otros deterioros del comportamiento.

F7x.9 Sin alusién al deterioro del comportamiento.
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Tabla 16

Resumen de la interpretacion, por parte de la OMS (CIE-10) v APA (DSM-IV-TR),

entre el CI que se obtiene v calificacion con la que se corresponde

PUNTUACIONES CI INTELIGENCIA

INTERPRETACION DEL CI POR PARTE DE LA OMS (CIE-10)

Entre 70 y 85 Inteligencia limite o torpe
Entre 50 y 69 Retraso mental leve
Entre 35 y 49 Retraso mental moderado
Entre 20 y 34 Retraso mental grave
Inferior a 20 Retraso mental profundo
Otro retraso, pero sin posibilidad de Otro retraso mental

informacién suficiente

Retraso mental sin especificacion Retraso mental sin especificacion
INTERPRETACION DEL CI PARA APA (DSM-IV-TR)

Entre 70 y 80 Retraso Limite

Entre 50-55 y aproximadamente 70 Retraso mental leve

Entre 35-40 y 50-55 Retraso mental moderado

Entre 20-25 y 35-40 Retraso mental grave

Inferior a 20-25 Retraso mental profundo

Con evidencia de retraso, pero sin Retraso mental de gravedad no

posibilidad de informacién suficiente especificada

El diagnéstico para la AAMR (1997, p. 21) se diferencia de la version de
1992 pues ademds de tener en cuenta las diez dreas de la conducta adaptativa se
determina el nivel de apoyos que la persona necesita en relacion con el grado de
habilidad en cada una de ellas. La valoracion considera lo que la persona puede hacer
y sus dificultades no son tomadas como déficits sino como requerimientos de apoyo.
La AAMR propone también cuatro niveles de apoyo (intermitente, limitado, extenso
y generalizado) a partir de esta clasificacion.

Ademads, para poder aplicar la definicién deben tomarse en consideracion las

cuatro premisas siguientes:
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1) Una evaluacion valida ha de tener en cuenta la diversidad cultural y lingiiistica, asi
como las diferencias en los modos de comunicacién y en factores comportamentales.

2) Las limitaciones en habilidades adaptativas se manifiestan en entornos
comunitarios tipicos para los iguales en edad del sujeto y reflejan la necesidad de
apoyos individualizados.

3) Junto a limitaciones adaptativas especificas existen a menudo capacidades en otras
habilidades adaptativas o capacidades personales. Algunas de las capacidades de la
persona pueden ser relativas mds que absolutas, por ello los puntos fuertes se
comprenden mejor cuando se comparan con las limitaciones existentes en otras dreas
de habilidades.

4) Hay que tener en cuenta que si se ofrecen los apoyos apropiados durante un
periodo prolongado, el funcionamiento en la vida de la persona con retraso mental
mejorard generalmente.

Ademas, Luckasson y cols. (2002), a partir la definicién de la AAMR, del afio
2002, proponen que el retraso mental se debe definir como una discapacidad
caracterizada por limitaciones significativas tanto en el funcionamiento intelectual
como en conducta adaptativa, expresada en habilidades adaptativas conceptuales,
sociales y précticas.

En este sentido, en la definicién de la AAMR, del ano 2002, se afiade una
dimension a las cuatro existentes de la American Association on Mental Retardation
(1992), que se denomina: Participacion, Interacciones y Roles Sociales (Tabla 17).
Con estos criterios tratan de acercarse a la reciente Clasificacion Internacional del
Funcionamiento, la Discapacidad y la Salud (CIDDM-2) de la Organizacion Mundial
de la Salud (2001).
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Tabla 17

Dimensiones de evaluacion de la discapacidad adaptada de la propuesta de FEAPS

(2002)

SISTEMA DE 1992 SISTEMA DE 2002

Dimension I : Rendimiento intelectual y | Dimension I : Aptitudes intelectuales
capacidad de adaptacion

Dimension II : Consideraciones Dimension II.: Nivel de adaptacién
psicoldgicas y emocionales (conceptual, practica. social).

Dimension III : Consideraciones fisicas y | Dimensién III : Participacion, interaccion
de salud y rol social

Dimensién IV : Consideraciones Dimension IV: Salud (Salud fisica, salud
ambientales mental, etiologia).

Dimension V: Contexto social (ambiente,
cultura, oportunidades).

5.2. Etiologia del retraso mental

En cuanto a la etiologia del retraso mental, no se estima en este trabajo
conveniente entrar a analizar todas las causas anotadas por numerosos autores, dada
la amplitud del tema si bien es importante tener en cuenta de forma especial, las
causas referidas a factores ambientales.

Por otra parte una vez estudiadas estas causas, se aprecia que atribuir a un
solo motivo el problema de la discapacidad cognitiva, en la mayoria de los casos
seria un grave error. Casi siempre en problemas como éste existe la conjuncién e
interacciéon de varias causas. Suscribimos la descripciéon que realiza Verdugo
(1999) referente a la etiologia del retraso mental.

La clasificacion etioldgica tradicional que dividia las causas del retraso

mental en dos amplias categorias (retraso mental de origen biolégico y

retraso mental debido a desventajas psicosociales), se ha visto refutada por

un gran nimero de estudios que demuestran que méas del 50 por 100 de los
casos de retraso mental tienen mds de un factor causal posible. De ahi que
actualmente se adopte una perspectiva multidimensional, ampliando los
posibles factores causales en dos direcciones: tipos de factores y momento
de aparicién de los mismos. La primera via contempla cuatro grupos de
factores causales: 1) Biomédicos (por ejemplo, alteraciones genéticas o mal-
nutricidn); 2) Sociales (por ejemplo, capacidad de respuesta y estimulacion

por parte de los adultos); 3) Comportamentales (por ejemplo, abuso de
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sustancias por parte de la madre), y 4) Educativos (por ejemplo,

disponibilidad de apoyos educativos). La segunda direccion esta relacionada

con el concepto de causalidad intergeneracional, entendiendo por tal la
influencia de factores presentes durante una generacién en la siguiente.

Actualmente, se considera que estas influencias, consecuencia de ambientes

adversos, son reversibles y susceptibles de prevencion. (p. 33)

Ya desde las primeras décadas del siglo pasado, autores como Lewis (1933)
observan que existe un retraso mental con causa orgédnica: pueden ser los originados
por traumatismos, enfermedades, etc. Pero existen otras deficiencias, en las que hay
un mayor nimero de sujetos, que se dan en entorno social y cultural de deprivacion,
propias de ambientes de poca riqueza estimular. En el caso de etiologia orgénica
existe el mismo grado de porcentaje de sujetos con discapacidad cognitiva tanto en la
clase media como en la clase baja. Este autor considera que la minusvalia que se da
en clases desfavorecidas es mas subcultural que patolégica. En estos casos, asociados
a nivel socio-econdémico y cultural bajo, la minusvalia puede pasar desapercibida ya
que es posible que los padres y familiares de estas personas presenten el mismo
grado de discapacidad cognitiva en la ejecucion de los tests estandarizados y en la
resolucion de problemas y actividades de la vida diaria.

También Dosil (1986, p.37) distingue entre sujetos deficientes orgédnicos y
culturales. Para este autor los primeros serian aquellas personas retardadas con
defectos fisioldgicos o anatémicos y con un CI que suele oscilar entre 0 y 70. La otra
englobaria al resto de la poblacién, oscilando su CI entre 50 y 70; en ésta se
incluirian a los sujetos con deficiencias cuya causa es de tipo familiar o cultural. Este
segundo grupo, recoge del 65 al 75 % de todos los retardados, segtn cifras de 1981 y
se refiere a la deficiencia relacionada con la pobreza ambiental.

Mora y Saldafa (1999) expresan con respecto a la inteligencia de los nifios de
ambiente social desfavorecido que

El funcionamiento cognitivo y las necesidades educativas concretas de los

sujetos con desventaja sociocultural se asemeja mucho al de los deficientes

mentales limites. La deficiencia borderline y ligera se nutre en muy amplia
proporcién de sujetos con desventaja sociocultural y lo cierto es que los
deprivados culturales mantienen regularidades conductuales-cognitivas

semejantes a las que se presentan en sujetos con debilidad mental esencial y

afectacion limite o ligera. Ello nos autoriza a hablar de la deprivacion
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cognitiva como entidad independiente de la etiologia, bien entendido que no

incluimos en ella a sujetos con grandes discapacidades. Preferimos hablar, a

efectos de programas de estimulacién y de deprivacidon cognitiva mejor que

de deficiencia mental de multiple etiologia o de carencias culturales, por

separado. (p.23)

Existen como vemos diferentes puntos de vista sobre el significado del
retraso mental, la etiologia, asi como distintos criterios-diagndstico como resultado
de diferentes puntos de vista ya el retraso mental es una de las patologias mads
estudiadas en Psicologia, sin embargo en este trabajo s6lo se hace la revisién sobre
esta discapacidad en forma resumida como se ha indicado, en lo que esta relacionado
con los objetivos propuestos. Completas revisiones sobre el tema del retraso mental
pueden encontrarse en Capute (1983, pp.283-304), Jiménez (1995, pp.45-70),
Garcia-Ferndndez, Olivares y Méndez (1997 pp.311-320), Verdugo (1999), Giné y
Basil (2000), Garcia, Cobacho y Berruezo (2002).

Cuadro 3

Obtencidn del diagndstico

EL DIAGNOSTICO CLASICO DEL RETRASO MENTAL SE OBTIENE

e Evaluacion del funciona- [ CRITERIO
N miento intelectual (EM),
a través de tests - CI - DSM-IV-TR
MEDIANTE > +
- CIE-10

e Evaluacién conducta adaptativa

~ N

Nuestro estudio coincide en parte con los escritos recientes de Jacobson
(2001) que se centran en el acto de clasificar a una persona con retraso mental, en
concreto en la problemadtica de retraso mental leve, asi como en las incertidumbres del

proceso y las consecuencias de la clasificacion. Asi vemos que parte de los interrogantes
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que plantea este autor coinciden con los propuestos en esta tesis. Concretamente este

autor propone lo siguiente:

(i) La necesidad de una distinciéon més eficaz entre el diagnostico del retraso mental,
el de dificultades de aprendizaje o el de bajo rendimiento.

(i1) La necesidad de comprender mejor la cuestion global del prondstico y su relacion
con aspectos que rodean la estabilidad de la inteligencia y el funcionamiento
adaptativo y sus implicaciones para el desarrollo.

(iii) La necesidad de disefiar mejor el concepto de niveles del retraso mental como
principio de organizacion.

(iv) La necesidad de renovar el compromiso en la clarificacion y competencia social
en el contexto de definiciéon dentro del retraso mental. Es decir, distinguiendo
este contexto de otros, como podrian ser p. €j. la competencia social en el mundo
de la empresa.

(v) La necesidad de reconsiderar las afirmaciones que prevalecen sobre efectos,
sobre todo los efectos negativos de etiquetar a los sujetos.

5.3. Caracteristicas generales de las personas con retraso mental

Para los Equipos Psicopedagégicos de Orientaciéon Educativa (E.P.O.E.s,
1986), las caracteristicas generales que se aprecian en la persona con retraso mental
no estan presentes en todos los retrasados mentales, no obstante las mas comunes que
estos autores indican son:

- Nivel de expresion por debajo del promedio: El niflo con retraso mental suele

tener un vocabulario y diccidn pobres.

- Retraso académico general: Un retraso académico limitado a un solo area

(lectura) muy probablemente no sea un caso de retraso mental.

- Interés en jugar con nifios mds pequeios que los de su edad ya que los juegos

en edad escolar se estructuran de tal modo que se precisa seguir unas reglas y
guardar unos turnos que el nifio retrasado no comprende bien.

- Dificultad para prestar atencién: El nifilo se distrae con facilidad. La

concentracion y esfuerzo mental son inestables en ellos.

- Falta de confianza en si mismo: Los fracasos repetidos destruyen su

autoestima por lo que temen abordar nuevas tareas ante la expectativa de
volver a fracasar.

- Baja tolerancia a la frustracién: Discapacidad para adaptarse a situaciones

contrarias a las esperadas o situaciones adversas.
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- Torpeza motora: Se manifiesta fundamentalmente en la grafo-motricidad.

- Egocentrismo: Quiere ser el centro de atencion de los demads.

- Nivel de lenguaje por debajo del promedio.

Existe también un debate sobre qué tipo de aprendizajes se adquieren segun el
grado de discapacidad cognitiva que se atribuye a las personas. Hay una posicién
clasica que expresa que los aprendizajes estin directamente relacionados con el
grado de minusvalia. Grossman (1983), describi6 las caracteristicas de cada uno de
los grupos de personas con discapacidad cognitiva establecidos en la clasificacién de
la American Association on Mental Deficiency (A.A.M.D).

1) Si la deficiencia es ligera (Nivel intelectual entre 50-55 y 70 de CI.), estas
personas, en la escuela infantil pueden desarrollar habilidades sociales y de
comunicacion. Suelen tener pocas dificultades sensoriomotrices y en los primeros
afios pueden no diferenciarse de otros nifios. Estas diferencias se empiezan a
manifestar en la escuela primaria. El nivel de estudios que alcanzan (techo)
corresponde a 6° de Primaria. Normalmente tienen habilidades sociales y laborales
que les permiten cierta independencia.

2) Si la deficiencia es moderada (Nivel intelectual entre 35-40 y 50-55 de CL.) en la
escuela infantil pueden aprender a hablar y comunicarse. No suelen adquirir conoci-
mientos superiores a 2° de primaria. Pueden tener habilidades sociales y laborales
que no requieran gran habilidad.

3) Si el retraso es severo (Nivel intelectual entre 20-25 y 35-40 de CL.) el lenguaje
serd muy limitado. El trabajo con ellos puede ir encaminado a que adquieran un
lenguaje rudimentario y habitos basicos de autonomia. En la vida adulta pueden
hacer sencillas tareas bajo supervision. Pueden alcanzar una edad mental de 3 a 5
anos.

4) Si el retraso es profundo (Nivel intelectual por debajo de 20-25 de CI) suele haber
también mayor incidencia de déficits motores, sensoriales y fisicos Algunos pueden
aprender a caminar, comunicarse de un modo funcional y atender a sus propias
necesidades corporales. En estos casos hay pocas diferencias con los severos,
excepto en unas unidades de CI. No alcanzan una edad mental superior a 3 afios.

La opinién generalizada es que la inferioridad general del desarrollo
intelectual y las dificultades para una buena adaptacién social son los aspectos
fundamentales en un retraso mental. Varian segin los diferentes niveles del déficit,

pero normalmente van acompafiados de otros factores de tipo emocional y en
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algunos casos de trastornos neuroldgicos; la incidencia serd mayor cuanto mayor sea
el grado de retraso.

Pero otros autores como Socias, Pirez y Curell (1984) indican que los
afectados por retraso mental son tan distintos entre si como lo somos las personas no
retrasadas entre nosotros. El retraso mental no es una condicién que separe del resto
de las personas, pues mas que un estado cualitativamente distinto de la normalidad se
aloja en un continuo junto a ella. Ademas no es la tnica condicién sino que se refiere
a una amplia categoria de personas que tienen en comun su pobre ejecucién en los
tests de inteligencia, en los aprendizajes escolares y en la vida y que muestran
incompetencia para manejar sus propios asuntos con independencia (Verdugo 1997).

Estos autores expresan también, que la variacion de los estados de animo de
estas personas, es frecuente y oscila desde la apatia y la tristeza hasta la exaltacion.
Aparecen a menudo conductas tales como la irritabilidad, la agresividad, las rabietas
o las estereotipias, aunque Vera (1997) manifiesta su desacuerdo con esta postura:
“La relacion entre retraso mental y problemas emocionales y de conducta es incierta
(Jacobson, 1990), existiendo pocos datos epidemiologicos fiables acerca de la
prevalencia de trastornos afectivos y psicopatologia en personas con retraso mental
(Bruininks, Hill y Morreau, 1988)” (p.250).

La discapacidad cognitiva puede aparecer como una sola discapacidad o ir
unida a otras discapacidades y/o sindromes. Me refiero a nifios con discapacidad
cognitiva cuando ésta es la discapacidad primera del diagndstico. Asi un sujeto puede
ser discapacitado en una o varias dreas, por ej. ser “paralitico cerebral” y oir poco
(hipoacusia) a la vez, pero su diagndstico principal puede ser la “parélisis” si se
entiende que ésta es su mayor dificultad ya que unas habilidades pueden estar més
afectadas que otras. Esta determinacién trata de asignar a la persona a un
determinado servicio en primer lugar, aunque también se atiendan otras necesidades.

Por ultimo es necesario destacar que aunque se tengan en cuenta los criterios
expresados por la APA, por la OMS o por la AAMR, en el momento de realizar el
diagnéstico de retraso mental habria que tener en cuenta que, en cada caso pueden
existir variables personales mas o menos relevantes que podrian determinar la

decision o diagndstico por el que se opta.
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4. Definicion de términos relacionados con el retraso mental

Es posible que pueda presentarse en algunos momentos confusién entre los
términos minusvalia, discapacidad y deficiencia, ya que a veces estos se emplean
como si fueran sinénimos. Siguiendo la Clasificacion Internacional de Deficiencias,
Discapacidades y Minusvalias (CIDDM) de la Organizacion Mundial de la Salud
(World Health Organization, 1980/1994) se intenta en este punto la definicién de
cada uno de ellos.

Por deficiencia se entiende en general, toda pérdida o anormalidad,
permanente o temporal, de una estructura o funcién psicoldgica, fisiolégica o
anatomica. La deficiencia supone un trastorno a nivel de érgano, que produce una
limitacién funcional que se manifiesta objetivamente en la vida diaria.

Discapacidad es, toda restriccion o ausencia, debida a una deficiencia, de la
capacidad de realizar una actividad en la forma, o dentro del margen considerado
normal para el ser humano. Puede ser temporal o permanente, reversible o
irreversible. Es una limitacion funcional, consecuencia de una deficiencia, que se
manifiesta en la vida cotidiana.

La discapacidad se tiene, la persona "no es" discapacitada, sino que "estad"
discapacitada: no puede hacer alguna cosa en concreto de la misma forma que los
demas. La discapacidad no forma parte de la esencia de la persona.

Minusvalia es la situacién desventajosa en que se encuentra una persona
determinada, como consecuencia de una deficiencia o discapacidad, que limita, o
impide, el cumplimiento de una funcién que es normal para esa persona, segin la
edad, el sexo y los factores sociales y culturales.

En todos los casos, es preciso destacar que es importante evitar los términos
tanto descalificadores como los que pretenden proteger de forma excesiva a la
persona con discapacidad. La persona con minusvalia o discapacidad debe recibir un
trato de respeto en nuestras relaciones, que ademds debe tender a ser lo mds
normalizadas posibles en todas las situaciones.

5.5. Prevalencia

La “Prevalencia” se refiere al nimero de casos que, de un determinado
fendmeno, aparecen en un lugar o durante un periodo de tiempo determinado. Es
frecuente encontrar numerosos estudios y datos sobre los aspectos cuantitativos de la

discapacidad, que van desde el nivel mundial hasta el &mbito local.
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Se observa, en algunas ocasiones, que los datos que se refieren al trastorno
del retraso mental y que se exponen a continuacion son significativamente diferentes
segtin la fuente de donde proceden. Pero por nuestra parte s6lo se hard una breve
exposicion de los mismos sin que podamos entrar en la investigacion sobre estas
discrepancias.

A) Prevalencia a nivel mundial

Como datos a nivel mundial sirven los que aportan Garcia, Corbacho,
Berruezo y Gosalbez (2002) que indican que

La prevalencia del retraso mental estimada por las distintas investigaciones

epidemioldgicas, se sitia aproximadamente entre el 1% (Mercer, 1973b,

DSM-1V) y el 3% de la poblacién total (Gisbert, 1980; Grossman, 1983;

IMSERSO, 1985) y entre el 1-1"5% de la poblacion escolar (APA, 1984;

CSDE, 1979), o entre el 2-2°55% (INEE, 1979). (p.32)

B) Prevalencia a nivel nacional

Giné y Basil (2000), muestran datos mds actualizados a nivel nacional, donde
podemos observar la discrepancia de la que hablamos, ya que para ellos la
prevalencia es inferior a la que se considera a nivel mundial:

Por lo que respecta al Estado espaiiol, estudios del IMSERSO, organismo

dependiente del Ministerio de Asuntos Sociales, sitian el indice de

superioridad del retraso en torno al 0,7 por cada 100 habitantes. El indice
coincide, por ejemplo, con datos relativos a Dinamarca, donde estiman el

porcentaje de personas con retraso mental entre el 0,5 y el 1 por cada 100

habitantes. (Intervencién psicopedagdgica en los trastornos del desarrollo

[CD-ROM])

Sin embargo, en la documentacién elaborada por Garcia, Jiménez, y Huete
(2002), se indica una prevalencia significativamente més alta que la anterior, ya que
estos autores dicen que “Las deficiencias mentales, en personas de mds de 6 arios
afectan a 287.329, siendo la tasa por habitante de 9,4%” (p.109).

También afiaden, que en general, se puede afirmar que el retraso mental es un
tema que afecta a un porcentaje elevado de personas y que por tanto las
investigaciones en este sentido pueden resultar beneficiosas para un gran colectivo
del territorio nacional.

Los datos estadisticos que Garcia, Jiménez, y Huete (2002) muestran se

refieren a la poblacion escolar en cuanto a la titularidad de centro y tipo de
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discapacidad a nivel nacional (p. 132). Aunque estos datos pueden considerarse
menos significativos para este trabajo, puesto que pertenecen a los afios 1998-99 y a
diferentes tipos de discapacidades también sugieren reflexiones importantes (Tabla
18).

Tabla 18

Alumnado de n.e.e nivel nacional cursos 1998-99

Sobrado-
Autisma No distrib. tacion

Auditiva | Motarica Psiguica Visual y TGP (1} Puridef. | por discap. | intelectual TOTAL
TODOS LOS CENTROS
Ed. Especial Especifica (1) 1195 954 13.536 305 4,110 G722 B4 o] 2771
Alumnado integrado 5746 7.289 69,704 2.927 4.613 4.835 5758 1.173 | 102.085
E. Infantil 818 1.518 5.048 329 463 649 496 45 9.366
E. Primaria 2803 3.662 41,524 1.240 2.440 2670 3928 738 59.005
E. Secundaria 1.725 1.809 21.577 1.231 1.564 1.434 7 383 29.730
F. Profesional (2) 400 300 1.555 127 146 82 1.373 7 3.990
TOTAL B6.941 8.283 83.240 3.232 B8.723 11.557 6.647 1.173 | 129.796
CENTROS PUBLICOS
Ed. Especial Especifica (1) 5BS 466 7486 5B 1.433 3.254 541 o] 13.821
Alumnado integrado 4.929 G248 62.328 2.295 3.744 4.031 4622 87z 89.069
E. Infantil T22 1.320 4,488 264 388 557 469 3z B.240
E. Primaria 2474 3127 37247 937 1.986 2272 3520 hE5 52.068
E. Secundaria 1.449 1.550 19.200 1.000 1.238 1.132 5] 268 25.843
F. Profesional {2) 344 251 1.383 a4 132 70 B3z 7 2.923
TOTAL 5.514 6.714 69.814 2.351 5177 7.285 5.163 872 | 102.890
CENTROS PRIVADOS
Ed. Especial Especifica (1) 610 528 6.050 244 2677 3.468 308 o] 13.890
Alumnado integrado 817 1.041 7.376 632 58649 504 1.176 3m 13.016
E. Infantil 96 198 5680 65 75 92 27 13 1.126
E. Primaria 389 535 4277 303 454 3598 408 173 6.937
E. Secundaria 2T6 259 2377 231 326 302 1 115 3.887
F. Profesional {2) 56 49 162 33 14 12 741 o] 1.067
TOTAL 1.427 1.569 13.426 881 3.546 4.272 1.484 am 26.906

(1) Sa refiere al alumnado de Educacion Especial en centros espacificos y en unidades sustitutorias.
{2) Comprande & alumnado de Ciclos Formatives de FP. de Grado Medio y Suparior, FPC Iy Programas de Garantia Social.

Fuente: Ministario de Educacicn, Cultura y Deporte, Estadistica de la Educacion en Espana, 1998-99. Estadistica de las ensananzas no universitarias.

C) Prevalencia en la Comunidad Auténoma Andaluza

En el ambito de la Ensefianza Primaria, los datos que se han obtenido de la
Consejeria de Educacion y Ciencia- Junta de Andalucia (2003a, pp.121-123)
correspondientes a los cursos 2001-2002 se refieren a alumnos con n.e.e. en general,
es decir, no distinguen los diferentes tipos de discapacidad (Tabla 19).

De estos datos, que comparan el nimero de sujetos en Andalucia y sus
provincias, con relacién a las diferentes discapacidades (p. 132), s6lo se han
seleccionado los que se refieren a Madlaga y al tema que se estd tratando “La

discapacidad intelectual asociada a retraso mental” (Tabla 20).
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Alumnado de la Comunidad Auténoma de Andalucia cursos 2001-2002

ANDALUCIA DATOS ESCOLARIZACION
EDUCACION PRIMARIA

ler. curso 2° curso
Nifios | Nifas Integracion | Nifios Nifias Integracion
Publico 31.693 | 29.810 1.712 34.610 | 32.009 3.199
Concertado 9.226 9.506 202 10.142 10.141 298
Privado 870 797 1 832 803 7

3er. curso 4° curso
Ninos | Nifias Integracion | Nifios Ninas Integracion
Publico 34.084 | 32.245 2.716 35.835 | 32.924 3.188
Concertado 9.941 | 10.305 257 10.430 10.707 299
Privado 827 761 5 893 753 5

5° curso 6° curso
Nifios | Nifas Integracion | Nifios Nifias Integracion
Publico 34.526 | 32.694 2.736 38.248 | 34.456 4.021
Concertado | 10.287 | 10.662 286 11.239 | 11.729 406
Privado 922 715 2 933 701 4

Tabla 20

Alumnado con def. psiquica de la provincia de Malaga v de Andalucia cursos 2001-

2002
ALUMNADO CON DEFICIENCIA PSIQUICA INTEGRADOS

NINOS | NINAS NINOS | NINAS

PUBLICO 1.105 745| 4 |PUBLICO 7.344 | 4.873

< | CONCERTADO 104 92 g CONCERTADO 576 383

% PRIVADO 3 g PRIVADO 18 9

S [TOTAL 1212 837| % [TOTAL 7938 | 5265
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Otros datos correspondientes al inicio del curso 2003-04, ofertados por la
Consejeria de Educacion Ciencia Junta de Andalucia (2003b) y referidos a nuestra
comunidad auténoma se presentan en la Tabla 21.

Tabla 21

Las cifras para el curso 2003-2004

ALUMNADO ESCOLARIZADO EN ANDALUCIA

Publico | Concertado | Privado TOTAL

Educacién Especial 2.066 2.818 18 4.902

C) Prevalencia en la Provincia de Malaga

Otros datos referidos a la provincia de Mélaga (Tabla 22), de los cursos 2001-
2002 son aportados también por la Consejeria de Educacion y Ciencia- Junta de
Andalucia (2003, pp.121-123). Al igual que los datos de la Tabla 19, tampoco aqui
se distingue el tipo de discapacidad pues estos datos s6lo comparan el nimero total

de alumnos escolarizados con el de nifios con n.e.e.

Tabla 22
Alumnado de la provincia de Mdlaga cursos 2001-2002
DATOS ESCOLARIZACION EDUCACION PRIMARIA
PROVINCIA MALAGA
ler. curso 2° curso
Nifos Nifas Integracion | Nifios Nifas Integracion
Publico 4.835 4.731 256 5.372 5.007 439
Concertado 1.712 1.752 25 1.931 1.767 51
Privado 192 183 281 195 191
3er. curso 4° curso
Nifios Nifias Integracién | Nifos Nifias Integracion
Publico 5.344 5.183 412 5.622 5.288 443
Concertado 1.837 1.880 44 1.913 1.950 53
Privado 187 180 212 195 1
5° curso 6° curso
Nifos Ninas Integracion | Nifios Nifas Integracion
Publico 5.532 5.137 382 6.056 5.582 562
Concertado 1.856 1.877 65 2.103 2.090 86
Privado 195 166 1 200 159
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La informacion sobre escolaridad correspondiente al inicio del curso 2003-04
y referida a nuestra provincia se ha tomado de la pagina web de EducaMélaga Online
(2003). La seleccion de alumnos con n.e.e que aparece en este listado, se presentan

en la Tabla 23.

Tabla 23

Listado de estadisticas educativas: alumnado global por etapa (alumnos con n.e.e.)

ETAPA CENTROS GRUPOS TOTAL
ALUMNADO
Educacién Bésica Especial 415 536 16.080
Educacion Primaria 425 4.050 101.250

Partiendo de la simple observacion de estos datos y sin llegar a un estudio
exhaustivo de los mismos, no cabe duda de la importancia dada a este trastorno por
los diferentes autores desde diferentes lugares y diferentes puntos de mira. Aunque el
motivo principal de estos estudios radica fundamentalmente en que favorezcan que
un numeroso grupo de personas puedan ser debidamente atendidas en sus
necesidades.

Por dltimo, deseo expresar que otros datos sobre prevalencia, se han mostrado
en el capitulo de introducciéon de este trabajo (p. 36), como términos para la

justificacion de esta tesis.
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CAPITULO 6. PROBLEMATICA EN LA VALORACION DEL RETRASO
MENTAL LIGERO Y RETRASO LIMITE

6.1. Dificultades en la utilizacion de tests psicométricos

Para dar respuesta a las demandas de diagndstico y cuando la discapacidad se
asocia a retraso mental, los orientadores asignados a los centros, hacemos una
evaluacion en la que utilizamos normalmente los tests clasicos de inteligencia como
son: WISC de Wechsler (1984), MATRICES PROGRESIVAS de J.C. Raven, Cour y J.
Raven (1995), FACTOR G de R.B. Catell, y A.K.S. Catell (1989a,b) y otros de
publicacién més reciente como el WISC-R de Wechsler (2001), K-ABC de K.S.
Kaufman y N.L. Kaufman (1996), K-BIT de K.S. Kaufman, y N.LL Kaufman (1999),
TONI-2 de Browh, Sherbenou y Johsen (1995), etc., con los que determinamos el CI
de los nifios evaluados, aunque esta forma de evaluacién como se ha visto hasta
ahora ha sido y esté siendo muy cuestionada.

Es significativo el texto sobre la forma de deteccion de n.e.e., de Mufioz y
Garcia (1999) donde se incluye un resumen sobre las nuevas tendencias en
evaluacion.

La decision sobre la ubicacion escolar de un alumno ha reposado

frecuentemente en los datos cuantitativos sobre su edad mental o su cociente

intelectual facilitados por una bateria de tests. Si bien estamos en un

momento de auge en el uso de técnicas e instrumentos de evaluacién directa y

edumétrica, a la vez que los tradicionales tests psicométricos estdn siendo

cuestionados en cuanto a su utilidad prondstica y educativa. (p.96)

También, en el trabajo de Navas (1999) se hace un estudio detallado sobre
este tema que se expresa como sigue:

Desde la década de los 20 y hasta la fecha, los tests han sido criticados con

mds o menos virulencia y ferocidad, segtn las épocas, pero tanto las criticas

como el uso de los tests han sido una constante... los tests han sido criticados

o debatidos tanto dentro como fuera del marco de la psicologia, es decir, las

criticas han trascendido el ambito de lo puramente psicométrico y los tests se

han convertido en una cuestion de debate publico e incluso legal. (pp.1-3)
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En este sentido, algunos textos pertenecientes a la literatura juvenil, como el
de Hirtling (1981), hacen relatos irénicos sobre su utilizaciéon (Anexo 1). Otros,
menos irénicos como el texto de FEAPS (2001) expresan la problemadtica de la
utilizacién y el significado del CI (Anexo 2).

Existen, como se puede apreciar, diferentes posturas a favor y en contra del
uso de los tests (Tabla 24). Autores como Gilham (1978), Quicke (1984), Solity y
Bull (1987) exponen que las técnicas de evaluacién en las que se averigua el CI
etiquetan inapropiadamente a los niflos, no ofrecen informacién util para la
planificacion curricular y tienen un gran sesgo cultural.

Otros autores explican el evidente desprestigio hacia la evaluacion
psicométrica, como Rivas y Alcantud (1989) y proponen como alternativa al uso de
los tests tradicionales, la evaluacion criterial. Sin embargo en la préctica diaria se
observa que esta evaluacion criterial sélo se utiliza de forma sistemética cuando se
elabora la ACI del alumno; en ese momento si se suelen valorar las competencias
curriculares que éste presenta y se completa normalmente dicha ACI partiendo en
todo momento de esta forma de evaluacidn.

También Sternberg (1997), que dedica gran parte de su obra y en concreto de
su texto Inteligencia Exitosa a la critica de los tests de inteligencia, como se coment6
en el primer capitulo, indica que

Las calificaciones estdn afectadas por las influencias, y 1o mismo ocurre

con las cartas de recomendacidn, incluso de maestros y de profesores

universitarios. Asi es como funciona el sistema. Por tanto, una confianza
muy grande en tests objetivos permite que estudiantes cualificados, pero
sin enchufe, accedan a oportunidades educacionales que de otra manera
les estarian negadas. Los tests de opciones multiples son pobres medios
para medir la inteligencia exitosa, pero la influencia lo es mas aun.

(p-118)

Siguiendo la literatura sobre este tema se pueden citar otras posturas a favor
de los tests como las que siguen.

Lundt (1993) aclara que por sofisticado que sea el modelo de inteligencia
sobre el que se basan, los tests suponen la existencia de caracteristicas fijas y
medibles que indican un concepto estatico de la capacidad intrasujeto que determina

de forma sustancial su aprendizaje futuro.
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Muiiiz y Fernandez (2000) cuando describen los resultados de una encuesta

obtenidos de una muestra de 3.455 psicélogos espaifioles, expresan que existe una

actitud claramente positiva hacia el uso de los tests. Los profesionales los consideran

una excelente fuente de informacién si se combinan con otros datos y se usan

adecuadamente.

En esta controversia, Kaufman (1982) se sitiia en una posicién conciliadora

aportando diferentes razones, subrayando el significado que estas medidas tienen

para la prictica educativa, indicando como ejemplo que

El definir que una nifia con un CI de 63 en la Escala Global fue muy deficiente
en comparacion con otros nifios de su edad en todas las capacidades analizadas
por el WISC-R, lleva a un callejon sin salida. Por el contrario descubrir que
tiene ciertos puntos fuertes en razonamiento no verbal y memoria a corto plazo,
respecto a su propio nivel de funcionamiento, proporciona informacion que
puede utilizarse para ayudar a delinear su programa de educacién

individualizada. (p.16)

Tabla 24

Debate sobre el uso de los tests

Uso de tests

Descripcion | Muiioz y Garcia (1999) y Navas (1999)
del debate

En contra Gilham (1978), Quicke (1984), Solity y Bull (1987),

psicométricos Rivas y Alcantud (1989)

A favor Lundt (1993), Fernandez-Ballesteros (1997), Muiiiz y
Fernandez (2000)

Postura Kaufman (1982), Garzén, Rubio y Salvador (1998)
ecléctica

Dosil (1986) expresa que muchos de estos tests mds que inteligencia

miden el nivel cultural de los sujetos y afiade que

Con motivo de la reunién celebrada el 4 de julio de 1936 por el Comité
Central del Partido Comunista Ruso, son abolidos los tests psicoldgicos por
considerarlos antimarxistas y pseudocientificos.

Evidentemente, la razén de esta abolicion fue mds bien politica ya que,
como sefalan Voitko y Guilbuj (1976), la base de sustentacion de los tests

de inteligencia eran las diferencias individuales de origen bioldgico y, por




MENU SALIR

Primera Parte. Estudio Tedrico. 144

lo tanto, totalmente contraria a la ideologia igualitaria del Partido

Comunista.

... en algunos estados de EE.UU., son muchos los autores que han sido y

siguen siendo partidarios de su aplicacion, como lo demuestra Poortinga

(1979) en su articulo "Objections against the use of test: the results of an

International Surrey", o afios atrds, el mismo Wiseman (1964), quien, en

su articulo "In defence of IQ test", viene a decirnos que a pesar de incidir

factores extraios en la ejecucion de un test de inteligencia, siempre sera el
medio mds objetivo a la hora de seleccionar o clasificar a los alumnos. (pp.

16y 22)

Cuando se realiza un diagnéstico para determinar las n.e.e. de los alumnos,
las alternativas que se ofertan al uso de los tests psicométricos no suelen llevarse a la
practica entre los orientadores de E.O.E.s., de aqui que la opcidn para este capitulo es
estudiar como es realmente la evaluacién diagnodstica al uso aunque se tengan en
cuenta las limitaciones de los diferentes formas de evaluacidn.

Hay que considerar, como indica Fernandez-Ballesteros (1997) que existen o
deben existir claras diferencias entre evaluacion y aplicacion de tests. Los resultados
obtenidos a través de la aplicacion de tests pueden ser datos muy importantes pero no
tienen que ser siempre decisivos o unicos en el diagndstico o informacién que se
emite en orientacion psicoldgica.

En este sentido, Garzén, Rubio y Salvador (1998) también analizaron el
problema de los nifios que tienen especiales y especificas dificultades para aprender
y propusieron interpretar las puntuaciones obtenidas a través del WISC-R, en funcién
de los factores y no de los Cls, para detectar y evaluar los trastornos de aprendizaje.
Los tres factores resultantes del andlisis factorial que obtuvieron, a partir de este test,
fueron: comprension verbal, organizacién perceptual y resistencia a la distraccion,
considerando este dltimo fuertemente ligado a los trastornos de aprendizaje.

También, desde el afio 1987, fecha de mi ingreso en los Equipos de
Orientacion Educativa he observado graves discrepancias en los resultados obtenidos
cuando se utilizan solamente los tests mds usuales para realizar el diagnéstico, a
pesar de que en todos ellos se indica un alto indice de validez y fiabilidad siendo
algunos incluso “criterio” de los otros.

Es decir, se puede aplicar a un alumno un test sabiendo de forma anticipada si

con ese test concreto el alumno saldrd favorecido o no pues aunque todos tratan de
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obtener una puntuaciéon CI podemos tener, si aplicamos diferentes tests, como
resultados una gama de puntuaciones “CI” numéricamente diferentes.

Es frecuente, ademds encontrar este tipo de comentario entre los orientadores:
“A los alumnos de este centro concreto no podemos aplicar tal test porque es seguro
que todos obtienen puntuacion correspondiente a discapacidad”.

El problema es que estos tests han sido elaborados y normalmente construidos
obteniendo entre ellos mismos datos, de alta validez y fiabilidad. Al menos asi los
presentan sus autores a los usuarios de estas pruebas. Pero la realidad a la hora de su
aplicacién es que se obtienen puntuaciones que siembran la duda acerca de su
exactitud. Es verdad que es dificil obtener una puntuacion exacta de la inteligencia,
pero la duda sobre la precision de estas puntuaciones, puede ser preocupante a la
hora de tomar decisiones que afectan al tratamiento educativo.

6.2. Dificultades en la valoracién de la conducta adaptativa

Existen pruebas suficientes para determinar el CI, pero no ocurre lo mismo
con las de conducta adaptativa cuyo nimero estd muy limitado, tanto en castellano
como en otras lenguas. Ademds ni existen escalas autoaplicables ni otras que se
puedan aplicar por parte del orientador, por lo que siempre se recurre al juicio de un
adulto que da su opinion sobre la persona que estamos evaluando. Es obvio que por
tratarse de sujetos con discapacidad cognitiva, también tendrian problemas si
tuviesen que cumplimentar ellos solos estas escalas.

La conducta adaptativa es mds facilmente medible en situaciones
extraescolares por lo que se recurre frecuentemente a los padres. A veces €stos no
dan una informacién exacta sobre sus hijos. Las percepciones que ellos tienen no
coinciden con la de otros adultos: vecinos, amigos, profesores, etc. Casi siempre
sobreestiman las capacidades y potencial de aprendizaje de sus hijos con
discapacidad.

El empleo de estas escalas sobre conducta adaptativa es mads frecuente,
cuando la persona a evaluar tiene un retraso grave o profundo y no es posible hacer
una valoracién més directa.

En concreto se encuentra un vacio en cuanto a recursos de escalas que valoren
de forma poco compleja y eficaz, la conducta adaptativa en nifios con retrasos, €s
decir, para los nifios a los que se refiere este trabajo. Esta valoracion por tanto suele
hacerse mediante observacion directa o a partir de los datos recogidos en diferentes

entrevistas con adultos que conocen a los alumnos que van a ser evaluados.
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6.3. Dificultades en la evaluacién del potencial de aprendizaje

Las principales dificultades en la evaluacion del potencial de aprendizaje
radican en el procedimiento necesario para ello: test, entrenamiento, re-test. Lo que
suele exigir un tiempo considerable con la mayoria de las pruebas que existen en el
mercado.

También la opcién de evaluacion del potencial de aprendizaje es
relativamente reciente si la comparamos por ej. con la de evaluacion del CI, por lo
que existe un nimero muy limitado de pruebas a las que acceder.

Personalmente, al evaluar el potencial de aprendizaje con el test de la Figura
de Compleja de Rey (1994), he observado que hay alumnos que se niegan a realizar
la figura compleja, expresando que es una tarea muy dificil para ellos ya que la
autocompetencia percibida suele ser muy baja en nifios con retraso. A veces ni
siquiera intentan las diferentes tareas porque se creen incapaces de realizarlas con
éxito. Prefieren copiar de otros porque los creen mas eficaces. Hay que insistir en
que nadie les castigard por hacerlo mal, que su trabajo serd aceptado; pero su “miedo
al ridiculo” y el déficit en su autocompetencia son un handicap tanto para su
evaluacién como para sus aprendizajes.

Por otra parte, observo que muchos de estos nifios no pueden aprender porque
les falta un requisito fundamental que es la motivacion o el deseo de adquirir nuevos
conocimientos. Cuando se lleva a cabo “la mediacién” suelen estar distraidos o
entretenidos en otros asuntos. Cuando ejecutan las tareas, no suelen atender a las
instrucciones. Si se les dice: “Ahora utilizad el 14apiz azul”, es posible que ellos estén
utilizando el 14piz de un color diferente. Por esto pienso que es muy importante para
conseguir una mejora de su competencia y actuacion trabajar “antes y al mismo
tiempo” los prerrequisitos: deseos de aprender, prestar atencidén y seguimiento de
instrucciones.

6.4. Dificultades al valorar el retraso escolar

La mayoria de las pruebas sobre retraso escolar parten de la evaluacién de
conocimientos escolares. Estas pruebas no tienen como objetivo establecer un punto
de corte que determine cuando existe o no retraso significativo, por lo que suponen
una dificultad para esta investigacion.

En cuanto a las notas escolares se puede decir lo siguiente:

Los profesores han utilizado hasta ahora, para calificar, solamente dos

valoraciones: (NM) -NECESITA MEJORAR o (PA) -PROGRESA ADECUADA-
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MENTE, por lo que la valoraciéon ha sido “0” 6 “1”en cada area. El resultado
obtenido por cada alumno va de “0” a “5”en ler. Ciclo y de “0” a “6”en 2° y 3er
Ciclos, pues se anade la calificacion de la asignatura de Lengua Extranjera (inglés en
los centros de esta investigacion). A partir de la reciente Ley Organica de Calidad de
la Educaciéon (LOCE, 2002) se pretende cambiar este sistema de puntuacion en la
evaluacion y volver a la antigua forma de calificaciéon que incluye ademas de los
calificativos de suspenso, aprobado, notable y sobresaliente, el puntaje numérico de 0
a 10, aunque no sabemos en estos momentos si se aplicaran algunos definitivamente
o no los decretos de esta Ley.

En la Comunidad Auténoma Andaluza, los profesores cuando se ha realizado
esta tesis, han reflejado sus notas escolares y enviado esta informaciéon a los
Servicios Centrales de la Administracién de la Junta de Andalucia mediante el
programa informatizado Sistema de Gestion de Centros no Universitarios, (SENU).
ver.4.0, disefiado por la Consejeria de Educacion y Ciencia de la Junta de Andalucia,
1999. Actualmente estos datos se insertan en el Programa “on.line” Séneca.

Es preciso tener en cuenta que las notas escolares, tal como se han reflejado
hasta ahora en nuestra Comunidad Auténoma, para ser empleadas como variables en
investigacion, presentan algunos problemas. S6lo se ha puntuado con dos valores,
como he dicho “Necesita Mejora” o “Progresa Adecuadamente”. Esto, que ha sido en
mi opinién, para favorecer la autocompetencia percibida de los alumnos, discrimina
muy poco en cuanto a los diversos grados de rendimiento escolar para ser utilizado
como indicador en este tipo de estudios.

Otro hecho que no nos favorece es que los profesores tienen criterios muy
dispares a la hora de calificar en los diferentes grupos-clase. He observado en la
muestra de una investigacién anterior (Portillo, 2000), que por ejemplo, incluso en un
mismo grupo-clase existen diferentes criterios segun el “profesor” y segun’el drea a
evaluar”. En uno de los grupos en las dreas “Expresion Artistica”, “Educacion
Fisica” y “Religiéon”, el 100% de los alumnos “progresa adecuadamente”, sin
embargo en “Conocimiento del Medio” sdélo obtiene una calificacién positiva el
3°4% de los alumnos; en “Lenguaje y Matemdticas” el 50% obtiene valoraciones
positivas, etc.

También he encontrado problemas al valorar la competencia curricular del
alumno y por tanto al averiguar si existe o no retraso escolar significativo, pues los

niveles adquiridos no suelen estar claramente delimitados. Por ejemplo, un nifio
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discapacitado de 4° curso puede tener totalmente superada la competencia curricular
propia del 2° Ciclo de Educacién Infantil y algunas competencias del Primer Ciclo, e
incluso del 2° Ciclo. Por lo que es dificil definir la situaciéon de retraso escolar
significativo. Mds que una linea recta de competencias, se ha encontrado un perfil en
forma de zigzag. Ademds los logros coexisten con objetivos totalmente no
alcanzados o que se encuentran en vias de desarrollo.

Si se utilizan tests para este objetivo, en general los que se emplean miden
s6lo un drea determinada, por ejemplo: lenguaje, matematicas, conocimiento del
medio, etc. Estas pruebas casi nunca cubren ademas, todos los objetivos del drea en
un nivel determinado. Habria que utilizar més de una de ellas en caso de querer hacer
una evaluacién completa.

Aparecen ademds algunos problemas comunes en los cuestionarios o escalas
que valoran conducta adaptativa, potencial de aprendizaje y competencia curricular.
Estos problemas son que generalmente no estdn disefados para ser utilizados con
alumnos de retraso limite y no suelen establecer claramente un punto de corte que
determine si existe o no discapacidad cognitiva.

En resumen hasta este momento se han cubierto los objetivos de trabajo:
1° Revisién tedrica sobre la forma de evaluacion psicopedagdgica referente a los
alumnos de Ensefianza Primaria Obligatoria.
2° Estudio de los diferentes criterios diagnésticos en la comunidad cientifica sobre el
retraso mental ligero (r.m.l.)
3° Investigacion de la problematica en la valoracion de alumnos.

Los capitulos que siguen a continuacién son el planteamiento propio de esta
tesis. Parten de las observaciones realizadas en los primeros capitulos sobre la
evaluacién psicopedagogica del r.m.l. 6 limite. Tratan de responder a las dificultades
encontradas y de proponer un modelo de evaluaciéon més acorde con las necesidades

de los alumnos con retraso o discapacidad cognitiva en el &mbito escolar.
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ESTUDIO 1. EVALUACION DE LAS CAPACIDADES COGNITIVAS

INTRODUCCION

METODO

Participantes

Materiales o instrumentos
Tests de Inteligencia
Cuestionario Criterio

Procedimiento

RESULTADOS

Primer Objetivo: Diferencias en los Tests de Inteligencia

Segundo Objetivo: Andlisis del Cuestionario Criterio

Tercer. Objetivo: Relacidn entre el Cuestionario Criterio vy los Tests de Inteligencia

CONCLUSIONES
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ESTUDIO 1. EVALUACION DE LAS CAPACIDADES COGNITIVAS

INTRODUCCION

Los objetivos de este trabajo han sido conseguir una mejor forma de
diagnoéstico de la discapacidad intelectual asociada a r.m.l. en el dmbito escolar,
estableciendo ademads el consiguiente punto de corte con respecto al diagndstico de
no discapacidad.

Para ello se han aplicado los tests de inteligencia mds usuales a los sujetos,
se ha confeccionado un Cuestionario Criterio con el fin de verificar la validez de los
tests empleados y se ha recogido informacién sobre la forma de evaluacion de la
discapacidad intelectual por parte de otros orientadores ya que, dada la problemaética
de la evaluacidn, se ha pensado que la solucién podria ser la utilizacién del criterio
de expertos.

Finalmente se han realizado tres estudios empiricos:

- Estudio 1. Evaluacién de las capacidades cognitivas

- Estudio 2. Evaluacion de las diferencias entre alumnos diagnosticados con y sin
discapacidad en relacion con las capacidades cognitivas

- Estudio 3. Estudio del cuestionario aplicado a los orientadores.

En el primer estudio, acerca de la evaluacién de las capacidades cognitivas
los objetivos han sido:
1° Analizar el grado de coincidencia de las puntuaciones arrojadas por los Tests de
Inteligencia
2° Analizar las caracteristicas psicométricas del Cuestionario Criterio
3° Analizar la relacion existente entre el Cuestionario Criterio y los Tests de

Inteligencia.

METODO

Participantes

Los tests de inteligencia (K-BIT, WISC-R, MATRICES PROGRESIVAS DE
RAVEN Y TONI-2) se han administrado a 88 nifios y 63 nifias (N= 151) de
Ensefnanza Primaria Obligatoria (EPO) de 6 a 12 afios (M = 9.25; D.T.= 1.88) de diez

centros escolares (Tabla 25) de zonas de Mdélaga de actuacion educativa preferente
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(Decreto 99/1988 de 10 de Marzo). Los alumnos de estos centros son de clase social
baja y media baja. Es un criterio comin entre los profesores o diferentes
profesionales que trabajan en esta zona el identificar estos centros como semejantes
en esta condicion.

Es preciso aclarar que la muestra inicial fue de 205 alumnos, aunque
finalmente los datos completos se obtuvieron de los alumnos que se han indicado.

Seis de estos centros son de titularidad publica y cuatro privados

concertados.
Tabla 25
Poblacion
Centro 1 19
Colegios Centro 2 25 121
Publicos Centro 3 35
Centro 6 22
Centro 7 10
Centro 9 10
Centro 4 35 84
Centro 5 18
Privados
Centro 8 14
concertados
Centro 10 17
N. Total = 205

Los centros han sido seleccionados ademds, teniendo en cuenta que fuesen
colegios de la zona Madlaga-Centro en los que trabajo o he trabajado como
orientadora durante estos dltimos 14 afios. Estos aceptaron participar de forma
voluntaria en esta investigacion. Los criterios para que los alumnos de estos centros
estuviesen incluidos en la muestra han sido que:

- El profesor tutor lo hubiese considerado como nifio con n.e.e.
- Se hubiese solicitado al orientador del Centro su evaluacién
- La discapacidad supuesta por el profesor no fuese evidente ni para la familia del

alumno, ni para las personas de su entorno social.
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Materiales o Instrumentos

Se han elegido los tests de inteligencia mas usados por los orientadores de
nuestro entorno con el fin de que los alumnos fuesen evaluados con los mismos y
pudiésemos comparar las distintas puntuaciones que se obtenian con cada una de
estas diferentes pruebas.

Se ha confeccionado un Cuestionario Criterio para ser cumplimentado por el
profesor y que recoge informacion sobre diferentes habilidades de sus alumnos. Para
verificar su validez se han aplicado los tests de inteligencia usuales entre los
orientadores de nuestra comunidad, con el fin de obtener los datos necesarios que
pudiesen suprimir un ndmero considerable de pruebas. Asi se ha partido de la
importancia de que en la evaluacién psicopedagdgica se cuente con la informacién
del profesor que la solicita y de que sus criterios puedan completarse con el trabajo
y/o pruebas que se apliquen por parte del orientador.

La descripciéon de estos materiales, Tests de Inteligencia y Cuestionario

Criterio se exponen a continuacion.

Tests de Inteligencia

En los capitulos 2 y 6 de esta tesis se ha descrito la problematica con respecto al
uso de los tests de inteligencia, las dificultades en la utilizacién de los mismos y las
diferencias observadas en los resultados que se obtienen con respecto al CI de los
alumnos.

Teniendo en cuenta este estudio tedrico, los tests que se han utilizado para esta
investigacion han sido WISC-R, K-BIT, TONI-2 y MATRICES PROGRESIVAS DE
RAVEN -Escala Especial (Tablas 26 y 28). La informacién sobre la validez y fiabilidad
de estas pruebas se ha obtenido a partir de la explicacién que dan sus propios autores
sobre las mismas (Tabla 27).

Para la seleccion de los tests de inteligencia se han utilizado los siguientes
criterios:
1°) Que fuesen usuales entre los orientadores.
2°) Que estuvieran encaminados a dar una medida de inteligencia general, (CI).
3°) Que la aplicacion se hiciera de forma individual.
4°) Que fuesen tests psicométricos.

Se describen a continuacion, de forma detallada, cada uno de estos tests.
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1°) Escala de inteligencia de Wechsler para nifios-revisada (WISC-R)

El test WISC-R (Wechsler, 2001) que se ha administrado es la adaptacion y
revision espafiola del test WISC (Wechsler, 1984), que va dirigida a nifios de edad
escolar (6 a 16 anos). Esta prueba forma parte de las conocidas escalas de Wechsler y
se emplea de forma cldsica para la evaluacién de la inteligencia.

La escala estd formada por 10 subtests que se agrupan en las subescalas
Verbal y Manipulativa, segin se requieran respuestas de uno u otro tipo. Las
puntuaciones directas de cada test se transforman en tipicas ponderadas y a partir de
ellas se obtienen los CI, Verbal, Manipulativo y Total. Estas escalas y subescalas
proporcionan ademds informacién importante sobre los aspectos cualitativos del
sujeto.

Segtin Anastasi (1979) se obtuvo la validez para el WISC a partir de las
correlaciones con el Stanford-Binet. Estas varfan ampliamente con la edad, nivel
intelectual y heterogeneidad de las muestras, pero la mayoria se sitdan entre .80 y
.90. La fiabilidad total de la Escala, para las edades de entre 6 a 12 aifios, va desde .99
a.9%4.

Las escalas del test presentan puntuaciones CI, con media de 100 y
desviacion tipica de 16. El contenido de estas escalas es:

Escala Verbal: Suma de las puntuaciones de las subescalas Informacién, Semejanzas,
Aritmética, Vocabulario, Comprension y Digitos.

Escala Manipulativa: Suma de las puntuaciones de las subescalas Figuras

incompletas, Historietas, Cubos, Rompecabezas, Claves y Laberintos.
Escala Total: Puntuacién global del funcionamiento intelectual. Se obtiene una
puntuacion CI a partir de la suma de Puntuaciones Tipicas de WISC-R Verbal y

WISC-R Manipulativo.

Las subescalas del test del WISC-R presentan puntuaciones tipicas

ponderadas en escala de 1 a 10 y son las que siguen:
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SUBESCALAS DEL TEST WISC-R

PRUEBAS VERBALES

Informacién

Conocimientos generales;
asimilacién de experiencias;
memoria remota.

Semejanzas

Comprension; relaciones
conceptuales; pensamiento abstracto
y asociativo.

Aritmética

Concentracién; razonamiento y
calculo numérico; manejo
automatico de sim-bolos.
Vocabulario

Riqueza y tipo de lenguaje;
comprension y fluidez verbales.
Comprensién

Juicio préactico; comprension y adap-
tacion a situaciones sociales;
compor-tamiento social aceptable y
eficaz.

Digitos

Atencion concentrada; memoria

audi-tiva inmediata.

PRUEBAS MANIPULATIVAS

Figuras incompletas

Memoria y agudeza visuales.

Historietas

Percepcion y comprension de situa-
ciones sociales; captacion de secuencias
causales.

Cubos

Percepcién visual; relaciones espacia-
les; coordinacién visomotora.

Rompecabezas

Memoria de formas; orientaciéon y
estructuracion espaciales.

Claves

Memoria visual inmediata; rapidez
motora; prevision asociativa.

Laberintos

Prevision perceptiva; destreza motora
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2°) Test breve de inteligencia de Kaufman (K-BIT)
Los autores del test K-ABC (A.S. Kaufman y N.L. Kaufman, 1996),

elaboraron el K-BIT como test “screening”, partiendo en ambos casos de la misma
base tedrica (p. 39). En concreto, esta dltima prueba se emplea para medir las
funciones cognitivas a través de dos tests, uno de cardcter verbal y otro de tipo no
verbal, que permiten la apreciacion de la inteligencia cristalizada y fluida asi como la
obtencion de un CI compuesto. La validez obtenida a partir de las correlaciones con
el WISC-R, en las edades de 6 a 15 afios, es de .90. La fiabilidad es de .99.

Las escalas que contiene son:

Escala Verbal: Evaluacion de la inteligencia verbal. Integrada por dos pruebas:

Vocabulario y Lectura de palabras incompletas.

Escala de Matrices: Evaluacién de la inteligencia no verbal, de disefio similar al test

de Matrices Progresivas de Raven.
Escala (total): Medida de la funcién cognitiva ya que los autores conciben la
inteligencia como la habilidad para resolver problemas mediante procesos mentales de

caracter simultdneo y secuencial.

3°) Test de Inteligencia no Verbal (TONI-2)

Para sus autores (Browh, Sherbenou y Johsen, 1995), este test es una medida
del funcionamiento intelectual a través de la evaluacion de la capacidad para resolver
problemas abstractos de tipo gréfico, eliminando la influencia del lenguaje o de la
habilidad motriz. Se obtiene, entre otras, una puntuacién CI. La validez de .66, se
obtuvo a partir de las correlaciones con el total de la escala del WISC-R. La
fiabilidad esta entre .93 para cinco y seis afos y .92 para 11 a 14 afios.

La puntuacidn final significa la valoracién de la habilidad cognitiva libre de la
influencia del lenguaje. El disefio de este test es similar al de Matrices Progresivas de

Raven, que se describe a continuacion.

4°) Test de Matrices Progresivas de Raven, (ESCALA CPM COLOR)

El test de J.C. Raven, Cour y J. Raven (1995) es un material grafico,
universalmente conocido. Concretamente la Escala Color aqui administrada es
aplicable desde los cuatro afios hasta los nueve, aunque puede utilizarse en nifios
mayores con retraso. Contiene 36 elementos agrupados en tres subescalas de 12

items cada una. Puede obtenerse con estas escalas una puntuacion CI.
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Se utiliz6 en este estudio el baremo de Buiza y Diaz (1977) por estar
realizado con una poblacién similar a la de esta muestra.

La validez obtenida se encuentra entre .40 y .60. Estos datos se obtuvieron a
partir de las correlaciones con tests de inteligencia verbales y de ejecucion. La
fiabilidad del re-test con nifios mayores, para Anastasi (1979) “varia
aproximadamente entre .70y .75” (p. 256).

Mediante la suma de las puntuaciones directas de los aciertos en las tres
subescalas, se obtiene una puntuacién total que puede transformase en CI. La
finalidad principal de esta escala es medir uno de los componentes del factor “G”

identificado por Spearman, la capacidad de educcion de las relaciones.

Tabla 26

Descripcion de los tests utilizados para la obtencion del CI

WISC-R K-BIT MATRICES TONI-2
PROG.RAVEN
AUTORES Wechsler, D. Kaufman, A.S. y|Raven, J.C., Browh, L;
Kaufman, N.L. |Cour, J.H.y Sherbenou, R.L.
Raven, J. y Johsen, S.K.
DESCRIPCION |Medida de la|Medida de la|Medida de la|Medida de Ia
inteligencia inteligencia inteligencia inteligencia
general verbal, matrices | general general
y general (matrices) (matrices)
APLICACION |Individual Individual Individual y en|Individual y en
grupos grupos
reducidos reducidos
TIEMPO Variable entre | 20 min. 15 min. 20 min.
APROX. 60 y 90 min.
OBSERVACIO | Se ha empleado |Este test repre-|Se ha utilizado |Se ha empleado
NES para la senta una ver- |la Escala solamente la
correccion el sion reducida del | Especial en forma A
programa meca- | K-ABC forma de
nizado de Seis- cuaderno

dedos (1993)
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Validez v fiabilidad de las pruebas utilizadas

TESTS VALIDEZ |FIABILIDAD |OBTENIDA |EDAD |OBSERVACIONES
CON
WISC-R La mayoria |Total de la|eltest 6al2 |Para Anastasi
de las Escala .99 a|Stanford- anos (1979) las corre-
correlaciones | 94 Binet laciones varian am-
se sitian pliamente con la
entre .80 y edad, nivel intelec-
.90 tual y heteregonei-
dad de las muestras
K-BIT Validezde |.99 el test 6al5 |Kaufman (1996)
.90 WISC-R
TONI-2 93 El test 5y6 La correlacion se
WISC-R afios obtiene con el total
.66 de la Escala WISC-
R (Browh, Sherbe-
92 el test 11a14 |nou y Johsen ,1995)
WISC-R afnos
MATRICES | Se Varia entre tests de Con Anastasi (1979, p.
PROGRE- |encuentran 10y .75 inteligencia |nifios 256)
SIVASDE |entre 40 y verbalesy | mayores
RAVEN 60 de

ejecucion.
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Resumen de los tests utilizados (escalas v subescalas)

LOS TESTS
TOTAL ESCALAS SUBESCALAS
WISC-R Inteligencia Verbal Informacién, Semejanzas, Aritmética,
general Vocabulario, Comprension y Digitos

Manipulativa | Figuras Incompletas, Cubos, Rompe-

cabezas, Claves, Historietas,
Laberintos
K-BIT Inteligencia | Verbal Verbal: Vocabulario y Definiciones
general ()
Matrices Matrices
MATRICES Inteligencia Parciales™
RAVEN general Matrices A Ab C
TONI-2 Inteligencia

general Matrices | 0 -

(*) Estas subescalas forman un solo item.

Cuestionario Criterio

Para la elaboraciéon de este instrumento criterio se han considerado tres
posibilidades mads cercanas:

1) - Utilizar un test ya elaborado.

Esta solucion se ha rechazado pues usualmente los orientadores obtenemos
puntuaciones diferentes con los distintos tests de inteligencia al aplicarlos a un
mismo sujeto.

2) - Utilizar el criterio de los padres.

Esta posibilidad tampoco ha parecido acertada, pues en mi opinién, los
padres con los que trabajo a veces sobreestiman a sus hijos en cuanto a sus
capacidades reales, otras veces se muestran muy exigentes con sus hijos
discapacitados y en ocasiones muy poco comprensivos con las limitaciones que éstos
presentan.

3)- Utilizar el criterio de valoracién de los profesores.
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Nos ha parecido la opcién mas ajustada y por ella nos hemos decidido. La
eleccion del criterio del profesor se ha basado en que éste parece el informante
adecuado, ya que los profesores conocen normalmente al alumno de forma intensa,
tienen una muestra amplia de observacion diaria para establecer un juicio
comparativo bien con los alumnos de su grupo-clase e incluso con otros grupos que
el profesor pueda conocer, en resumen porque tiene mds pardmetros para conocerlo y
posibilidades mas cercanas de relacionarlo con el contexto.

Este cuestionario ha pretendido ademds ser facilitador de la labor de
diagndstico por_parte del orientador y como se ha dicho con el fin de que sirviese
para sustituir un nimero considerable de pruebas.

Muifioz (1995a) defiende la conveniencia de su uso porque las escalas
basadas en el juicio del profesor pueden abarcar tantas dreas probleméticas como se
precisen y al presentar un formato de respuesta estructurada y operacionalizar las
conductas a que hace referencia, pueden reducir de modo importante la subjetividad
del juicio del adulto.

El Cuestionario Criterio se ha disefiado por nuestra parte en funcién del
conocimiento del tema, por el uso habitual que tenemos los orientadores en evaluacién
psicopedagégica de otras escalas de observacion, por el conocimiento del curriculo
escolar y por los datos que poseemos sobre las habilidades en cada momento del
desarrollo evolutivo a través del acercamiento diario a los alumnos.

También se ha consultado y se han seguido para el disefio del mismo las
orientaciones de profesores del Area de Metodologia y Psicologia Evolutiva de esta
Facultad (Tabla 29).

El procedimiento para la elaboraciéon del Cuestionario Criterio se describe a
continuacion.

En primer lugar se ha realizado, como una escala paralela al test WISC-R,
preguntando al profesor su opinion sobre cada una de las pruebas evaluadas por este
test (Anexo 4).

Después se ha visto la necesidad de ampliarlo en cada uno de los apartados
relacionandolo también con las diferentes areas de ensefianza escolar (Anexo 5).

Esta version del Cuestionario, se ha vuelto a modificar, con el fin de ajustarlo
a las necesidades de este trabajo y con la posibilidad de que pudiese ser empleado en

futuros trabajos e investigaciones. Otras dos versiones mds, que se han elaborado
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como resultado del debate y reflexion desarrollada durante la realizacién de esta
tesis, se presentan en los Anexos 7'y 8.

En estas modificaciones posteriores se han afiadido las dreas: Potencial de
aprendizaje, Motivacion escolar, Clima escolar, Ambiente familiar y social. Estds areas
no clasicas, han sido consideradas fundamentales a partir de los resultados del
cuestionario que se ha elaborado para esta tesis como Juicio de Expertos. También se ha
completado, en el Anexo 8, con unas lineas al final de cada bloque de preguntas con el
fin de que susciten una respuesta abierta por parte del profesor en cada una de las areas

que se han valorado.

Tabla 29
Eleccién y elaboracién del Cuestionario Criterio
ELECCION CRITERIO. |~ Utilizar pruebas elaboradas
OPCIONES - Utilizar el criterio de los padres
- Utilizar el criterio de valoracion de los profesores
- En funcién del conocimiento del tema
ELABORACION - Por el uso habitual de escalas de observacion
- Basandonos en curriculo escolar
- Observacion y contacto habitual con los alumnos
CONSULTA'Y - Area de Metodologia
ORIENTACIONES - Area de Psicologia Evolutiva y de la Educacién

El Cuestionario con el que hemos trabajado en esta investigacion (Anexo 5)
abarca todas las dreas escolares y estd disefiado como escala tipo likert, con una banda
de puntuacién de 1 a 10 en cada uno de los 41 items presentados (1= nivel muy bajo, 5=
puntuacion media, 10= muy buena puntuacién). Se acompafia de unas notas
explicativas o aclaratorias dirigidas al profesor por si éste las necesita, aunque en
principio no se ofertaron dado que no se aprecia dificultad para los usuarios en la

comprension del contenido de los items (Anexo 6).
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Para la construccion del criterio se han tenido en cuenta, en primer lugar, los
contenidos curriculares para la Educacion Primaria relacionados con la evaluacion que
se realiza en los tests empleados. Se han anadido dos grupos de items referentes a
conducta adaptativa: uno referente a autocuidado y vida cotidiana y otro referido a
relaciones sociales, mds habilidades para la comunicacién. Se ha completado el
cuestionario con dos grupos de preguntas sobre atenciéon y memoria, tal como se
utilizan en las pruebas de inteligencia mds frecuentes para la evaluacién de escolares y
por ultimo se ha insertado una pregunta sobre la valoracion global del profesor acerca
de la inteligencia del alumno. Los items concretos a los que hace referencia el
Cuestionario Criterio son: Expresion Oral, Expresion Escrita, Lectura, Problemas
Matematicos, Calculo, Expresion Artistica, Vida Cotidiana, Relaciones Sociales,
Atencién, Memoria y Valoracion global.

Estos items guardan una correspondencia clara con las dreas curriculares:
Lenguaje, Matematicas, Conducta Adaptativa, Expresién Artistica, Memoria y
Atencién y Valoracion Global del Profesor sobre la Inteligencia del Alumno.

En cada grupo de cuatro items se ha valorado un 4rea determinada por ej.:
lenguaje oral; los tres primeros items son preguntas parciales y la cuarta pregunta
trata de hacer la valoracion global del drea. Los items del Cuestionario se presentan
en forma de esquema en las Tablas 30, 31 y 32. La descripcién de cada uno de ellos

es la que sigue.
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Tabla 30

Items del Cuestionario Criterio (I)

MATERIAS INSTRUMENTALES

- LECTOESCRITURA MATEMATICAS
Legibilidad Resolucién Problemas
Coherencia Problemas Légicos

< v

7 Dictado %ﬂ Monedas y Medidas

- 0

= -

6 Puntuacién Global @ Puntuacién Global

& &

Exactitud Operaciones Aritméticas
Comprension 8 Aplicacion de Operaciones

< 8 Aritméticas

% Interés = Célculo Mental

= @)

% Puntuacién Global Puntuacién Global

Tabla 31

Items del Cuestionario Criterio (II)

CONDUCTA ADAPTATIVA
CONDUCTA ADAPTATIVATI CONDUCTA ADAPTATIVA II
LENGUAJE ORAL (RELACIONES SOCIALES)

Capacidad para Narrar

Respeto a las Normas

Comprensién Oral

Relaciones con los Compaiieros

Expresion Verbal

Expresion de Solidaridad

Puntuacion Global

Puntuacion Global

CONDUCTA ADAPTATIVA III
(AUTOCUIDADO)

Habitos Elementales

Evitacion de Peligros

Asuntos Cotidianos

Puntuacion Global

ITEMS REFERIDOS A
CONDUCTA ADAPTATIVA
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Tabla 32

Items del Cuestionario Criterio (III)

ATENCION EXPRESION ARTISTICA
Atencion al Interlocutor Expresion Plastica
Atencién Selectiva Expresion Corporal
Atencién Sostenida Expresion Musical
% Puntuacién Global Puntuacién Global
MEMORIA

Memoria Medio Plazo

+ Valoracion global del profesor

Memoria Corto Plazo 3 . :
sobre la inteligencia del alumno

Aprendizajes Escolares
Memoria Inmediata

Puntuacion Global

En el drea de lenguaje los items van dirigidos a valorar la escritura y lectura de
los alumnos. Los items que se refieren a este area son:
- En escritura

ftem 5 (Legibilidad Escritura): Habilidad para escribir con letra de rasgos inteligibles

textos de copia, dictado y expresion personal.

Item 6 (Escritura Coherente): Se valora la correcta secuenciacion y la cohesion entre

las distintas partes y el todo del mensaje.

ftem 7 (Escritura al Dictado): Habilidad para realizar escritos previamente dictados.

Se refiere a la correspondencia entre el mensaje dictado y lo reflejado por el alumno
€n sus escritos.

Item 8 (Puntuacién Total del Area de Expresién Escrita): Puntuacién global del drea en

lenguaje escrito.

- En lectura

ftem 9 (Exactitud Lectora): Habilidad para leer de forma correcta letras, silabas,

palabras y textos.

ftem 10 (Comprensién Lectora): Habilidad para percibir el significado de palabras,

frases y textos diferentes, de forma apropiada a su edad cronoldgica.
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ftem 11 (Interés por la Lectura): El profesor expresa su observacién acerca del grado de

interés que el alumno muestra con relacion a diferentes tipos de lecturas: textos
escolares, cuentos, comics, etc.

[tem 12 (Puntuacién Total del Area): Puntuacién global del drea en cuanto a

comprension y exactitud de la lectura.

En el drea de matematicas se valoran la resolucién de problemas y célculo.
- En problemas los items son:

ftem 13 (Resolucién Problemas): Habilidad para resolver problemas matematicos

referentes a la vida cotidiana y de forma adecuada a su nivel escolar.

Item 14 (Problemas Légicos): Habilidad para resolver problemas I6gicos referentes a

la vida cotidiana y adecuados a su nivel escolar.

ftem 15 (Monedas y Medidas): Habilidad para utilizar monedas y medidas en los

eventos de la vida ordinaria de forma adaptada a su edad cronolégica.

ftem 16 (Puntuacién Total del Area de Matemdticas en cuanto a Problemas):

Puntuacién global del drea en cuanto a la resoluciéon de problemas matematicos,

16gicos y de medidas.

- En célculo los items son:

[tem 17 (Operaciones Aritméticas): Habilidad para realizar las operaciones

aritméticas que se corresponden con las propuestas por el profesor en su
programacion de aula.

Item 18 (Aplicaciones de Operaciones Aritméticas): Habilidad para razonar y

realizar los cdlculos necesarios para resolver problemas en los que se utilizan
operaciones fundamentales.

ftem 19 (Cdlculo Mental): Habilidad para razonar y realizar cdlculos mentales

elementales apropiados para su edad.

[tem 20 (Puntuacién Total del Area de Célculo): Puntuacién global del drea de

matemadticas en cuanto a operaciones aritméticas: operaciones aritméticas

elementales de forma escrita y mental.

Se valoran las habilidades del area de expresion artistica mediante cuatro

items:
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ftem 21 (Expresi6n Pldstica): Habilidad para la expresién pléstica, de forma creativa,

mediante el la utilizacién de materiales apropiados.

[tem 22 (Expresién Corporal): Habilidad para la expresién corporal en pequefias

representaciones, actividades fisicas, teatros, etc.

ftem 23 (Expresién Musical): Habilidad para la expresién musical, mediante el

empleo de la voz e instrumentos adecuados.

ftem 24 (Puntuacién Total del Area de Expresién Artistica): Se valora de forma

global la capacidad de comunicacién corporal, plastica y musical y su creatividad

En el drea de conducta adaptativa se valora dicha conducta teniendo en cuenta
las habilidades de comunicacidn, el autocuidado y las relaciones sociales.
Los items que hacen referencia a las habilidades de comunicacién son:

ftem 1 (Capacidad para Narrar): El profesor valora la habilidad del alumno para

comunicar acontecimientos o eventos, y para expresar sus deseos, en general para
realizar expresiones de tipo declarativo.

Item 2 (Comprensién Oral): Se valora la habilidad del alumno para la comprensién

de las expresiones verbales del interlocutor.

ftem 3 (Expresién Verbal): Habilidad en cuanto a claridad y fluidez para utilizar el

lenguaje de forma que pueda ser decodificado por el interlocutor.

[tem 4 (Puntuacién Total del Area de Expresién Oral): Puntuacién global del drea

lenguaje oral a nivel comprensivo y expresivo.

Los items que referidos a las habilidades de autocuidado son:

ftem 25 (Habitos Elementales): Se valora si el alumno ha adquirido hébitos

elementales en cuanto a vestido, aseo, alimentacion, autocuidado, etc.

ftem 26 (Evitacién de Peligros): Se valora si el alumno es capaz de discriminar y

solventar las situaciones de peligro de forma adecuada a su edad.

Item 27 (Resolucién de Asuntos Cotidianos): Se expresa si el alumno es hdbil para

resolver asuntos cotidianos, de forma adaptada a su edad tales como hacer pequefias
compras, dar recados, ayudar en tareas domésticas, etc.

[tem 28 (Puntuacién Total en auto-cuidado v resolucién de asuntos cotidianos.

Los items para evaluar las habilidades para las relaciones sociales son:
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ftem 29 (Respeto a las Normas): Se valora si el alumno comprende y cumple las normas

elementales para la convivencia, tanto del aula como del centro escolar.

Item 30 (Relaciones con los Compaiieros): Se valora si el alumno establece y

mantiene unas buenas relaciones con sus compaiieros.

ftem 31 (Expresién de Solidaridad): Se valora si expresa sentimientos de solidaridad

con los que estdn en situacion de desventaja personal, social o cultural.

ftem 32 (Puntuacién Total del Area en Capacidad para las Relaciones Sociales).

Los items con los que se valoran las dreas de Atencién y Memoria son:

Item 33 (Atencién al Interlocutor): Se valora si el alumno mantiene la atencidn

cuando se le pide o se le habla, al igual que otros alumnos de su edad.

ftem 34 (Atencién Selectiva): Se valora si el alumno mantiene la atencién en la tarea

que se ha propuesto, aunque haya otros estimulos que puedan distorsionar lo que hace.

ftem 35 (Atencién Sostenida): El profesor valora si el alumno mantiene la atencién

para terminar las tareas que ha comenzado.

[tem 36 (Puntuacién Total del Area de Atencién).

Item 37 (Memoria Medio Plazo): Se valora si el alumno es capaz de recordar a medio

plazo hechos relevantes como eventos, cuentos, peliculas, relatos, etc.

ftem 38 (Memoria a Corto Plazo de Aprendizajes Escolares) llamada también

memoria de trabajo (Wechsler, 2004): Se valora si el alumno es capaz de recordar lo
que ha estudiado o ya se ha dado por aprendido.

ftem 39 (Memoria Inmediata): Valoracién sobre si es capaz de repetir cifras, palabras

o frases que acaba de ofr.

Item 40 (Puntuacién Total del Area de Memoria)

El ultimo item del Cuestionario Criterio (41), se refiere a la Valoracion global

del profesor sobre la inteligencia del alumno, esta disefiado en una escalade 1 a7, en

lugar de 1 a 10 como ocurre con el resto de los items para adecuarlo a las categorias
diagnésticas de inteligencia como (inteligencia muy baja, baja, media baja, media,

media alta, alta y muy alta).

Procedimiento
Los tests indicados han sido aplicados a los alumnos en forma individual en sus

respectivos colegios durante los cursos 2001-2002 y 2002-2003 por los Orientadores de



MENU SALIR

Segunda Parte: Estudio Empirico. 170

cada Centro. En algunos casos han sido aplicados por alumnos de précticas de la
Facultad de Psicologia y Ciencias de la Educacion con el entrenamiento conveniente y
la supervision de la autora de este trabajo.

Los orientadores hemos aplicado las pruebas, en los centros que cada uno
tenfamos asignados. Personalmente las he aplicado en seis centros y otros dos
orientadores en dos centros respectivamente. Cada orientador ha recogido también
los datos de sus respectivos centros.

Ademas los profesores de estos nifios han contestado el Cuestionario Criterio,
aportando informacién sobre 205 alumnos de Ensefianza Primaria Obligatoria (EPO),
(Tabla 25). Es preciso aclarar que en esta investigacion se han recogido los datos de
estos 205 alumnos y que a todos se les ha aplicado alguno o algunos de los tests
utilizados, pero que por el absentismo o por diversas causas no siempre ha sido
posible que todos los alumnos hayan sido incluidos en todos los andlisis que se han
realizado.

El procedimiento para cumplimentar el Cuestionario Criterio ha sido el que
sigue. Durante los cursos 2001-2002 y 2002-2003, se ha cumplimentado el
Cuestionario por parte de las profesoras y profesores tutores (mujeres = 60, hombres
=16, N =76). En este Cuestionario han dado su opinion calificando a sus alumnos en
cada uno de los diferentes items.

Se ha entregado el Cuestionario, junto con una breve exposicion oral sobre la
forma de cumplimentarlo. Esta explicacion es la nota que se incluye en la primera
pagina del mismo. A los profesores que lo han solicitado se les ha entregado el
Anexo 6 (Notas para cumplimentar la Escala de Observacion del Profesor).

A todos los participantes de esta investigacion se les ha pedido exactitud y
honestidad tanto en la aplicacién de pruebas como en la cumplimentacién del

Cuestionario Criterio.
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Primer objetivo: Diferencias de los Tests de Inteligencia

Las puntuaciones CI que se han obtenido en los diferentes tests administrados

se presentan en la Tabla 33.

Tabla 33

Estadisticos descriptivos (media y desv. tipica) de las puntuaciones totales de los

tests de inteligencia

VARIABLES M D.T.
WISC-R Verbal 66.04 12.85
'WISC-R Manipulativo 71.35 15.27
WISC-R Total 65.37 13.36
RAVEN 73.34 15.49
K-BIT Verbal 75.67 16.15
K-BIT Matrices 78.31 14.07
K-BIT Total 72.05 14.06
TONI-2 91.00 11.06

Para hallar las coincidencias y discrepancias entre los tests utilizados se ha
realizado un andlisis de varianza (ANOVA) de medidas repetidas. La variable
independiente (VI) es el “test de inteligencia” con cuatro niveles: WISC-R,
MATRICES PROGRESIVAS DE RAVEN, K-BIT TOTAL y TONI-2. La variable
dependiente (VD) ha sido el CI obtenido segtn el test empleado (Tabla 33).

Los resultados muestran significacion estadistica para el factor “test de
inteligencia” [F (2.828, 424.267)=166.953 y p<.0001], lo que indica la existencia de
diferencias significativas entre los tests.

Un andlisis posterior indica diferencias significativas entre las puntuaciones
totales de los tests WISC-R y RAVEN [#153) = -6.882; p<.01]; WISC-R y K-BIT
[#(153) = -6.770; p<.000]; WISC-R y TONI-2 [#156) = -22.97; p<.000]; RAVEN y
TONI-2 [#(153) = -6.462; p<.000]; K-BIT y TONI-2 [#(154) = -15.491; p<.000]. Sin
embargo no han sido significativas las diferencias entre las puntuaciones totales de los

tests RAVEN y K-BIT [#(150) = .898; p = .185].
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El andlisis de las medias indica que los sujetos obtienen un CI total menor
cuando se utiliza el test WISC-R (M = 65.37) seguido del K-BIT (M =72.05), el
RAVEN (M =173.34) y por tltimo el test TONI-2 (M = 91.00), (Gréfico 2).

Grifico 2

CI medio obtenido segin el test de inteligencia empleado

100

90 1

80 1

70 1

Media

60

Wiscr total Raven K-bit total Toni

Para determinar si las puntuaciones CI totales obtenidas en los tests de
inteligencia aplicados varian en funcion de la edad y del género, se ha realizado un
andlisis multivariante de la varianza (MANOVA) 3x2, en el que se han considerado
como VI las variables edad con tres niveles: 6-8 afios, 9-10 afios y 11-12 afios y el
género con dos niveles: masculino y femenino. Las puntuaciones totales obtenidas en
los tests de inteligencia citados han sido la VD., (Tabla 34).

Los resultados no muestran efectos significativos de la edad [F (8,286) =
1.639; p = .113], género [F (4,142) = 1.74; p = .143] ni de interaccién entre ambos
factores [F (8,286) = .721; p = .673]. Por tanto las puntuaciones CI extraidas de los

tests de inteligencia no difieren segun las variables analizadas.
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Tabla 34
Estadisticos descriptivos de los tests de inteligencia (media y desv. tipica) por edad y
género
TESTS EDAD Género M D.T. N
TONI ler ciclo. 6-8 mujer 89.62 10.599 21
hombre 89.35 9.582 20
Total 89.49 9.990 41
2° ciclo. 9-10 mujer 93.54 14.673 24
hombre 91.15 10.199 40
Total 92.05 12.015 64
3er ciclo. 11-12 mujer 88.83 9.326 18
hombre 92.57 11.742 28
Total 91.11 10.908 46
Total mujer 90.89 12.019 63
hombre 91.19 10.529 88
Total 91.07 11.137 151
RAVEN ler ciclo. 6-8 mujer 69.57 16.274 21
hombre 69.85 12.045 20
Total 69.71 14.190 41
2° ciclo. 9-10 mujer 77.37 13.802 24
hombre 77.18 15.769 40
Total 77.25 14.950 64
3er ciclo. 11-12 mujer 64.89 14.660 18
hombre 74.36 15.105 28
Total 70.65 15.489 46
Total mujer 71.21 15.565 63
hombre 74.61 14.907 88
Total 73.19 15.227] 151
K-BIT TOTAL ler ciclo. 6-8 mujer 70.52 10.778 21
hombre 76.65 12.604] 20
Total 73.51 11.965 41
2° ciclo. 9-10 mujer 70.96 15.052 24
hombre 72.57, 14.977 40
Total 71.97 14.906, 64
3er ciclo. 11-12 mujer 64.44] 14.702 18
hombre 74.46 14.521 28
Total 70.54 15.252 46
Total mujer 68.95 13.751 63
hombre 74.10] 14.258 88
Total 71.95 14.232] 151
'WISC-R TOTAL |ler ciclo. 6-8 mujer 63.76 10.719 21
hombre 66.15 14.423 20
Total 64.93 12.559 41
2° ciclo. 9-10 mujer 62.71 13.786 24
hombre 65.85 15.723 40
Total 64.67 14.992 64
3er ciclo. 11-12 mujer 60.39 12.985 18
hombre 63.75 12.895 28
Total 62.43 12.892 46
Total mujer 62.40] 12.475 63
hombre 65.25 14.454 88
Total 64.06 13.693] 151
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Segundo objetivo: Andlisis del Cuestionario Criterio

En la Tabla 35 se presentan los estadisticos descriptivos de todos los items
incluidos en el Cuestionario Criterio. Con el objetivo de analizar su estructura
factorial, se ha realizado un anélisis factorial de componentes principales con

rotacion Oblimin.
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Estadisticos descriptivos (media y desv. tipica de puntuaciones directas) del

Cuestionario Criterio

Areas ITEMS M D.T

Capacidad para Narrar 4.64 1.71

Comprension Oral 5.12 1.94

Expresion Verbal 5.23 1.98

Total Expresion Oral 4.56 1.67

[egibilidad Escritura 4.45 1.98

Escritura Coherente 2.98 1.61

LENGUAJE Escritura al Dictado 3.53 1.82

Total Expresion Escrita 3.31 1.59

Exactitud Lectora 3.52 1.88

Comprension Lectora 3.15 1.76

Interés por la Lectura 3.04 1.94

Total Lectura 3.27 1.72)

Resolucion Problemas 3.10 1.64

Problemas Légicos 3.06 1.58

Monedas y Medidas 3.82 1.75

¢ Total Problemas 2.96 1.50

MATEMATICAS Operaciones Aritméticas 3.76 1.79

Aplicaciones de Operaciones Aritméticas 2.89 1.61

Célculo Mental 3.18 1.68

Total Célculo 3.34 1.71

Expresion Plastica 4.37 1.77

. Expresion Corporal 4.36 1.70

ARTISTICA Expresion Musical 3.91 1.52

Total de Expresion Artistica 4.19 1.62

Hébitos Elementales 5.49 2.15

Evitacion Peligros 5.09 2.09

Resolucion Asuntos Cotidianos 5.08 1.87

CONDUCTA Conducta Adaptativa 4.92) 1.88

ADAPTATIVA [Respeto a las Normas 4.75 243

Relaciones con los Compaiieros 4.80) 2.25

Expresion de Solidaridad 4.80) 2.20,

Capacidad Relaciones Sociales 4.60 2.06

Atencion al Interlocutor 4.34 1.96

Atencion Selectiva 3.51 1.92]

Atencion Sostenida 3.56 2.09

ATENCION Y  [Total Atencién 3.55 1.87

MEMORIA Memoria Medio Plazo 4.37 1.76

Memoria de Aprendizajes Escolares 3.24 1.60]

Memoria Inmediata 3.90 1.81

Total Memoria 3.60 1.60

GLOBAL Valoracion Global del Profesor sobre la 2.61 .90,
Inteligencia del alumno
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La medida de adecuacién muestral de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) fue igual a
944 y test de esfericidad de Bartlett resulté significativo [X? (780) = 900.307;
p<.001]. En la Tabla 36 se presentan las saturaciones factoriales de cada item. El

andlisis arroja 6 factores. La sedimentacion de los mismos se presenta en el Grafico

3.

Grafico 3

Sedimentacién de factores del Cuestionario Criterio

Grafico de sedimentacion
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Analisis factorial del Cuestionario Criterio

LOGICA- CONDUC.LENGUAJE.EXPRES.[LECTO-|ATENC-
MATEMATICAJADAPT. |ORAL ARTIST. ESCRIT MEMOR|
Capacidad para narrar 730
Comprensién oral 776
[Expresion verbal 124
[Total expresién oral .800
Legibilidad escritura .600
Escritura coherente 770
Escritura al dictado 768
[Total expresidn escrita 124
Exactitud lectora .837
Comprension lectora 711
Interés por la lectura .644
[Total lectura 178
IResolucién problemas .820)
IProblemas 16gicos 811
Monedas y medidas .601
[Total problemas .864
Operaciones aritméticas 124
|Aplicaciones de .828
Op.Aritméticas
Célculo mental 841
(Total cdlculo .882)
[Expresion plastica 927
[Expresion corporal .832
[Expresion musical .853
[Total expresion artistica 956
IH4bitos elementales .663
[Evitacion peligros 765
IResolucion asuntos cotidianos .614
Conducta adaptativa 576
Respeto a las normas .896
IRelaciones con los .870
compafieros
Expresion de solidaridad .843
Capacidad relaciones sociales 799
IAtencion al interlocutor 527
|Atencion selectiva 429 -.510
|Atencion sostenida -.616
|Atencion total -.583
IMemoria medio plazo -491
IMemoria aprendizajes -.601
escolares
Memoria inmediata -.613
Total memoria -.630

ITEMS

Meétodo de extraccion: Andlisis de componentes principales. Método de rotacion: Normalizacién
Oblimin con Kaiser.
a La rotacién ha convergido en 10 iteraciones.
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La evaluacion de las saturaciones sugiere la siguiente interpretacion:
Primer Factor. Puede ser definido como “Area 16gica-matematica” y las variables
que saturan positivamente son Resoluciéon problemas, Problemas 16gicos, Monedas y
medidas, Total problemas, Operaciones aritméticas, Aplicaciones de operaciones
aritméticas, Célculo mental y Total calculo. Este factor explica un 15.29 % de la
varianza.

Segundo factor. Puede ser identificado como “Conducta Adaptativa” y las variables

que saturan positivamente son Habitos elementales, Evitacion peligros, Resolucién
asuntos cotidianos, Conducta adaptativa, Respeto a las normas, Relaciones con los
compaiieros, Expresion de solidaridad, Capacidad relaciones sociales, Atencion al
interlocutor, y Atencion selectiva. Este factor explica un 11.45 % de la varianza.
Tercer factor. Denominado como “Lenguaje Oral”. Las variables que saturan
positivamente son Capacidad para narrar, Comprensién oral, Expresion verbal y
Total expresion oral. Este factor explica un 7.84 % de la varianza.
Cuarto factor. “Expresion artistica”. Las variables que saturan positivamente son
Expresion plastica, Expresion corporal, Expresion musical y Total expresion
artistica. Este factor explica un 11.8 % de la varianza.
Quinto factor. “Lectoescritura”. Las variables que saturan positivamente son
Legibilidad escritura, Escritura coherente, Escritura al dictado, Total expresién
escrita, Exactitud lectora, Comprension lectora, Interés por la lectura y Total lectura.
Este factor explica un 14.25 % de la varianza.
Sexto factor. “Atencion-memoria”. Estd formado por saturaciones negativas de las
variables Atencidn selectiva, Atencion sostenida, Atencion total, Memoria medio
plazo, Memoria aprendizajes escolares, Memoria inmediata y Total memoria. Este
factor explica un 10.65 % de la varianza.

Por ultimo indicar que la matriz de correlaciones de componentes (Tabla 37)
muestra correlaciones moderadas, comprendidas entre .33 y .63, lo que indica que los

factores no son independientes entre si.
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Tabla 37

Matriz de correlaciones de componentes

Componente Logica- Conducta | Expresion | Expresion Lecto-
Matematica | Adaptativa Oral Artistica | Escritura

Conducta 337

Adaptativa

Expresion Oral 342 301

Expresion S18 420 331

Artistica

Lecto-Escritura .638 361 361 473

Atencion- -.503 -.389 -.196 -.405 -.443

Memoria.

Meétodo de extraccidon: Andlisis de componentes principales. Método de rotacién: Normalizacién
Oblimin con Kaiser.

Una vez identificados los factores, se han calculado las puntuaciones
factoriales de los sujetos en las mismas. En las tablas 38 y 39 se presentan los

estadisticos descriptivos segtn la edad y el género.
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Tabla 38

Estadisticos descriptivos (I). Diferencias en el Cuestionario Criterio (media y desv.

tipica) segun género vy edad

[Edad Género D.T.
pf 16gica-matematica ler ciclo. 6-8 mujer -44 .807 28
(niveles 1°y 2°)  |hombre -.04 .940 33
[Total -22 .898 61
2° ciclo. 9-10 mujer -.15 912 25
(niveles 3° y4°)  |hombre 33 1.049 45
[Total .16 1.023 70
3er ciclo. 11-12  imujer .08 .860) 22
(niveles 5°y 6°)  |hombre .01 1.182 30
[Total .04 1.049 52
Total mujer -.19 .875 75
hombre 13 1.061 108
[Total .00 1.000 183
pf conducta adaptativa ler ciclo. 6-8 mujer .00 .654 28
hombre -.46 .855 33
[Total -24 799 61
2° ciclo. 9-10 mujer 23 768 25
hombre .04 1.182 45
[Total A1 1.052, 70
3er ciclo. 11-12  mujer .53 1.175 22
hombre -.14 956 30
[Total 14 1.098 52
Total mujer 23 .887 75
hombre -.16 1.043 108
[Total .00 1.000 183
pf expresién oral ler ciclo. 6-8 mujer -.18 982 28
hombre -.02 1.030 33
[Total -.09 1.003 61
2° ciclo. 9-10 mujer -.06 .922) 25
hombre 24 .995 45
[Total 13 975 70
3er ciclo. 11-12  mujer .08 .890) 22
hombre -.18 1.116 30
[Total -.07 1.026 52
Total mujer -.06 .930 75
hombre .04 1.047 108
[Total .00 1.000 183
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Estadisticos descriptivos (II). Diferencias en el Cuestionario Criterio (media v desv.

tipica) segun género vy edad

Edad Género D.T N

pf expresion artistica ler ciclo. 6-8 mujer -.15 .969 28
hombre -.34 1.119 33

Total -25 1.049 61

2° ciclo. 9-10 mujer 14 .805 25
hombre 12 978 45

Total 13 914 70

3er ciclo. 11-12 mujer 24 1.021 22
hombre .04 1.013 30

Total 12 1.011 52

Total mujer .05 .937 75
hombre -.04 1.043 108

Total .00 1.000 183

pf lecto-escritura ler ciclo. 6-8 mujer -.27 1.022] 28
hombre -21 1.064 33

Total -24 1.037 61

2° ciclo. 9-10 mujer 25 .879) 25
hombre .09 965 45

Total .15 932 70

3er ciclo. 11-12 mujer 17 1.146, 22
hombre .01 905 30

Total .07 1.007 52

Total mujer .03 1.032] 75
hombre -.02 981 108

Total .00 1.000 183

pf atencién-memoria ler ciclo. 6-8 mujer -.03 .982] 28
hombre .05 1.096 33

Total .01 1.038 61

2° ciclo. 9-10 mujer -.08 122 25
hombre .01 .891 45

Total -.02 .831 70

3er ciclo. 11-12 mujer -.20 1.268 22
hombre 17 1.082 30

Total .01 1.168 52

Total mujer -.10 .991 75
hombre .07 1.004 108

Total .00 1.000 183
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Con la finalidad de determinar si los 6 factores subyacentes del Cuestionario
Criterio (Area Loégica-Matemética, Conducta Adaptativa, Expresion Oral, Expresion
Artistica y Lecto-Escritura y Atencién-Memoria) varian en funcién del género y la
edad de los alumnos, se ha realizado MANOVA 3x2 en el que se han considerado
como VI las variables edad con tres niveles: 6-8 afios, 9-10 afios y 11-12 afios y el
género con dos niveles: masculino y femenino. Como VD., se han considerado las
puntuaciones factoriales subyacentes del Cuestionario Criterio (Tablas 38 y 39).

Los resultados indican que ha sido significativo el factor género [F (6,172) =
4.224; p = .001], pero no la edad [F (12,346) = 1.221; p = .273] ni la interaccién
entre ambos factores [F (12,346) = .662; p =.788], lo que indica que los alumnos han
obtenido puntuaciones diferentes en el Cuestionario Criterio en funcién de su género.

Para conocer qué areas del Cuestionario Criterio se diferencian, se realizé una
prueba ¢ para muestras independientes en la que se considerd por separado cada una

de las VD. Los datos se muestran en la Tabla 40.

Tabla 40

Diferencias por edad y género en factores del Cuestionario Criterio

Factores del Cuestionario gl t p
Criterio
Loégica-Matemdtica 181 -2.181 015
Conducta Adaptativa 181 2.748 .003
Expresion Oral 181 =724 235
Expresion Artistica 181 671 251
Lecto-Escritura 181 348 364
Atencién-Memoria. 181 -1.158 124

Estos resultados han mostrado diferencias significativas en el drea de Logica-
Matemética, siendo los hombres los que obtienen puntuaciones superiores. También
ha resultado significativa el drea de Conducta Adaptativa, obteniendo las mujeres

puntuaciones superiores (Grafico 4).
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Diferencias por edad v género en factores del Cuestionario Criterio
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Tercer objetivo: Relacidn entre el Cuestionario Criterio v los Tests de Inteligencia

Para la consecuciéon de este objetivo se realizd un andlisis de correlacion
candnica entre las variables provenientes de las puntuaciones de los tests de
inteligencia y las puntuaciones factoriales obtenidas a partir del Cuestionario
Criterio.

En este andlisis intervienen 136 participantes. El primer conjunto de datos
estd formado por las variables correspondientes a las puntuaciones totales de los tests
de inteligencia en los que interviene el factor verbal con las siguientes etiquetas:
WISCR-VERBAL, WISCR-MANIPULATIVO y KBIT-VERBAL (Tabla 33). En el
segundo se incluyen las variables referidas a los factores obtenidos a partir de nuestro
Cuestionario Criterio: Area Légica-Matemdtica, Conducta Adaptativa, Expresién
Oral, Expresion Artistica, Lecto-Escritura, Atencién-Memoria.

Las correlaciones de cada variable con las de su mismo conjunto (tests o
factores) se exponen en la Tabla 41. El andlisis arroja s6lo una variable candnica

significativa [X? (18) = 49.42; p<.0001] con un valor de .48 (23% de la varianza), lo
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que supone la existencia de intercorrelaciones significativas entre los dos conjuntos

de variables resumidas en una dimension.

Tabla 41

Coeficiente de correlacion multiple al cuadrado de cada variable con las variables de

su conjunto
VARIABLES R®

WISCR-VERBAL 33
TESTS DE

WISCR-MANIPULATIVO 23
INTELIGENCIA

KBIT-VERBAL 24

LOGICA-MATEMATICA 52

CONDUCTA ADAPTATIVA 22
FACTORES DEL ]

EXPRESION ORAL .18
CUESTIONARIO ] ]

EXPRESION ARTISTICA 35
CRITERIO

LECTO-ESCRITURA 48

ATENCION-MEMORIA 31

En la Tabla 42 se exponen las correlaciones de las variables candnicas con las
variables del primer y segundo conjunto de variables. Eligiendo una correlacion de
corte de .30 para la interpretacion, se puede observar que todas las variables de los
dos conjuntos se correlacionan con la variable candnica.

Por tanto la variable candnica indica que los alumnos evaluados con
puntuaciones altas en el WISCR-VERBAL, WISCR-MANIPULATIVO y KBIT-
VERBAL son también evaluados altos en el Cuestionario Criterio en todas sus
dimensiones: Logica-Matemdtica, Conducta Adaptativa, Expresiéon Oral, Expresion
Artistica, Lecto-Escritura, Atencién-Memoria (en esta ultima la correlacion es
negativa porque la puntuacion en el factor estd en sentido contrario). Estos resultados

muestran una consistencia entre los tests de inteligencia y la evaluacién del profesor.
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Correlaciones de las variables candnicas con las variables originales del conjunto

criterio y predictor

VARIABLE
VARIABLES )
CANONICA
WISCR-VERBAL .69
VARIABLES CRITERIO | WISCR-MANIPULATIVO 84
KBIT-VERBAL 76
LOGICA-MATEMATICA 84
CONDUCTA ADAPTATIVA 43
VARIABLES EXPRESION ORAL 40
PREDICTORAS EXPRESION ARTISTICA .80
LECTO-ESCRITURA 76
ATENCION-MEMORIA -.32

Este mismo andlisis se ha repetido con las puntuaciones totales de los tests
que valoran la inteligencia mediante Matrices Progresivas. El primer conjunto de
datos estd formado por las variables correspondientes a las puntuaciones totales de
los tests de inteligencia en las que intervienen dichas matrices: KBIT- MATRICES,
RAVEN y TONI-2. En el segundo se incluyen las variables referidas a los factores
obtenidos a partir de nuestro Cuestionario Criterio: Area Légica-Matematica,
Conducta Adaptativa, Expresion Oral, Expresiéon Artistica, Lecto-Escritura,
Atencién-Memoria.

Las correlaciones de cada variable con las de su mismo conjunto (tests o
factores) se exponen en la Tabla 43. El analisis arroja s6lo una variable canonica
significativa [X? (18) = 47.32; p<.0002] con un valor de .59 (24% de la varianza), lo
que supone la existencia de intercorrelaciones significativas entre los dos conjuntos

de variables resumidas en una dimension.
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Tabla 43

Coeficiente de correlacion multiple al cuadrado de cada variable con las variables de

su conjunto
VARIABLES R?

KBIT-MATRICES .10
TESTS DE

RAVEN 29
INTELIGENCIA

TONI-2 30

LOGICA-MATEMATICA 32

CONDUCTA ADAPTATIVA 22
FACTORES DEL

EXPRESION ORAL .18
CUESTIONARIO

EXPRESION ARTISTICA 35
CRITERIO

LECTO-ESCRITURA 48

ATENCION-MEMORIA 31

En la Tabla 44 se exponen las correlaciones de las variables candnicas con las
variables del primer y segundo conjunto de variables. Eligiendo una correlacion de
corte de .30 para la interpretacion, se puede observar que todas las variables de los
dos conjuntos se correlacionan con la variable candnica, excepto Expresion Oral.

Por tanto la variable candnica indica que los alumnos evaluados con
puntuaciones altas en los tests KBIT- MATRICES, RAVEN y TONI-2 son también
evaluados altos en el Cuestionario Criterio en todas sus dimensiones: Ldgica-
Matemitica, Conducta Adaptativa, Expresion Artistica, Lecto-Escritura, Atencion-
Memoria (en esta dltima la correlacion es negativa porque la puntuacién en el factor
estd en sentido contrario). La falta de correlacién con la Expresion Oral resulta
congruente puesto que estos tests no miden el factor verbal. Estos resultados
muestran de esta forma, consistencia entre los tests de inteligencia y la evaluacion

del profesor.



MENU SALIR

Tabla 44

Estudio Empirico 1. Evaluacién de las capacidades... 187

Correlaciones de las variables candnicas con las variables originales del conjunto

criterio y predictor

VARIABLE
VARIABLES )

CANONICA
KBIT-MATRICES 61
VARIABLES CRITERIO | RAVEN 74
TONI-2 .88
LOGICA-MATEMATICA 63
CONDUCTA ADAPTATIVA 47
VARIABLES EXPRESION ORAL -.13
PREDICTORAS EXPRESION ARTISTICA .65
LECTO-ESCRITURA 55
ATENCION-MEMORIA - 91

CONCLUSIONES

Con respecto al primer estudio referido a los tests de inteligencia se puede decir
que al comparar las distintas puntuaciones CI totales obtenidas con los diferentes tests
se obtienen diferencias significativas entre las mismas, excepto entre los tests K-BIT y
Matrices Progresivas de Raven donde se obtienen puntuaciones semejantes.

Al comparar las puntuaciones CI parciales se observan muy bajas puntuaciones
en el Factor Verbal del test WISC-R. La obtencién de bajas puntuaciones en el Factor
Verbal es un dato que aparece con frecuencia en la evaluacion de alumnos de la clase
social baja. Esta diferencia que se ha obtenido en nuestra muestra corrobora estas
afirmaciones.

Se observan puntuaciones medias semejantes en los tests WISC-R
Manipulativo, K-BIT Total y Matrices Progresivas de RAVEN, lo que resulta
esperable, ya que estas pruebas, sobre todo en el caso del K-BIT Total y Matrices
Progresivas de RAVEN tienen una estructura similar.

Se obtienen mejores puntuaciones con respecto a las escalas anteriores en los
tests K-BIT Verbal, K-BIT Matrices y TONI-2, pero en todos los casos las
diferencias son mds acusadas en el caso del test TONI-2, donde siempre se obtienen

puntuaciones significativamente altas.
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Estos resultados estdn en linea con los planteamientos que se han hecho desde el
principio de este trabajo. Los alumnos obtienen puntuaciones CI diferentes segun el test
con el que son valorados siendo muy bajas con el test WISC-R y muy altas con el test
TONI-2.

La puntuacion de la subescala Claves se observa significativamente mas alta
que el resto de las puntuaciones parciales del test WISC-R. Esta puntuacién outlier
se ha pensado que pudiese influir de forma relevante en los resultados de los anélisis
posteriores realizados.

Con respecto al segundo estudio referido a nuestro Cuestionario Criterio se
puede decir que al comparar las distintas puntuaciones obtenidas, se aprecia que en
todos los items, la puntuacion mas alta corresponde a Habitos Elementales; lo que
puede significar que estos escolares realmente pueden valerse por si mismos y que su
“discapacidad” por tanto no es tan “evidente”, al menos en lo que se refiere a
conducta adaptativa.

Las puntuaciones mdas bajas corresponden a Escritura Coherente, a Total de
Problemas, a Aplicaciones de Operaciones Aritméticas y a Valoracion Global del
Profesor sobre la Inteligencia del Alumno, por lo que pensamos que la opinién del
profesor sobre estos nifios a los que considera “con discapacidad”, estd en linea con
la opinién que tiene de ellos en lo que se refiere a materias instrumentales. Las
habilidades en la composicién escrita y en las aplicaciones de los calculos, son
habilidades complejas, en ellas es usual que estos alumnos, considerados como nifios
con retraso por parte del profesor, obtengan una calificacién baja. Por otra parte en la
Valoracion Global del Profesor, vemos, que es un rasgo significativo que los
profesores valorasen a estos nifios con la calificacion global de “Inteligencia baja”, y
que ni siquiera los considerase con la calificacion de “Media baja” como realmente
obtuvo la mayoria de los examinados en la aplicacion de los diferentes tests.

Al analizar las diferencias por edad y género en los tests de inteligencia no se
obtuvieron diferencias significativas entre las puntuaciones CI obtenidas segin
dichos criterios, por lo que los grupos no difieren en relacion con estas variables.

Los resultados de este mismo andlisis con respecto a nuestro Cuestionario
Criterio indican que fue significativo el factor género, pero no el factor edad, por lo
que al igual que en el caso de los tests de inteligencia, podemos decir que nuestro

cuestionario puede aplicarse en todo el rango de esta etapa de 6 a 12 afios.
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En el caso del factor género se encontraron diferencias significativas en el
Area Loégica-Matemdtica a favor de los nifios, lo que estd en relacion con las
investigaciones cldsicas que siempre han supuesto una mejor habilidad en los chicos
en este area.

También resulté significativa el drea de Conducta Adaptativa obteniendo las
niflas puntuaciones superiores a los nifios, lo que sigue estando en relacién con las
investigaciones cldsicas que siempre han otorgado una mejor habilidad en adaptacion
al entorno en las mujeres. Estas siempre han tenido mejor fama en los ambientes
escolares y frecuentemente han contado con la opinién de los profesores de ‘““ser més
doéciles que los nifios™.

El factor atencién-memoria, aparece valorado en sentido negativo. En
especial en el caso de la atencidn, parece indicar que muchos de estos nifios fueron
enviados a evaluacion por sus problemas de atencion entre otros. Puesto que la falta
de atencién es considerada en los ambientes escolares como un problema de
conducta, en mi opinién, esto estd en linea con el supuesto de que muchos de estos
nifios fueron enviados por los profesores a ser valorados, mds que por su
discapacidad intelectual por sus problemas de conducta.

La correlacion negativa en el caso de los tests disefiados en forma de matrices
y el area de lenguaje oral, como se ha dicho, puede ser un indicador de que el disefio
del Cuestionario Criterio es congruente con los resultados que se obtienen puesto que
si partimos de la teoria de las inteligencias mudltiples, el razonamiento no verbal,
supone habilidades diferentes a las que se requieren para razonamiento verbal.

Finalmente y con respecto a las correlaciones de nuestro Cuestionario Criterio
y los tests de inteligencia utilizados en este trabajo, se puede decir que nuestro test es
un buen predictor de las puntuaciones que los alumnos obtendrian al aplicar los

diferentes test de inteligencia mas usados por los orientadores de nuestra comunidad.
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ESTUDIO 2. EVALUACION DE LAS DIFERENCIAS ENTRE ALUMNOS
DIAGNOSTICADOS CON Y SIN DISCAPACIDAD EN RELACION CON LAS
CAPACIDADES COGNITIVAS

INTRODUCCION: OBJETIVOS

METODO
Participantes
Materiales
- Test de la Figura Compleja de Rey

- Notas Escolares

Procedimiento

RESULTADOS:

Primer Objetivo: Diferencias en los Tests de Inteligencia

Segundo Objetivo: Diferencias en el Cuestionario Criterio

Tercer Objetivo: Diferencias en Potencial de Aprendizaje

Cuarto Objetivo: Diferencias en las Notas Escolares

CONCLUSIONES



MENU SALIR



MENU SALIR

ESTUDIO 2. EVALUACION DE LAS DIFERENCIAS ENTRE ALUMNOS
DIAGNOSTICADOS CON Y SIN DISCAPACIDAD EN RELACION CON LAS
CAPACIDADES COGNITIVAS

INTRODUCCION: OBJETIVOS

Este estudio se ha propuesto evaluar las diferencias entre alumnos
diagnosticados con y sin discapacidad en relacion con las capacidades cognitivas con el
fin de determinar si existen diferencias en la asignacion a cada grupo.

Para ello se han considerado las variables CI, potencial de aprendizaje y notas
escolares.

La importancia de valorar el potencial de aprendizaje ha partido del principio de
Feuerstein que considera que la diferencia entre los alumnos con discapacidad y los que
no la tienen, radica de forma significativa en la capacidad para aprender de estos
ultimos.

También se ha estimado necesario incluir el estudio de las calificaciones de los
alumnos y la relacién que éstas pudiesen tener con la calificacion de alumno con n.e.e.
Las Notas Escolares se han utilizado como indicadoras de rendimiento académico.

En ocasiones es sorprendente que los alumnos para los que los profesores piden
la calificacion de discapacidad tengan todas sus asignaturas aprobadas y que no hayan
repetido ningun curso, cuando se supone que la calificaciéon de alumno con n.e.e debe
darse cuando se han superado las medidas ordinarias, entre ellas la repeticion tanto
ordinaria como extraordinaria.

A partir de estas consideraciones los objetivos concretos para este estudio han
sido:
1° Determinar si los alumnos obtenian puntuaciones diversas en los tests de inteligencia
en funcién de la asignacion o no a discapacidad.
2° Determinar si los alumnos obtenian puntuaciones diversas en los factores
subyacentes del Cuestionario Criterio en funcién de la asignacién a discapacidad.
3° Determinar si los alumnos obtenian puntuaciones diversas en los tests de potencial de
aprendizaje en funcion de la asignacién a discapacidad.
4° Determinar si los alumnos obtenian puntuaciones diversas en las notas escolares en

funcioén de la asignacion a discapacidad.
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METODO
Participantes

Los sujetos que han participado en esta investigacién han sido 136 nifios y
niflas (67 y 69) de Ensefianza Primaria Obligatoria (EPO) de 6 a 12 afios (M = 9.25;
D.T.= 1.88) de diez centros escolares (Tabla 25) de zonas de Malaga de actuacion
educativa preferente (Decreto 99/1988 de 10 de Marzo). Los alumnos de esta
muestra eran de clase social baja y media baja.

De los que participaron 57 han sido asignados a grupo de discapacidad y 69 a
grupo de no discapacidad. La asignacion a cada grupo fue hecha por la orientadora
de cada centro, una vez aplicados los tests de inteligencia, cumplimentado el
Cuestionario Criterio y llegando a un consenso en cada caso con el profesor tutor del
alumno.

Materiales

Ademads de los tests de inteligencia y del Cuestionario Criterio citados en el
estudio 1, se han utilizado como materiales especificos para esta investigacion el Test
de la Figura Compleja de Rey y las Notas Escolares, materiales que se describen a
continuacion.

Test de la Figura Compleja de Rey

El Test de la Figura Compleja de Rey (1994) se ha empleado para la valoracién
del potencial de aprendizaje siguiendo la metodologia propuesta por Feuerstein (1993
p.382).

Este test aprecia el nivel del desarrollo intelectual y perceptivo-motor, atencién,
memoria visual inmediata, esfuerzo de memorizacion y rapidez mental. Se utiliza en
clinica infantil y adulta para valorar la estructura espacial, agnosias, apraxias y
organicidad.

Aunque no se dispone para esta prueba de datos de validez y fiabilidad, si
existen baremos espaiioles de centiles, tanto para el Test de Copia como para el de
memoria, ademds para alumnos desde 5 a 15 afios, lo que se ajusta por completo a las
caracteristicas de nuestra muestra.

La figura elegida por su autor (Rey, 1994) redne las propiedades que interesaron
posteriormente a Feuerstein, Rand, Haywood, Hoffman. y Jensen (1993) para evaluar el

potencial de aprendizaje, ya que se trata de una estructura de conjunto lo bastante
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complicada para exigir una actividad analitica y organizadora, a la vez que es de fécil
realizacion grafica y de que no tiene un significado evidente (capitulos 1y 6).

Se descartaron otras pruebas de estos mismos autores, pues aunque podian
facilmente emplearse sin obsticulos, no existian para ellas baremos cuantitativos
necesarios para esta investigacion.

A pesar de lo anterior es conveniente recordar de nuevo que como dicen
Feuerstein et al. (1993) que

Los datos cuantitativos que se desprenden de la diferencia entre la realizacién

de tareas en un individuo antes y después del aprendizaje tienen un valor

limitado como indice de cambio. A excepcion de los casos de excelentes
resultados, que constituyen una prueba evidente de las capacidades del
individuo para adquirir y aplicar sus aprendizajes, la puntuacién nos indica
poco sobre los cambios que se podran producir en el individuo. El concepto
de extension o cantidad de cambio es muy relativo en el LPAD. En un nifo
que no sabe contar, el hecho de que llegue a contar hasta cinco es mads
significativo que aprender a contar de cinco a diez en un nifio que ya sabe

contar de uno a cinco. Ademds, habrd que tener en cuenta la naturaleza e

intensidad de la mediacion necesaria para que llegue a ese aprendizaje. No

preocupa tanto la eficacia del alumno durante la evaluacién, cuanto que el
mediador detecte y evalie con gran fidelidad las condiciones que son

obstaculo en el alumno para un funcionamiento mas elevado. (p.397)

No obstante para este estudio empirico se usaron los datos cuantitativos
referidos a las puntuaciones siguientes:

- Puntuacién de la copia (1* vez)

- Puntuacion de la memoria (1* vez)

- Puntuacién de la copia (2° vez)

- Puntuacién de la memoria (2* vez)

- Diferencia entre las dos pruebas de copia

- Diferencia entre las dos pruebas de memoria.

La diferencia entre las puntuaciones iniciales y finales, obtenidas estas
ultimas después del entrenamiento es lo que se puede considerar como potencial de

aprendizaje.
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Notas Escolares

En el ambito de Andalucia hasta el momento de la redaccién de este trabajo,
s6lo ha sido posible para los alumnos, obtener la calificacion de “Necesita Mejora” o
“Progresa Adecuadamente”.

Ast, las notas que utilizamos fueron las siguientes:
- Calificacién en Conocimiento del Medio
- Calificacion en Expresion Artistica
- Calificacién en Educacion Fisica
- Calificacion en Lengua Castellana
- Calificacion en Lengua Extranjera- Inglés
- Calificacién en Matemadticas
- Ponderacion segun si los alumnos habian cursado o no Lengua Extranjera. Es decir
los alumnos de ler. ciclo no la habian cursado y tenian por tanto sélo cinco notas
escolares; los de 2° y 3er. ciclos tenian seis calificaciones, por tanto ha sido necesario

obtener una puntuacién ponderada.

Procedimiento

Se ha aplicado a los sujetos que participaron en la investigacion el test de Rey
siguiendo la metodologia de Feuerstein. Se han obtenido las notas escolares de estos
mismos sujetos utilizindose ademds los tests de inteligencia y el Cuestionario
Criterio citados en el estudio 1,

Los tests de potencial de aprendizaje, de la misma forma que se ha hecho con
los tests de inteligencia en esta investigacion, han sido aplicados durante los cursos
2001-2002 y 2002-2003 por los respectivos orientadores de cada centro. Igualmente, en
algunos casos han sido administrados por alumnos de practicas de la Facultad de
Psicologia y Ciencias de la Educacién con el entrenamiento conveniente y la
supervision de la autora de este trabajo.

La forma de empleo del test de la Figura de Rey ha sido la propuesta por
Feuerstein et al. (1993) que en resumen consiste en:
1° Pretest. Aplicacion de la prueba completa, segiin en modelo del Test de la Figura

Compleja de Rey (1994)
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2° Entrenamiento de los sujetos
3° Postest. Aplicacion del test siguiendo el mismo procedimiento indicado en la 1* fase.
Para este trabajo se han utilizado las puntuaciones alcanzadas tanto en el
pretest como en el postest. Para la correccién del test, en ambos casos, se ha
empleado el baremo obtenido con datos espafioles de editorial TEA EDICIONES
(1980), que indica: “Para una evaluacion prdctica de los resultados, y siguiendo el
procedimiento establecido por P. A. Osterrieth, aunque sobre datos esparioles, se ha
establecido un baremo en centiles” (p.9).
En lineas generales en esta prueba, se pide al sujeto, que copie y después
reproduzca de memoria un dibujo geométrico complejo. Un detalle mds completo sobre
el procedimiento de la aplicacion se expone a continuacion.

En la fase de pretest existen dos partes. La parte A consiste en la copia de la

figura compleja a partir del modelo. Para ello se coloca en un lugar visible una hoja o
transparencia con la Figura Compleja de Rey. Se pide copiar la figura, en un folio
que se ha entregado previamente a los alumnos. Cuando han terminado se recogen
las hojas y se retira el modelo (hoja o transparencia) que se haya utilizado; la parte B
consiste en trazar de memoria la figura. Para ello se entregan un nuevo folio blanco a
cada alumno y se dice que vuelvan a dibujar la figura. Se indica que dibujen todo lo
que recuerden, si algin alumno dice que no recuerda nada se insiste en que dibuje lo
que recuerde.

En la fase de entrenamiento, que consideramos fase C o de aprendizaje, se

ensefa a los alumnos a dibujar la figura siguiendo las pautas dadas por Feuerstein y
Hoffman (1993 p.382).
La fase de postest consta de dos partes D y E.

La parte D, consiste en la copia de la forma compleja a partir del modelo. Para
ello se coloca en un lugar visible una hoja o transparencia con la Figura Compleja de
Rey. Se pide copiar la figura de nuevo, en un folio que se ha entregado previamente a
los alumnos. Cuando han terminado se recogen las hojas y se retira el modelo (hoja o
transparencia) que se haya utilizado.

La parte E consiste en dibujar de memoria la figura. Para ello se entregan de
nuevo un folio blanco a cada alumno y se pide vuelvan a dibujar la figura. Se indica
que dibujen todo lo que recuerden, si algin alumno dice que no recuerda nada se

insiste en que dibuje lo que recuerde.
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No hay limite de tiempo en ninguna de las partes. No se pasa de una parte a
otra mientras no hayan terminado todos los alumnos la parte anterior.

Como se ha indicado, para la correccion de la prueba se ha utilizado la forma
propuesta por Rey (1984, pp.10-11) y el baremo de este autor (pp. 12 y 14), aunque
hemos elaborado nuestra propia plantilla para facilitar la correccién (Anexo 9).

En cuanto a las calificaciones escolares se han recopilado las de cada uno de
los alumnos para valorar su posible retraso escolar, tomandolas de su expediente

académico en cada uno de los centros.
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Los estadisticos descriptivos de las puntuaciones obtenidas en el Test de la

Figura de Rey y en las calificaciones escolares se muestran en las Tablas 45 y 46.

Tabla 45
Analisis descriptivos (media y desv. tipica) del Test de la Figura de Rey
VARIABLES M D.T.
Test de la Figura |Copia 1 36.18 34.89
de Rey
Memoria 1 35.06 33.84
(N = 163) Copia 2 Puntuaciones centiles 4870 35.19
Memoria 2 66.51 34.70
Tabla 46

Analisis descriptivos (media v desv. tipica) de las Notas Escolares

N Minimo | Maximo | M D.T.
Notas Conocimiento del Medio 150 0 1 .69 465
Notas Expresion Artistica 150 0 1 .89 318
Notas Educacién Fisica 150 0 1 .95 212
Notas Lengua Castellana 148 0] 1 .39 490
Notas Lengua Extranjera (inglés) 85 0 1 .54 501
Notas Matematicas 150 0 1 44 498
Nota media*10 150 0 100  6.60 2.751

Primer Objetivo: Diferencias en los Tests de inteligencia

En este segundo estudio, como primer objetivo de trabajo, se ha tratado de
determinar si los alumnos han obtenido puntuaciones diversas en los tests de
inteligencia en funcién de la asignacién o no a discapacidad.

En la Tabla 47 se muestran las medias y desviaciones tipicas obtenidas por los
alumnos en funcién de las puntuaciones globales obtenidas y la asignacién o no a grupo

de discapacidad.
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Tabla 47

Andlisis descriptivos (media y desv. tipica) de los tests de inteligencia

TESTS Asignacion o no a grupo de discapacidad M D.T. N

TONI-2 Discapacidad 89.80) 11.392] 59
Sin discapacidad 91.89 11.056| 75
Total 90.97 11.212] 134

RAVEN Discapacidad 69.95 14.435 59
Sin discapacidad 76.45 15.517) 75
Total 73.59 15.340, 134

K-BIT Discapacidad 67.61 14.296/ 59

TOTAL Sin discapacidad 76.60) 13.462| 75
Total 72.64 14.492] 134

WISC-R Discapacidad 57.42) 11.259] 59

TOTAL Sin discapacidad 69.89 12.824) 75
Total 64.40 13.616] 134

Con la finalidad de determinar si se producen diferencias significativas entre los
grupos de tests, se ha realizado un andlisis de perfiles, tomando como factor intersujeto
la asignacion a discapacidad (si 0 no) y como factor de medidas repetidas los tests de
inteligencia (TONI-2, RAVEN, K-BIT, WISC-R). La VD. es el CL.

El andlisis arroja significacién estadistica en relacién con la asignacién a
discapacidad [F (1,132) = 21.01; p<.001], mostrando que el CI de los sujetos con
discapacidad (M= 71.79) es menor que el CI de los sujetos sin discapacidad (M= 78.71).
Por otro lado, las diferencias entre los tests de inteligencia también fueron significativas
[F (3,130) = 195.85; p<.001], mostrando que el CI obtenido con el TONI-2 es el mayor.

Finalmente, en relacion con la interaccion de los dos factores, el andlisis arroja
significacion estadistica [F (3,130) = 6.390; p<.001], lo que indica que las puntuaciones
en los tests varian seguin la asignacion a discapacidad.

Con el propésito de determinar aquellos tests de inteligencia en los que los
sujetos difieren significativamente en funcién de la asignacién o no a discapacidad se ha
realizado una prueba ¢ para grupos independientes para cada interaccion de los tests.
Los resultados indican, tal y como se muestra en la Tabla 48 que los alumnos con
discapacidad obtienen unas puntuaciones globales de CI inferiores a los sujetos sin
discapacidad cuando desempenan los tests de inteligencia RAVEN, K-BIT, y WISC-R
(Grafico 5).
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Tabla 48
Prueba ¢ para igualdad de medias (test vy asignacion a grupo de discapacidad)

Variables gl t p
TONI 134 -.976 .165
RAVEN 135 -2.144 .017
K-BIT 132 -3.734 <.001
WISC-R 135 -5.798 <.001
Grafico 5

Medias de los tests de inteligencia en funcidén de la discapacidad (TONI-2 = 1,

RAVEN =2, K-BIT =3 y WISC-R =4)
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Segundo Objetivo: Diferencias en el Cuestionario Criterio

Con la finalidad de determinar si los alumnos obtienen puntuaciones diversas en
los factores subyacentes del Cuestionario Criterio en funcién de la asignacién a
discapacidad, se ha realizado un andlisis de perfiles. La variable de agrupacién ha sido
tipo de asignacion (discapacidad y no discapacidad) y las variables dependientes los
factores subyacentes del Cuestionario Criterio (4rea ldgica-matemadtica, conducta
adaptativa, expresion oral, expresion artistica, lecto-escritura y atencidon-memoria).

En la Tabla 49 se muestran las medias y desviaciones tipicas obtenidas por los
alumnos en funcién de las puntuaciones globales obtenidas y la asignacién o no a

discapacidad.

Tabla 49

Analisis descriptivos (media y desv. tipica) de puntuaciones factoriales del

Cuestionario Criterio

Puntuaciones  |Asignacion o no a grupo de M D.T. N
Factoriales discapacidad
pf area logica- |Discapacidad -.28 815 53
matematica Sin discapacidad .30, 1.139 72
Total .05 1.052 125
pf conducta Discapacidad 18 1.096 53
adaptativa Sin discapacidad -.08 1.000 72
Total .03 1.046 125
pf expresion oralDiscapacidad .02 1.053 53
Sin discapacidad 19 1.091 72
Total A1 1.074 125
pf expresion Discapacidad -.22 927 53
artistica Sin discapacidad 23 1.084 72
Total .04 1.042 125
pf lecto-escrituraDiscapacidad -.12] 952 53
Sin discapacidad 21 1.085 72
Total .07 1.041 125
pf atencion- Discapacidad .20 1.031 53
memoria Sin discapacidad -.04 981 72
Total .06 1.006 125

Con la finalidad de determinar si se producen diferencias significativas entre los
grupos de factores, se ha realizado un andlisis de perfiles, tomando como factor
intersujeto la asignacion a discapacidad (si 0 no) y como factor de medidas repetidas los

factores del Cuestionario Criterio (4rea ldgica-matemdtica, conducta adaptativa,
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expresion oral, expresion artistica, lecto-escritura y atencion-memoria).La VD. es la
puntuacion factorial.

El anélisis no muestra significacion estadistica en relaciéon con la asignacién a
discapacidad [F (1,123) = 2.9; p<.90], mostrando que la puntuacién factorial de los
sujetos con discapacidad no difiere significativamente de los sujetos sin discapacidad.
Por otro lado, las diferencias entre los factores del Cuestionario tampoco ha sido
significativa [F (5,119) = 0.21; p<.95].

Finalmente, en relacién con la interaccion de ambos factores, el andlisis arroja
significacion estadistica [F (5,119) =4.29; p<.001], lo que indica que las puntuaciones
en el Cuestionario Criterio varian segun la asignacién o no a discapacidad.

Con la finalidad de analizar aquellos factores del Criterio donde los sujetos
difieren significativamente en funcién de la asignacién o no a discapacidad de manera

significativa se ha realizado una prueba ¢ para cada VD (Tabla 50).
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Tabla 50

Diferencias en la asignacién a discapacidad segin los factores del Cuestionario

Criterio
VARIABLES el t p

Area Légica-Matemadtica 122.92 -3.343 .000
Conducta Adaptativa 123 1.430 077
Expresion Oral 123 -.870 193
Expresion Artistica 123 -2.483 .007
Lecto-Escritura 123 -1.834 .034
Atencién-Memoria. 123 1.376 .085

Los resultados indican que los grupos difieren significativamente en las areas
Logica-matemadtica, Expresion Artistica y Lecto-Escritura. El andlisis de medias, tal y
como se muestra en el Gréfico 6, indica que los alumnos sin discapacidad obtienen

puntuaciones mayores que los alumnos con discapacidad en estas tres dreas.

Grafico 6

Medias en puntuaciones factoriales del Cuestionario Criterio (1 == Area Légica-

Matematica, 2 = Conducta Adaptativa, 3 = Expresion Oral, 4 = Expresion Artistica, 5 =

Lecto-Escritura, 6 = Atencion-Memoria) en funcidn de la discapacidad
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Tercer Objetivo: Diferencias en el Potencial de Aprendizaje

Se desea comprobar si los alumnos obtienen diferencias en el potencial de
aprendizaje en funcién de la asignacién o no a discapacidad.

Todos los sujetos desempeiiaron el test de la Figura Compleja de Rey (1984)
y se evalud el rendimiento diferencial de los mismos con discapacidad y sin ella
cuando desempenaron el Test de Copia y el de Memoria. Ambos tests, como se ha
dicho, se aplicaron en dos fases: Pretest y Postest.

Primera Fase. Test de Copia

En la Tabla 51 se muestran las medias y las D.T. que obtienen los alumnos en
las dos fases de aplicacion del test.

Tabla 51

Estadisticos descriptivos (media y desv. tipica) del Test de Copia

Fases Discapacidad M D.T. N

Pretest Si 34.39 33.740 57
No 39.06 36.119 69

Postest Si 42.58 32.524 57
No 57.23 35.763 69

Se ha realizado un ANOVA 2x2 de medidas parcialmente repetidas. Los
factores han sido asignaciéon o no a discapacidad y las fases de aplicacion del
test (pretest y postest).

Los resultados indican que no ha sido significativo el factor discapacidad [F
(1,124) =2.903; p = .091], pero si lo ha sido el factor fase de aplicacién del test [F
(1,124) =27.068; p <.01] y la interaccion de ambos factores [F (1,124) =3.879; p = .05],
lo que indica que las puntuaciones obtenidas entre las fases de pretest y postest son

diferentes entre los dos grupos (Gréfico 7).
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Grafico 7

Medias del Test de Copia en funcion de la asignacidn a discapacidad
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El contraste de medias indica que no se producen diferencias entre los grupos
en la fase de pretest [#(124) = -.744; p = .224], pero si en la fase de postest, [#(124) =
-2.384; p =.009], obteniendo los alumnos sin discapacidad puntuaciones superiores
(M = 57.23) a la de los alumnos con discapacidad (M = 42.58). Estos resultados
sugieren tal como se representa en la Grafica 7 que, el grupo de personas sin
discapacidad presenta una ganancia mayor en el potencial de aprendizaje del pretest

al postest.
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Test de Memoria

En la Tabla 52 se representan las medias y las D.7T. que obtienen los sujetos
en el Test de Memoria.

Tabla 52

Estadisticos descriptivos (media y desv. tipica) del Test de Memoria

Fases Discapacidad M D.T. N

Pretest Si 35.02 33.870 57
No 38.39 34.616 69

Postest Si 60.26 36.391 57
No 73.88 31.546 69

Se ha realizado un (ANOVA) 2x2 de medidas parcialmente repetidas.
Los factores han sido los mismos que en Test de Copia.

Los resultados indican que ha sido significativo el factor fase de aplicacion del
test [F (1,124) =122.26; p < .001], pero no lo ha sido el factor discapacidad
[F (1,124) =2.439; p = .121] ni la interaccién de ambos factores [F (1,124) =3.486; p
= .064], lo que muestra que los sujetos obtienen puntuaciones diferentes en las fases
de pretest y postest independientemente de la asignacion o no a discapacidad
(Gréfico 8).

El rendimiento de los alumnos es superior en la fase de postest (M = 67.72)
que en la de pretest (M = 36.87), mostrando un incremento de aprendizaje en todos

los sujetos.
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Grafico 8

Medias del Test de Memoria en funcién de la asignacion a discapacidad
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Objetivo 4. Diferencias en las Notas Escolares

En la Tabla 53 se representan las medias y las D.T. de las Notas Escolares.
Para analizar las diferencias en las mismas entre los sujetos con y sin discapacidad se
ha realizado una prueba r de Student para muestras independientes. Los resultados
indican diferencias significativas entre ambos grupos [#(131) =-2.180; p =.015],
siendo el grupo de alumnos con discapacidad el que obtiene notas inferiores (M =

5.88, Grifico 9).
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Tabla 53

. 209

Asignacién a grupo de discapacidad v Notas Escolares (media v desv. tipica)

Asignacion a grupo de
discapacidad
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Grafico 9

Medias de las Notas Escolares en funcién de la discapacidad
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CONCLUSIONES

En referencia a la puntuacién CI, los resultados indican, que los alumnos con
discapacidad obtienen unas puntuaciones globales del CI inferiores a los sujetos sin
discapacidad cuando desempeian los tests de inteligencia RAVEN, K-BIT, y WISC-
R. Es decir, los resultados de estos tests coinciden con la asignacion previa, hecha a
grupo con discapacidad o sin discapacidad.

Se puede decir también que estos tres tests que aplicamos con frecuencia,
distinguen entre alumnos con discapacidad y sin discapacidad, en cuanto a la
puntuacién CI que se obtiene.

Con respecto a las puntuaciones obtenidas en los factores subyacentes del
Cuestionario Criterio, el anélisis de medias, indica que los alumnos sin discapacidad
obtienen puntuaciones mayores que los alumnos con discapacidad en las areas de
nuestro cuestionario: Area légica-matemdtica, Expresién Artistica y Lecto-Escritura.
Sin embargo los alumnos con discapacidad obtuvieron mejores puntuaciones en las
areas de Atencion y Conducta Adaptativa. Lo que parece indicar que los que no tenian
discapacidad fueron enviados para su evaluacién por sus déficits en atencién y en
conducta adaptativa, en definitiva por sus problemas de comportamiento.

En el test de potencial de aprendizaje, en la fase de copia se observa que las
personas sin discapacidad obtienen puntuaciones superiores a las personas con
discapacidad, tanto en la fase de pretest como en postest. No obstante en ambos
grupos se incrementan los resultados en la fase de postest siendo mejor ese
incremento en las personas sin discapacidad, lo que corrobora los planteamientos de
Feuerstein cuando afirmaba que la diferencia de los nifios con discapacidad con
respecto a los que no la tienen, es la mayor capacidad de estos ultimos para aprender.

En el Area de Memoria se observa que todos los sujetos mejoran después de
un entrenamiento conveniente, siendo esta mejora superior en los alumnos sin
discapacidad, aunque esta diferencia no resulto significativa.

Con respecto a las Notas Escolares y a pesar de las limitaciones como se ha
dicho que presentan, se puede expresar que €stas discriminan entre los alumnos con
discapacidad y los que no la tienen, ya que estos ultimos obtienen calificaciones

significativamente superiores.
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ESTUDIO 3. CUESTIONARIO PARA ORIENTADORES - INDICADORES DE
ASIGNACION DE ALUMNOS A GRUPOS DE N.E.E.
INTRODUCCION: Objetivos y descripcién del Cuestionario para Orientadores

METODO
Participantes
Material

Procedimiento

RESULTADOS:
1. Valoracion de los elementos generales del test
2. Inteligencia
2.1. Elementos del funcionamiento intelectual especifico
2.2. Formas de evaluacién
2.3. Valoracion de los diferentes tests que se sugieren
3. Conducta adaptativa
3.1. Elementos que se valoran
3.2. Formas de evaluacion
4. Competencia curricular
4.1. Elementos que se valoran
4.2. Formas de evaluacién
5. Potencial de aprendizaje
5.1. Elementos que se valoran
5. 2. Formas de evaluacion
6. Ambiente familiar

6.1. Elementos que se valoran
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6.2. Formas de evaluacion

7. Problemas de conducta
7.1. Elementos que se valoran
7.2. Formas de evaluacién

8. Motivacion para aprender
8.1. Elementos que se valoran
8.2. Formas de evaluacién

9. Personalidad
9.1. Elementos que se valoran
9.2. Formas de evaluacion

10. Otros factores
10.1. Elementos que se valoran
10.2. Formas de evaluacion

11. Valoracion global
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ESTUDIO 3. CUESTIONARIO PARA ORIENTADORES- INDICADORES DE
ASIGNACION DE ALUMNOS A GRUPOS DE N.E.E.

Introduccién: Objetivos v Descripcion del Cuestionario para Orientadores

En esta parte de la investigacion se traté de proponer una forma de evaluacion
de los sujetos con discapacidad cognitiva, distinguiéndolos de los que presentan
retraso limite, intentando que dicha evaluacién diese respuesta a los problemas
indicados.

Como se indic6 en la introduccién de esta tesis, estos problemas, en resumen,
se refieren a que muchos de los nifios para los que se pide en los colegios la
calificacién de discapacidad no son considerados retrasados ni en su entorno familiar
ni social, es el colegio quien los considera “nifios con discapacidad”. Otro problema
expresado es que no existe un acuerdo entre el diagndstico del retraso mental por
parte de los orientadores, profesores o familias de los nifios. Junto a esto se observan
ademds discrepancias en los instrumentos, métodos y procesos de evaluacion.

Una de las formas con la que se ha pretendido dar respuesta a estas cuestiones
ha sido mediante el disefio de un cuestionario para orientadores de Ensefianza
Primaria, llamado “Indicadores de asignaciéon de alumnos a grupos de n.e.e” (Anexo
3), que se ha preparado como consulta a expertos y con los siguientes objetivos:
1°) Obtener informacién sobre la toma de decision en estas cuestiones por parte de
orientadores en ejercicio.
2°) Determinar la importancia que se da a cada uno de los elementos en la evaluacion
para decidir si un alumno puede considerarse o no con discapacidad psiquica
asociada a retraso mental.

Respondiendo a estos objetivos, el cuestionario se ha disefiado teniendo en
cuenta los diferentes componentes o elementos que han ser incluidos para determinar
las n.e.e. de los alumnos con retraso mental ligero-limite y se ha pretendido que el
“profesional experto” nos comunique su opinién sobre dichos componentes. Asi, los
apartados que se incluyen en el cuestionario coinciden en general con los que se han
descrito en esta tesis como necesarios para determinar si un alumno tiene o no n.e.e.

asociadas a retraso mental ligero.
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Se han afiadido algunos otros rasgos o elementos que se han considerado
menos relevantes, con el fin de que los entrevistados pudiesen valorarlos y se ha
ofertado también la posibilidad de que se pudieran incluir algunos factores no citados
pero considerados necesarios por el orientador que cumplimenta el cuestionario.

Las preguntas han ido referidas a que el profesional experto valore en
concreto, las siguientes cuestiones:

A) Elementos o componentes que se consideran fundamentales para la determinacién

del retraso mental como son:

- Funcionamiento intelectual global

- Funcionamiento intelectual especifico

- Conducta adaptativa

- Competencia curricular donde se incluyen el curriculo prescriptivo y las califi-
caciones escolares

- Potencial de aprendizaje.

B) Importancia, es decir, el peso o valor que el orientador ha creido que debian tener

cada uno de estos componentes para determinar las n.e.e. de los alumnos que han

sido evaluados.

C) Calificacion de pruebas de utilizaciéon frecuente, WISC-R, K-BIT, TONI-2,
RAVEN y GOODENOUGH, valorando y expresando su utilidad.

D) Idoneidad de las formas de obtencién de datos en la evaluacién de alumnos con

retraso mental (entrevistas, datos aportados por los profesores, observacion directa
y/o aplicaciéon de materiales), asi como la importancia dada a cada una de estas

formas.

E) Valoracién asignada a otros factores que se han considerado menos importantes

en evaluacion del retraso mental ligero, con objeto de contrastar. Estos factores a los
que nos referimos recogen la opinién acerca de la influencia del ambiente familiar,

los problemas de conducta, la motivacion o el perfil de personalidad.
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METODO:
Participantes

Durante el curso 2002-03 el cuestionario se ha enviado a 60 profesionales
distribuidos de la siguiente forma. Un total de 30 cuestionarios se han entregado a los
orientadores en ejercicio de los Equipos de Orientacion Educativa de Malaga
(titulados que formaban parte de la Asociacion de Psicélogos y Pedagogos de
Milaga, ASIPEMA), mediante correo electronico o bien personalmente; 30
cuestionarios mds se entregaron a otros orientadores de Ensefianza Primaria. Todos
estos profesionales son titulados en Psicologia, Pedagogia o Psicopedagogia, con al
menos 5 afios de experiencia. De ellos se han recibido cumplimentados los de 35
orientadores (6 titulados en Pedagogia, 18 titulados en Psicologia, 2 en

Psicopedagogia y 9 en Psicologia y Pedagogia), en total 21 mujeres y 14 hombres.

Material

Se detalla a continuacién el Cuestionario describiendo los 81 items que
contiene. En cuanto a la forma, podemos decir que todos los items del cuestionario se
han confeccionado para ser respondidos en una escala de 1 a 10. En cuanto al
contenido, se ha disefiado incluyendo en primer lugar dos grupos de preguntas
diferentes, unas referidas a los criterios de los textos cldsicos para el diagndstico del
retraso mental y otras referidas a los instrumentos empleados. A estas preguntas se
han afiadido otras sobre la valoracion de la discapacidad cognitiva en el ambito
escolar que hacen referencia a nuestra reflexion personal sobre dichos componentes

de evaluacion.

1. Items que hacen referencia a los contenidos del DSMIV —TR vy el CIE-10 en la

valoracion del retraso mental

Con este grupo de items se ha pretendido conocer la opinién de los expertos
sobre los componentes cldsicos que vienen dados en el DSMIV TR y el CIE-10 en
la valoracién del retraso mental. En estos textos se expresa que habria que tener en
cuenta principalmente el funcionamiento intelectual del sujeto y su conducta

adaptativa (Cuadros 1y 2).
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1.1. ftems referidos a la determinacién de la capacidad intelectual

A) Elementos que se evalian

ftems 1 y 2.- Funcionamiento intelectual global: se recoge la pregunta sobre si para la
valoracion de la discapacidad se tendria que tener en cuenta o no la capacidad
intelectual general del sujeto.

Item 3.- Recoge la pregunta sobre si para la valoracién de la discapacidad se tendria
en cuenta o no el funcionamiento intelectual especifico en conjunto de la persona.
ftem 4.- Importancia que se darfa al factor especifico manipulativo para determinar el
retraso mental.

[tem 5.- Hace referencia al factor especifico de razonamiento abstracto para
determinar el retraso mental.

ftem 6.- Se refiere al factor especifico memoria para determinar el retraso mental.

Item 7.- Considera el factor especifico atencidn para determinar el retraso mental.

B) Formas de evaluacién de componentes de funcionamiento intelectual

Este grupo de items pretende conocer la importancia dada a cada una de las
formas usualmente utilizadas para la valoracion de la capacidad intelectual de los
alumnos.
ftem 8.- Entrevista a los padres
ftem 9.- Entrevista a los profesores
Item 10.- Observacion directa del alumno por parte del orientador

[tem 11.- Pruebas comerciales o tests psicotécnicos (Tabla 54).
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Items a considerar en la evaluacién del retraso mental (DSMIV —TR y CIE-10):

funcionamiento intelectual

VALORACION DEL RETRASO MENTAL

Funcionamiento Intelectual

Global (ftems 1 y 2) Especifico (Item 3)
Factor Manipulativo (Item 4)
Razonamiento Abstracto (Item 5)
Factores ]
Memoria (Item 6)
Atencién (Item 7)
FORMAS DE EVALUACION
-Entrevista a padres (Item 8)
-Entrevista a profesores (Item 9)
-Observacion (Item 10)
-Tests (Item 11)

C) Valoracién de las pruebas segun su utilidad

Los orientadores expresan a partir de estas preguntas la importancia que dan a
cada uno de los tests mds usuales en la valoracion de la capacidad intelectual de los
alumnos.

[tem 12.- Test WISC-R

[tem 13.- Test K-BIT

Item 14.- Test TONI-2

Item 15.- Test de RAVEN

Item 16.- Test de GOODENOUGH

ftem 17.- Otros tests que el orientador considere que se deben aplicar.

1.2. ftems referidos a evaluacién de la conducta adaptativa

Estas conductas se refieren a la habilidad de los sujetos para cuidar de si

mismos y para relacionarse con otros en la vida diaria. Como se ha indicado en el
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capitulo cinco de esta tesis, segiin el DSMIV-TR y el CIE-10 seria necesario que
existiese un déficit en dos dreas de la conducta adaptativa, ademds de un CI por
debajo de 70 para que se pudiera considerar en los sujetos, una discapacidad asociada
a retraso mental.

Por esto recogemos en nuestro cuestionario la opinién de los expertos en los
temas referente a la conducta adaptativa.

A) Elementos que se evalian

[tem 18.- Recoge la pregunta de si para la valoracién de la discapacidad se
consideraria o no la conducta adaptativa del sujeto.
ftem 19.- Trata de que el orientador exprese la importancia dada a la conducta

adaptativa teniendo como referencia el grupo-clase de los sujetos.

B) Desde el item 20 al 25, se expresa la importancia que se deberia dar a las distintas
habilidades referidas a la conducta adaptativa, siguiendo los criterios de Asociacion

Americana sobre Retraso Mental (AAMR).

[tem 20.- Habilidades de Comunicacién. Estas se refieren a la capacidad para
comprender, expresar y demandar informacion a través del lenguaje.

ftem 21.- Habilidades Sociales, que se definen como las relacionadas con
intercambios con otras personas de forma acertada y beneficiosa.

ftem 22.- Cuidado Personal son aquellas relacionadas con el aseo, alimentacion,
vestido, higiene y apariencia personal.

ftem 23.- Salud y Seguridad. Hacen referencia a hdbitos para tener una vida sana y a
la evitacion de peligros.

[tem 24.- Vida en el Hogar. Son conductas relacionadas con el funcionamiento
dentro del hogar, que incluye el cuidado de la ropa, tareas del hogar, mantenimiento
adecuado, preparacién y cocinado de comidas, etc.

ftem 25.- Conocimiento del entorno o medio en el que vive. Expresa cémo el sujeto
conoce y utiliza algunos recursos relacionados con el ambiente de su comunidad

(calles, parques, areas recreativas, tiendas, servicios, etc.).

C) Formas de evaluacion de la conducta adaptativa (Tabla 55).

En estos items (26 a 29) se manifiesta la importancia de cada una de las
formas que se utilizan para la valoracion de la conducta adaptativa de los alumnos

ftem 26.- Entrevista a los padres
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ftem 27.- Entrevista a los profesores
ftem 28.- Observacion directa del alumno por parte del orientador

Item 29.- Pruebas comerciales o tests psicotécnicos.

Tabla 55

Items que parten de factores del DSMIV —TR v el CIE-10 sobre conducta adaptativa

VALORACION DEL RETRASO MENTAL

Conducta Adaptativa

COMPONENTES

Habilidades de Comunicacién (ftem 20)

Habilidades Sociales (Item 21)

EN GENERAL: ftems 18 y 19 Cuidado Personal (Item 22)
Salud y Seguridad (Item 23)
Vida en el Hogar (Item 24)
Conocimiento del entorno (Item 25)

FORMAS DE EVALUACION

-Entrevista a padres (Item 26)

-Entrevista a profesores (ftem 27)

-Observacion (Item 28)

-Tests (Item 29)

1.3. Otros componentes que forman parte de la evaluacién del retraso mental

Existen, como ya se ha indicado, otros componentes que, aunque no se
consideran necesarios en la evaluacion del retraso mental por parte del DSMIV -TR
y el CIE-10, si son tenidos en cuenta por los profesionales que realizan la evaluacién
de la discapacidad como tarea habitual en el ambito escolar. Estos se refieren a la
competencia curricular, potencial de aprendizaje, ambiente familiar, problemas de

conducta, motivacion y perfil de personalidad.

1.3.1. Items referidos a la determinacién de la competencia curricular (Tabla 56)

La competencia curricular se refiere, en lineas generales, a los conocimientos
escolares que el alumno demuestra que posee (Items 30 y 31). Estos items recogen la

pregunta de si para la valoracién de la discapacidad se tendria en cuenta o no la
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competencia curricular del alumno y la importancia que el orientador daria a la
competencia curricular para determinar el retraso mental del alumno, teniendo como
referencia su grupo-clase.

Se pueden valorar la competencia curricular a través del curriculo

prescriptivo o de las calificaciones (notas escolares).

A) Curriculo prescriptivo (Items 32 y 33)

El curriculo prescriptivo hace referencia a los conocimientos minimos que, en
cada drea, el alumno debe alcanzar segiin la legislacion. Estos conocimientos
minimos que el alumno debe adquirir se plasman en la programacion de etapa, ciclo
o aula.

Nuestra pregunta se refiere a la importancia que se daria a la competencia
curricular en cuanto al curriculo prescriptivo para determinar el retraso mental del

alumno, teniendo como referencia su grupo-clase.

B) Elementos que se evaldan

Relevancia que se daria a la competencia curricular del alumno en cuanto al
curriculo prescriptivo en las siguientes areas:
[tem 34.- Expresi6n oral
ftem 35.- Lectura
ftem 36.- Escritura
ftem 37.- Conocimientos Matematicos
[tem 38.- Cdlculo
Item 39.- Expresién Artistica.
ftem 40.- Se valoran con este item las notas escolares, o sea las calificaciones dadas
por los profesores en las diferentes asignaturas o dreas y que se incluyen en el

expediente académico de cada alumno.

C) Formas de evaluacion de la competencia curricular (Tabla 56)

Importancia dada a cada una de las formas que se enumeran a continuacién
para la valoracion de la competencia curricular de los alumnos.
Item 41.- Entrevista a los padres

[tem 42.- Entrevista a los profesores
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ftem 43.- Observacién directa del alumno y de los cuadernos de trabajo de clase por
parte del orientador

[tem 44.- Anotacién de forma sistematizada del nivel de competencia alcanzado por
el alumno en cada uno de los objetivos propuestos en el Curriculo Prescriptivo

ftem 45.- Estudio las calificaciones escolares de su expediente académico

Item 46.- Pruebas comerciales o tests psicotécnicos.

Tabla 56

Items referidos a la valoracion de la competencia curricular

COMPETENCIA CURRICULAR

Componentes del Curriculo Prescriptivo:

Expresion oral (ftem 34)

[tems Curriculo Lectura (Item 35)

generales: 30 y | Prescriptivo Escritura (Item 36)

31 (ftems 32 y 33) Conocimientos Matematicos (Item 37)
Célculo (Ttem 38)

Expresion Artistica (Item 39)

Notas escolares: Item 40

-Entrevista a padres (Item 41)

-Entrevista a profesores (Item 42)

-Observacion (Item 43)

-Anotacidn sistematizada competencia

FORMAS DE EVALUACION curricular (ftem 44)

-Estudio expediente académico (Item 45)

-Tests (Item 46)

1.3.2. ftems referidos a_potencial de aprendizaje (Tabla 57)

A) Elementos que se evalian

Item 47.- Recoge la pregunta de si para la valoracién de la discapacidad se tendria en
cuenta o no el potencial de aprendizaje del sujeto. El potencial de aprendizaje
expresa de forma general, la capacidad que el alumno tiene para aprender.

[tem 48.- Se recoge la pregunta de la importancia que el orientador darfa al potencial

de aprendizaje para determinar el retraso mental del alumno.
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B) Formas de evaluacién del potencial de aprendizaje, de la conducta, la motivacién,

el perfil de personalidad vy otros

En este grupo de items se pregunta acerca de la importancia de cada una de
las formas propuestas para la valoracion de la conducta, la motivacion, la
personalidad y otros (Tabla 57). Estas formas son:
ftem 49.- Entrevista a los padres
Item 50.- Entrevista a los profesores
Item 51.- Observacion directa del alumno por parte del orientador

Item 52.- Pruebas comerciales o tests psicotécnicos, etc.

Tabla 57

Resumen de los items referidos a potencial de aprendizaje, problemas de conducta,

motivacion, perfil de personalidad v otros

/COMO VALORARIA ESTOS FACTORES?

Factores Potencial de | Conducta | Motivacion | Personalidad | Otros
aprendizaje
Items 47y 48 64y 65 70y 71 76y 77 82y83

FORMAS DE EVALUACION DE ESTOS FACTORES

N° de item
Entrevista a los | 49 66 72 78 84
padres
Entrevista a los | 50 67 73 79 85
profesores
Observacién 51 68 74 80 86
Tests 52 69 75 81 87
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1.3.3. Items referidos al ambiente familiar

A) Elementos que se evalian (Tabla 58).

Item 53.- Recoge la pregunta de si para la valoracién de la discapacidad se tendria en
cuenta o no el ambiente familiar en general del sujeto

ftem 54.- Se recoge la pregunta de la importancia que el orientador darfa a los
diferentes aspectos del ambiente familiar, para determinar el retraso mental del
alumno. Los dmbitos a considerar serian los que se citan a continuacion.

[tem 55.- Ambiente familiar en general

ftem 56.- Nivel de integracién familiar/relacién padres y hermanos

ftem 57.- Riqueza o carencia de estimulos facilitadores de aprendizajes

Item 58.- Nivel cultural

[tem 59.- Nivel econdmico.

B) Formas de evaluacién del ambiente familiar

En este apartado se sugiere la importancia de cada una de las formas que se
citan, para la valoracion del ambiente familiar de los alumnos.
ftem 60.- Entrevista a los padres
ftem 61.- Entrevista a los profesores
[tem 62.- Observacion directa del alumno por parte del orientador

Item 63.- Pruebas comerciales o tests psicotécnicos.
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Tabla 58

Items referidos al ambiente familiar

AMBIENTE FAMILIAR

Ambiente familiar Global
(Items 53 y 54)

Ambiente Nivel de Riqueza Nivel Nivel
familiar en integracion estimular cultural (58) | econémico
% general (55) | familiar (56) | (57) 59)
FORMAS DE EVALUACION

-Entrevista a padres (Item 60)

-Entrevista a profesores (Item 61)

-Observacién (Item 62)

-Tests (Item 63)

1.3.4. Items referidos a problemas de conducta

A) Elementos que se evalian

ftem 64.- Recoge la pregunta de si para la valoracién de la discapacidad se tendria en
cuenta o no los problemas de conducta que el alumno pudiera tener
[tem 65.- Se pregunta acerca de la importancia que el orientador darfa a los

problemas de conducta para determinar el retraso mental.

B) Formas de evaluacion de los problemas de conducta

Con este grupo de items se expresa la importancia de cada uno de estas
formas que siguen, para la valoracion de los problemas de conducta.
ftem 66.- Entrevista a los padres
[tem 67.- Entrevista a los profesores
[tem 68.- Observacion directa del alumno por parte del orientador

Item 69.- Pruebas comerciales o tests psicotécnicos.
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1.3.5. Items referidos a motivacion o predisposicién para aprender

A) Elementos que se evalian

Item 70.- Recoge la pregunta de si para la valoracién de la discapacidad habria que
tener en cuenta o no la motivacién o predisposicién para aprender que el sujeto
pudiera tener

ftem 71.- Se pregunta acerca de la importancia que el orientador daria a la
motivacién o predisposicion para aprender en la determinacion del retraso mental del

alumno.

B) Formas de evaluacién de la motivacién o predisposicion para aprender

Se pregunta acerca de la importancia de cada uno de estas formas para la
valoracién de la motivacién o predisposicion para aprender.
ftem 72.- Entrevista a los padres
ftem 73.- Entrevista a los profesores
[tem 74.- Observacién directa del alumno por parte del orientador

Item 75.- Pruebas comerciales o tests psicotécnicos.

1.3.6. Items referidos al perfil de personalidad

A) Elementos que se evalian

[tem 76.- Recoge la pregunta si para la valoracién de la discapacidad habria que tener
en cuenta o no el perfil de personalidad del sujeto.
ftem 77.- Recoge la pregunta la importancia que el orientador daria al perfil de

personalidad en la determinacién del retraso mental del alumno.

B) Formas de evaluacién del perfil de personalidad

Se pregunta acerca de la importancia de cada uno de estas formas para la
valoracion del perfil de personalidad.
[tem 78.- Entrevista a los padres
Item 79.- Entrevista a los profesores
ftem 80.- Observacion directa del alumno por parte del orientador

Item 81.- Pruebas comerciales o tests psicotécnicos.
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1.3.7. Items referidos a otros factores

A) Elementos que se evalian

Item 82.- Recoge la pregunta de si para la valoracién de la discapacidad habria que
tener en cuenta o no otros factores que no se hubiesen indicado en el cuestionario.
ftem 83.- Se recoge la pregunta sobre la importancia que el orientador darfa a estos
otros factores en la determinacién del retraso mental del alumno.

B) Formas de evaluaciéon de otros factores

En este apartado se cuestiond a los orientadores sobre la forma en que ellos
evaluarian los otros elementos que ellos mismos habian insertado.
ftem 84.- Entrevista a los padres
Item 85.- Entrevista a los profesores
[tem 86.- Observacion directa del alumno por parte del orientador

Item 87.- Pruebas comerciales o tests psicotécnicos.

Procedimiento

El cuestionario ha sido contestado por orientadores de los Equipos de
Orientacion Educativa de Ensefianza Primaria, en el primer trimestre del curso 2002-
03, bien mediante entrevista individualizada o mediante correo electrénico. Las
instrucciones para contestar cada uno de los elementos de este cuestionario son las
que figuran en la pagina inicial del mismo.

Se ha realizado un andlisis descriptivo de cada una de las dreas valoradas en
el cuestionario: inteligencia, conducta adaptativa, competencia curricular, potencial
de aprendizaje, ambiente familiar, problemas de conducta, motivacién para aprender,

perfil de personalidad y otros factores.

RESULTADOS

1. Valoracién de los elementos generales del test

El 100% de los profesionales expertos que han cumplimentado el
cuestionario, en las preguntas referidas a los elementos generales que deben formar
parte de la evaluacién de alumnos con discapacidad mental, han manifestado su
acuerdo en que en la valoracién de la discapacidad mental se deben incluir como
componentes: el funcionamiento intelectual global y el especifico, la conducta
adaptativa, la competencia curricular, la motivaciéon para aprender y el potencial de

aprendizaje.
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ambiente familiar, el perfil de personalidad y otros varios que han indicado los
orientadores, si hubo discrepancia pues se observa que el porcentaje de acuerdo fue
menor. Es decir, no todos los expertos han considerado necesario incluir estos
ultimos componentes en la valoraciéon del posible retraso mental ligero o limite

(Tabla 59).

Tabla 59

Importancia asignada a componentes que determinan la discapacidad mental

(Para determinar el retraso mental ligero o limite
de un alumno evaluarias los siguientes factores?
Funcionamiento intelectual | Si 100.0%
global

Funcionamiento intelectual | Si 100.0%
especifico

Conducta Adaptativa Si 100.0%
Competencia Curricular Si 100.0%
Potencial de aprendizaje Si 100.0%
Ambiente familiar Si 97.0%
Problemas conducta Si 97.1%
Motivacion Si 100.0%
Personalidad Si 85.7%
Otros Si 44.0%

También, en una escala de 1 a 10, los orientadores han expresado la
importancia que darian a cada uno de estos diferentes factores en el diagndstico del

retraso mental. Los estadisticos descriptivos (M y D.T.) se presentan en la Tabla 60.
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Tabla 60

Estadisticos descriptivos (media v desv. tipica) sobre importancia dada a los

elementos generales en la determinacion del retraso mental

FACTORES VALORADOS M D.T.
Funcionamiento intelectual global 7.74 1.442
Conducta adaptativa 7.66 1.552
Competencia curricular 6.80 1.762
Potencial de aprendizaje 7.97 1.468
Ambiente familiar 7.35 1.704
Problemas conducta 7.43 2.118
Motivacién 7.36 1.674
Personalidad 7.35 1.704
Otros 6.60 .894

De mas a menos se otorga importancia al potencial de aprendizaje, al

funcionamiento intelectual global, a la conducta adaptativa, a los problemas de

conducta, a la motivacion, al ambiente familiar y al perfil de personalidad. Por

ultimo los factores menos valorados serian la competencia curricular y el grupo

“otros” que como se ha dicho, se refiere a los que podian indicar libremente los

orientadores (Grafico 10).

Grafico 10

Valoracion de los componentes para la determinacion de la discapacidad
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2. Inteligencia

En el punto anterior se han comentado los componentes que a modo general
se consideran en la valoracidn del retraso mental. A partir de aqui, nos referimos en
forma especifica a cada uno de estos factores o componentes, ocupandonos en primer

lugar de los que corresponden a la valoracion de la inteligencia.

2.1. Elementos del funcionamiento intelectual especifico

Los componentes del funcionamiento intelectual especifico, que se incluyen
en esta drea son Razonamiento Abstracto, Factor Manipulativo, Atencién y Memoria.
Sobre el valor o importancia que se debe dar a cada uno de estos
componentes, se indican en puntuacién media como factores de mayor a menor
importancia el razonamiento abstracto, el funcionamiento intelectual global, el factor

manipulativo, la atencion y por ultimo la memoria (Tabla 61, Gréfico 11).

Tabla 61

Estadisticos descriptivos (media y desv. tipica) sobre la importancia dada a los

componentes del funcionamiento intelectual especifico

FACTORES VALORADOS M D.T.
Razonamiento abstracto 8.03 1.581
Factor manipulativo 7.23 1.646
Atencion 6.94 1.781
Memoria 6.66 1.731
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Grafico 11

Importancia de componentes del funcionamiento intelectual especifico

8,5

8,0 1

7,51

7,0 1

6,5 1

Media

6,0

Factor manipulat Memoria

Razon.abstracto Atencion

2.2. Formas de evaluacion

En cuanto a cémo deberia evaluarse el funcionamiento intelectual los
entrevistados coinciden totalmente en que la forma idénea es la aplicacion de
pruebas comerciales o tests psicotécnicos (Tabla 62), siendo las entrevistas a
profesores y menos aun las entrevistas a padres las formas menos elegidas para la
determinaciéon del funcionamiento intelectual en nifios con retraso ligero o limite

(Griéfico 12).

Tabla 62

Estadisticos descriptivos (media vy desv. tipica) sobre ;Cémo evaluaria el

funcionamiento intelectual?

FORMAS DE EVALUACION M D.T.
Tests 8.43 1.267
Observacion 7.68 1.821
Entrevista al profesor 7.03 2.007
Entrevista a padres 5.82 2.691
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para opinar sobre su funcionamiento intelectual y pueden aportar una valiosa
informacién a los profesionales, pero no los conocen de igual forma en el dmbito
escolar. Frente a ellos, los profesores tienen una amplia muestra con la que poder
comparar y una menor implicacion afectiva por lo que generalmente pueden ser més

objetivos.

QGréfico 12
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2.3. Valoracidn de los diferentes tests que se sugieren

En la valoracién de los diferentes tests que se sugieren para apreciar el
funcionamiento intelectual global (Tabla 63), se puede decir que los orientadores
prefieren por término medio los tests WISC-R, K-BIT, RAVEN, TONI-2 vy
GOODENOUGH en el orden aqui expuesto (Gréfico 13).

Ahora bien, los orientadores entrevistados han indicado otras pruebas que se
describen en el Anexo 10. En este apartado, a modo de discusion, se dardn ademds
algunas razones por las que no parecié conveniente considerar que algunas de estas

otras pruebas fuesen idoneas para la valoracion del retraso mental.
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Tabla 63

Estadisticos descriptivos (media y desv. tipica) de la valoracion de los tests de

inteligencia por parte de orientadores

VALORACION DE LOS TESTS M D.T.
DE INTELIGENCIA
WISC-R 8.89 .832)
K-BIT 7.39 1.729
RAVEN 6.91 1.860),
TONI-2 5.13 2.282
GOODENOUGH 4.70 1.976

Grafico 13

Valoracién de las pruebas segin su utilidad
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3. Conducta adaptativa

3.1. Elementos que se valoran

Sobre la importancia dada a los distintos elementos de la conducta adaptativa
(Tabla 64), se aprecia que los profesionales los consideran en el siguiente orden:
habilidades de comunicacion, habilidades sociales, cuidado personal, salud y

seguridad, conocimiento del entorno y por ultimo vida en el hogar (Grafico 14).
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Estadisticos descriptivos (media v desv. tipica) de los elementos componentes de la

conducta adaptativa

AREAS EN LA M D.T.
CONDUCTA ADAPTATIVA
Habilidades de comunicacion 8.40 1.265
Habilidades sociales 7.94 1.187
Cuidado personal 7.63 1.610
Salud y seguridad 7.20 1.876
Conocimiento del entorno 7.18 1.749
Vida en el hogar 6.77 1.682

Grafico 14

Valoracion de elementos de la conducta adaptativa
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3.2. Formas de evaluacion

En la respuesta a cdmo deberia evaluarse la conducta adaptativa (Tabla 65),

los entrevistados coinciden en que la forma adecuada es la observacion directa por

parte del orientador y la menos valorada la utilizacién de pruebas o tests

psicotécnicos (Grafico 15).
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Tabla 65

Estadisticos descriptivos (media y desv. tipica) sobre formas de evaluacién de la

conducta adaptativa

FORMAS DE EVALUACION M D.T.
Orientador 8.34 1.056
Profesor 8.14 1.264
Entrevista a padres 8.09 1.463
Pruebas 7.00 1.673

Grafico 15

Formas de evaluacién de la conducta adaptativa
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4. Competencia curricular

4. 1. Elementos que se valoran

La competencia curricular puede evaluarse teniendo en cuenta tanto el
curriculo prescriptivo como las calificaciones escolares.

En el curriculo prescriptivo se han considerado las materias instrumentales
junto con la expresion artistica. El conocimiento del medio se valora en el drea de
conducta adaptativa como conocimiento del entorno. Los resultados de la
importancia dada a los distintos elementos de la competencia curricular (curriculo

prescriptivo) se representan en las Tablas 66, 67 y Grafico 16.
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Importancia asignada al curriculum prescriptivo v _a las notas escolares para

determinar la discapacidad mental

VALORACION DE LA COMPETENCIA CURRICULAR

M D.T.
Curriculum prescriptivo 6.09 1.910
Notas Escolares 5.63 1.573

Tabla 67

Estadisticos descriptivos (media y desv. tipica) sobre la importancia asignada a las

diferentes areas de la competencia curricular

AREAS D.T.
Expresion oral 7.86 1.593
Lectura 7.83 1.505
Escritura 7.59 1.520
Conoc. Matematicos 7.12 1.629
Calculo 6.97 1.784
Exp.artistica 5.76 1.480

Se da una mayor importancia a la expresion oral, lectura, escritura,

conocimientos matematicos y por ultimo al cdlculo y la expresion artistica.
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Grafico 16

Valoracion de componentes de la competencia curricular
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4.2. Formas de evaluacion

Al expresar su opinién acerca de como deberia evaluarse la competencia
curricular los orientadores de nuestra muestra, manifiestan por término medio (Tabla
68) que la mejor forma es la observacion directa por su parte, siguen la entrevista a
profesores, la anotacién sistemdtica del nivel de competencia curricular y la
aplicacion de pruebas comerciales o tests psicotécnicos; siendo las calificaciones

escolares y la entrevista a padres las formas menos elegidas (Grafico 17).

Tabla 68

Estadisticos descriptivos (media y desv. tipica): formas de evaluaciéon de la

competencia curricular

FORMAS DE EVALUACION M D.T.
Observacion del orientador 7.89 1.623
Entrevista al profesor 7.76 1.759
Anotacion niveles de la competencia curricular 7.68 1.804
Pruebas o tests 6.33 2.496
Calificaciones escolares 5.77 1.750
Entrevista a padres 3.91 1.798
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Forma de evaluacion de la competencia curricular
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5. Potencial de aprendizaje

5.1. Elementos que se valoran

Se ha preguntado si el orientador consideraria el potencial de aprendizaje de
los alumnos para los que se pide la calificacién de retraso mental y la importancia
dada a esta area (Tablas 59 y 60).

5.2. Formas de evaluacion

En la contestacion dada a la pregunta “; Cémo deberia evaluarse del potencial
de aprendizaje?”, los entrevistados coinciden por término medio (Tabla 69) en que la
forma es la observacion por parte del orientador, seguida de tests o pruebas
comerciales. Las entrevistas a profesores o padres son las formas menos elegidas

para valorar el potencial de aprendizaje (Grafico 18).
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Tabla 69

Estadisticos descriptivos (media y desv. tipica) de formas de evaluacién del potencial

aprendizaje

FORMAS DE EVALUACION M D.T.
Observacion del orientador 8.26) 1.245
Tests o pruebas 7.74  1.789
Entrevista al profesor 7.320  1.273
Entrevista a padres 5.62 1.907

Grafico 18

Forma de evaluacion del potencial aprendizaje
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En general, en las dreas citadas, se prefiere en primer lugar la intervencion
directa del orientador bien mediante la observacion directa o la aplicacion de
pruebas, en segundo lugar estarian los datos aportados por el profesor del alumno y
por dltimo se tendrian en cuenta las aportaciones de los padres del alumno a evaluar

o la aplicacion de pruebas en los casos en que no se puso en primer lugar.
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6. Ambiente familiar

6. 1. Elementos que se valoran

En cuanto a los componentes que se sugieren para valorar en el ambiente
familiar (Tabla 70), los entrevistados aprecian mds, por término medio, la riqueza
estimular, el nivel de integracion de los componentes de la familia y su nivel cultural

seguido del econémico (Gréfico 19).

Tabla 70

Estadisticos descriptivos (media y desv. tipica) sobre valoracion de los componentes

del ambiente familiar

COMPONENTE DEL M D.T.
AMBIENTE FAMILIAR
Riqueza estimular 8.50 1.161
Nivel integracion 7.85 1.395
Nivel cultural 774 .994
Nivel econémico 5.85 1.603

Grafico 19
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6.2. Formas de evaluacién

En respuesta a la pregunta sobre como deberia evaluarse el ambiente familiar
los entrevistados coinciden por término medio (Tabla 71) en que la mejor forma es la
entrevista a padres. La forma menos elegida para valorar el ambiente familiar es la

aplicacion de tests o cuestionarios (Gréfico 20).

Tabla 71

Estadisticos descriptivos (media y desv. tipica) de formas de evaluacién del ambiente

familiar
FORMAS DE EVALUACION DEL M D.T.
AMBIENTE FAMILIAR

Entrevista a padres 8.71 1.031
Entrevista a profesores 7.32 1.387
Observacion del orientador 6.88 1.950
Tests o cuestionarios 5.33 2.289
Grafico 20
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7. Problemas de conducta

7.1. Elementos que se valoran

Se ha analizado si el orientador consideraria problemas de conducta de los
alumnos para los que se pide la calificacién de retraso mental y la importancia dada a

esta drea (Tablas 59 y 60).

7.2. Formas de evaluacion

Con referencia a como deberian evaluarse los problemas de conducta los
entrevistados coinciden por término medio (Tabla 72) en que la forma mds acertada
es la observacion del alumno por parte del orientador y la entrevista a profesores. La
aplicacion de tests es la forma menos elegida para valorar problemas de conducta

(Griéfico 21).
Tabla 72

Estadisticos descriptivos (media y desv. tipica) de formas de valoracién de problemas

de conducta

FORMAS DE VALORACION DE M D.T.
PROBLEMAS DE CONDUCTA
Observacién del orientador 8.65 1.218
Entrevista a profesores 8.60) 1.143
Entrevista a padres 8.09 1.541
Tests o cuestionarios 6.70 1.987
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Grafico 21

Formas evaluacion de los problemas de conducta
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8. Motivacion para aprender

8.1. Elementos que se valoran

Se ha recogido informacién sobre si el orientador consideraria la motivacién
para aprender de los alumnos para los que se pide la calificacién de retraso mental y

la importancia dada a esta drea, (Tablas 59 y 60).

8.2. Formas de evaluacién

En la cuestién sobre como deberia evaluarse la motivacion para aprender, los
entrevistados coinciden por término medio (Tabla 73) en que la forma es la
observacion del orientador. La aplicacion de pruebas o tests y la entrevista a padres
son las formas menos elegidas para valorar la motivacion para aprender, (Grafico
22).

Tabla 73

Estadisticos descriptivos (media y desv. tipica) de formas de valoracién de la

motivacion para aprender

FORMAS DE VALORACION DE LA M D.T.
MOTIVACION PARA APRENDER
Observacién del orientador 8.31 1.323
Entrevista a profesores 8.12 1.431
Entrevista a padres 6.78 1.913
Tests o cuestionarios 6.53 1.982
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Grafico 22

Valoracion de la motivacion para aprender
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9. Personalidad

9.1. Elementos que se valoran

Se ha preguntado al orientador si consideraria el perfil de personalidad de los
alumnos para los que se pide la calificacidon de retraso mental y la importancia dada a
esta drea (Tablas 59 y 60).

9.2. Formas de evaluacién

@,

Para la cuestiéon “;Cémo deberia evaluarse el perfil de personalidad?” los
entrevistados coinciden por término medio (Tabla 74) en que la mejor forma es la
observacion por parte del orientador. La aplicacién de pruebas comerciales es la
forma menos elegida para valorar el perfil de personalidad. (Grafico 23).

Tabla 74

Estadisticos descriptivos (media y desv. tipica) de formas de valoracion del perfil de

personalidad
FORMAS DE VALORACION DEL PERFIL DE M D.T.
PERSONALIDAD
Observacién del orientador 791 1.553
Entrevista a profesores 7.65 1.496
Entrevista a padres 7.23 1.726
Tests o cuestionarios 6.75 2.049
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Grafico 23

Valoracion del perfil de personalidad
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10. Otros factores

10.1. Elementos que se valoran

Se ha preguntado si el orientador consideraria otros factores en la evaluacién
de los alumnos para los que se pide la calificacion de retraso mental y la importancia
dada a esta darea (Tabla 59). Los factores que sugieren los entrevistados se comentan
en el Anexo 10.

10.2. Formas de evaluacion

En todos estos factores indicados por parte de los orientadores se coincide en
que la mejor forma de evaluacién es la observacion del orientador, seguidas de
entrevista a profesores, entrevista a padres y aplicaciéon de tests o cuestionarios

(Tabla 75 y Grafico 24).
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factores
FORMAS DE VALORACION DE OTROS M D.T.
FACTORES

Observacion del orientador 8.13 1.126
Entrevista a profesores 7.44 1.236
Entrevista a padres 6.75 1.982
Tests o cuestionarios 6.67 1.528
QGréfico 24

Valoracién de otros factores

9,0

8,5 1

8,0 1

7,51

7,0 1

6,5 1

Media

6,0

11. VALORACION GLOBAL

La observacion por parte del orientador es la forma mds elegida para la
valoracién de la discapacidad excepto en la evaluacion del funcionamiento
intelectual, pues en este caso se prefiere siempre la aplicacion de tests psicotécnicos.
La valoracién de la aportacion del profesor es preferente en casi todos los casos pero
después de la eleccion del orientador.

La entrevista a padres es la forma menos elegida para evaluar el
funcionamiento intelectual, la competencia curricular y el potencial de aprendizaje.
Es decir los orientadores no utilizan los datos que los padres puedan aportar cuando
se trata de factores de tipo cognitivo, aunque si se utilizan en mayor medida cuando

se trata de valorar el ambiente familiar.
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En este capitulo se ha hecho el comentario cuantitativo del Cuestionario
aplicado a los orientadores. También se han estudiado algunos datos cualitativos
referidos a las respuestas que de forma abierta se han dado al Cuestionario. No
obstante, dada la extension de este comentario y conclusiones de este estudio, se ha

considerado conveniente que esta parte sea incluida en el Anexo 10.
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CONCLUSIONES Y DISCUSION

Este trabajo se ha propuesto como objetivo general tratar de llegar a
conseguir una forma de diagndstico de la discapacidad intelectual asociada a
retraso mental ligero (r.m.l.) en el &mbito escolar a través del disefio de una forma
diferente de evaluacién de la discapacidad cognitiva y partiendo de los resultados
obtenidos en esta investigacion.

Para ello se han seguido los siguientes pasos
1°) Estudio tedrico de los temas de evaluacién y diagndstico de la discapacidad
mental.
2°) Estudios empiricos sobre evaluacion de las capacidades cognitivas, analizando
los instrumentos mds usados en nuestro entorno: tests de inteligencia, tests de
potencial de aprendizaje y notas escolares, teniendo en cuenta ademads las variables
edad y género de los alumnos asi como la asignacién o no a grupo de discapacidad.
3°) Disefio de dos cuestionarios, el primero de ellos como test criterio que sirviese
para distinguir entre alumnos con discapacidad y sin ella y el segundo para que otros
orientadores nos aportasen informacién sobre su actuacién en las tareas de
evaluacién y diagndstico, verificando con el primero de estos cuestionarios su
correlacion con los tests de inteligencia al uso.

Pasamos ahora a describir las observaciones correspondientes a los apartados
anteriores.
1°) Se ha partido de que a veces el diagndstico de retraso mental puede no estar
claramente delimitado, lo que da lugar a confusiones en el diagndstico.

Si seguimos el criterio que aqui se expone, la mayoria de los alumnos que
calificamos en nuestros colegios como retrasados, no lo son. En mi opinién, la
demanda de evaluaciéon y diagnéstico de retraso mental responde mds a una
necesidad de ayuda del profesor para ese alumno concreto en cuanto a dificultades de
aprendizaje o problemas de conducta que a una supuesta discapacidad o deficiencia.
Un ejemplo de esta afirmacion seria el texto que, tomado de FEAPS (2001), se ha
presentado en el Anexo 2.

Es cierto que existen en las escuelas un gran nimero de nifios con retrasos

significativos que son considerados sin serlo “nifios con retraso mental” para que de
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esta forma puedan recibir apoyos especificos. Estos nifios necesitan una atencién
especial que no puede asignarse siempre como obligacién al profesor tutor. Este se
encuentra desbordado si tiene que atender a estos alumnos que realmente necesitan
una ayuda de personal especializado, aunque no puedan ser considerados niflos con
retraso mental.

Otra cuestion es que, en los alumnos, la parte visible y que suele detectar el
profesor es el bajo nivel en rendimiento y adaptacion. Pero es posible que subyacente
a esa parte visible pueda existir un problema cognitivo; mds adn: investigaciones
actuales tratan de avanzar un paso mds relacionando el déficit neuroldgico y el
cociente de inteligencia. Asi Manaut-Gil, Vaquero-Casares, Quintero-Gallego, Pérez-
Santamaria y Gémez-Gonzdlez (2004), expresan que “Muchos nifios con dificultades
leves en el aprendizaje, problemas conductuales y alteraciones en el rendimiento
académico presentan en la exploracion neurologica los llamados déficits
neurologicos “blandos'.” (p.20), lo que sugiere perspectivas diferentes en lo que se
refiere a los niflos que el profesor considera necesitados de apoyo
psicopedagogico.

En referencia a los materiales que pueden utilizarse, desde este estudio se
aprecia que existen las pruebas necesarias para determinar el CI, pero no ocurre lo
mismo con las pruebas sobre conducta adaptativa por lo que es frecuente recurrir al
juicio de algin adulto que en ocasiones puede dar una informacién sesgada o no
exacta. Por esto se detecta la necesidad de que nuevas investigaciones puedan cubrir
este vacio de pruebas que hagan la deteccion adecuada sobre el déficit de conducta
adaptativa para nifios de Ensefianza Primaria Obligatoria. Parte del capitulo 6 de este
trabajo explica la problemadtica encontrada al valorar cada una de las dreas que
intervienen en la determinacién de la discapacidad intelectual y entre ellas la del area
de conducta adaptativa a la que nos referimos.

Existen ademds algunos problemas comunes en los cuestionarios o escalas
que valoran conducta adaptativa, potencial de aprendizaje y competencia curricular
ya que generalmente dichos cuestionarios no estan disefiados para ser utilizados con
alumnos de retraso ligero y no suelen establecer claramente un punto de corte que
determine si existe o no discapacidad cognitiva. La explicacion puede ser que una de
las funciones mds importantes para la que han sido disefiados estos instrumentos es la
de establecer el consiguiente plan de intervencién, no la de obtener la clasificaciéon

que nosotros necesitamos.
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También en lo que se refiere a los tests que valoran la competencia curricular
se observa que miden s6lo un drea determinada, por ejemplo: lenguaje, matematicas,
conocimiento del medio, etc., es decir, casi nunca cubren, todos los objetivos de un
nivel escolar completo y habria por tanto que utilizar mas de uno de estos tests en
caso de querer hacer una evaluacién completa.

Con respecto a las notas escolares hemos visto que, tal como éstas se han
reflejado hasta ahora en nuestra comunidad auténoma, para ser empleadas como
variables en investigacion, presentan el problema de puntuar s6lo con dos valores
(progresa adecuadamente o necesita mejora). Consideramos que si las calificaciones
escolares tuviesen mas matices podrian describir de una forma més exacta el éxito o
fracaso del alumno aunque como ya se ha dicho parece que el motivo de esta
dicotomia poco esclarecedora puede ser el favorecer la percepcion de la
autocompetencia de los alumnos.

Es sorprendente también que los escolares con discapacidad obtienen notas
significativamente bajas con respecto a los que no son discapacitados, cuando a los
primeros se les deberia evaluar con su propia Adaptacién Curricular Individualizada
segin la Orden de 18 de noviembre de 1996 sobre Evaluacién de Alumnos con
N.E.E. y por sélo su calificacién de discapacidad no tendrian por qué tener
calificaciones mads bajas que los alumnos sin discapacidad.
2°) Como resultado de los dos primeros estudios empiricos se puede decir que, en la
muestra que se ha analizado, existen diferencias entre los tests que se utilizan para la
evaluacion de la inteligencia, pero esta diferencia no ha sido significativa en el caso
de los tests K-BIT y MATRICES PROGRESIVAS DE RAVEN, siendo éstos dos los
que presentan una puntuacion media con respecto al resto de los tests empleados, por
lo que me parece que es mds util la utilizacion de ambas pruebas. Incluso
personalmente sugiero la utilizacion de la primera porque de ella obtendriamos tres

puntuaciones (CI Verbal, CI Matrices y CI Total) en lugar de una sola puntuacion.

Los alumnos de nuestra muestra obtienen bajas puntuaciones en el Factor
Verbal. Este resultado aparece con frecuencia en la evaluacion de alumnos de la
clase social baja, por lo que nuestros resultados estan en linea con las investigaciones

hasta ahora realizadas.
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Con respecto al estudio referido a nuestro Cuestionario Criterio al comparar
las distintas puntuaciones obtenidas, se aprecia que la puntuacion mdés alta
corresponde a Hébitos Elementales; lo que puede significar que estos escolares
realmente pueden valerse por si mismos y que su “discapacidad” por tanto no es tan
“evidente” al menos en lo que se refiere a conducta adaptativa.

Las puntuaciones mds bajas en nuestro Cuestionario Criterio corresponden a
Escritura Coherente, a Total de Problemas, a Aplicaciones de Operaciones
Aritméticas y a Valoracion Global del Profesor sobre la Inteligencia del Alumno, por
lo que pensamos que la opinion del profesor sobre estos nifios a los que considera
“con discapacidad” estd en linea con la opinién que tiene de ellos en lo que se refiere
a materias instrumentales e inteligencia.

En cuanto a las diferencias segtin el género y edad, en nuestro trabajo no se
obtuvieron diferencias segtn la edad, por lo que pensamos que es igualmente vélido
al nivel de las todas las edades de EPO. En cuanto al género se obtuvieron
diferencias significativas en drea Ldgica-Matematica a favor de los nifios y en
Conducta Adaptativa a favor de las chicas, lo que coincide con las investigaciones
clasicas en esta drea; sin embargo Trahtemberg (2003) citando un estudio de
Educational Testing Service (ETS) de EE.UU. dice que esta diferencia en
matematicas, s6lo se obtuvo en el nivel de 4° curso y en una muestra en que la
comparacion fue hecha nada més que con varones de raza blanca, pero que no hubo
diferencias con otros grupos étnicos estudiados. Asi afirma que “La brecha de
género en matemdticas estd prdcticamente cerrada en todos los grupos excepto en
los hispanos, entre los que aiin sobresalen los hombres” (Género y Educacion. Las
mujeres ganan).

Con respecto a las notas escolares y a pesar de las observaciones que se han
hecho, a partir de nuestro estudio se puede decir que éstas discriminan entre los
alumnos con discapacidad y los que no la tienen, ya que estos ultimos obtienen
calificaciones significativamente superiores.

El estudio de correlacion candnica entre nuestro Cuestionario Criterio y los
tests de inteligencia indica que los alumnos evaluados con puntuaciones altas en el
WISCR-VERBAL, WISCR-MANIPULATIVO y KBIT-VERBAL son también
evaluados con altas puntuaciones en el test Criterio en todas sus dimensiones: Area
Loégica-Matemdtica, Conducta Adaptativa, Expresion Oral, Expresion Artistica,

Lecto-Escritura, Atencion-Memoria. Estos resultados muestran una consistencia
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entre los tests de inteligencia que empleamos y la evaluacion que el profesor realiza a
través de nuestro Cuestionario.

También los alumnos evaluados con puntuaciones altas en los tests KBIT-
MATRICES, RAVEN y TONI-2 son evaluados con puntuacién alta en el
Cuestionario Criterio en todas sus dimensiones: Légica-Matematica, Conducta
Adaptativa, Expresion Oral, Expresion Artistica, Lecto-Escritura, Atencién-Memoria
(en esta ultima la correlacién es negativa porque la puntuacién en el factor estd en
sentido contrario). Igual ocurre en Expresion Oral, lo que resulta congruente puesto
que estos tests no miden el factor verbal. Asi los resultados obtenidos muestran de
esta forma, consistencia entre los tests de inteligencia y la evaluacion del profesor.

En cuanto a la asignaciéon o no a grupo de discapacidad a través de nuestro
Cuestionario Criterio los resultados indican que los grupos difieren significativamente
en las dreas Logica-Matemdtica, Expresion Artistica y Lecto-Escritura. El andlisis de
medias, indica que los alumnos sin discapacidad obtienen puntuaciones mayores que
los alumnos con discapacidad en estas tres areas.

Los alumnos con discapacidad obtienen unas puntuaciones globales del CI
inferiores a los sujetos sin discapacidad cuando desempeian los tests de inteligencia
RAVEN, K-BIT, y WISC-R, por lo que pensamos que la asignacién a grupo de
discapacidad estd directamente relacionada con el CI de estos escolares.

Por lo que se refiere a las pruebas de potencial de aprendizaje se observa que
la opcidn de esta evaluacion es menos usada si la comparamos con el uso de los tests
que determinan el CI, quizds porque existe un nimero muy limitado de pruebas a las
que acceder y por complejidad de las mismas.

Todos los sujetos, independientemente de si fueron considerados o no con
discapacidad, vieron incrementado su aprendizaje en la fase de copia del test de
potencial de aprendizaje. No obstante en el grupo de personas sin discapacidad es
donde se aprecia una ganancia mayor, lo que confirma la opinién de Feuerstein
cuando expresa que lo que diferencia a los alumnos con discapacidad de los que no la
tienen es su capacidad para aprender o potencial de aprendizaje.

En resumen se aprecia que los alumnos de nuestra muestra, que fueron
asignados al grupo con discapacidad, son los que obtuvieron puntuaciones mas bajas
en los tests de inteligencia, en nuestro Cuestionario Criterio, en los tests de Potencial

de Aprendizaje y en las Calificaciones Escolares, pero no en Memoria a Corto Plazo
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donde aunque tuvieron mejores puntuaciones los alumnos sin discapacidad, las

diferencias no fueron significativas después del entrenamiento.

3° En el tercer estudio empirico se ha analizado el Cuestionario para
Orientadores. Los resultados cualitativos se describen de forma detallada en el
Anexo 10. Como resumen de las conclusiones obtenidas en este estudio
destacamos lo siguiente.

La opinidén de los profesionales expertos que cumplimentaron el cuestionario,
es que en la valoracion de la discapacidad mental se deben incluir como
componentes el funcionamiento intelectual global y el especifico, la conducta
adaptativa, la competencia curricular, la motivacién para aprender y el potencial de
aprendizaje.

No todos los expertos consideraron necesario incluir los elementos:
problemas de conducta, ambiente familiar, perfil de personalidad y otros varios que
indicaron los orientadores, en la valoracion del posible retraso mental ligero o limite.
De mayor a menor se otorga importancia al potencial de aprendizaje, al
funcionamiento intelectual global, a la conducta adaptativa, a los problemas de
conducta, a la motivacion, al ambiente familiar y al perfil de personalidad. Por
ultimo menos valorados serian la competencia curricular y el grupo “otros”.

Sobre el valor o importancia que se debe dar a los componentes del
funcionamiento intelectual especifico se indican en puntuacién media como factores
de mayor a menor importancia el razonamiento abstracto, el funcionamiento
intelectual global, el factor manipulativo, la atencién y por dltimo la memoria. En
cuanto a la forma de evaluacién de estos componentes, en general la aplicacién de
pruebas, es por término medio la forma madas elegida para la valoracién de la
discapacidad.

La observacion por parte del orientador es la forma mas elegida excepto en la
evaluacién del funcionamiento intelectual, pues en este caso se prefiere siempre la
aplicacion de tests psicotécnicos. La valoracion de la aportacion del profesor es
preferente en casi todos los casos pero después de la eleccion del orientador.

La entrevista a padres es la forma menos elegida para evaluar el
funcionamiento intelectual, la competencia curricular y el potencial de aprendizaje.

Es decir los orientadores no utilizan los datos que los padres puedan aportar cuando
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se trata de factores de tipo cognitivo, aunque si se utilizan éstos en mayor medida
cuando se trata de valorar el ambiente familiar.

Se destaca también que los tests de inteligencia que se han propuesto en esta
investigacién son conocidos y usados frecuentemente por los orientadores de nuestro
entorno, por el contrario las pruebas sobre conducta adaptativa son menos conocidas
y utilizadas e incluso en alguna ocasion se indica por parte de los orientadores en
ejercicio, pruebas para valorar la conducta adaptativa que sélo valorarian una parte
de la misma como son por ejemplo, los problemas comportamentales.

En cuanto a la valoraciéon del ambiente familiar algunos profesionales
expresan que esta valoracion debe partir de la informacién dada por los padres,
trabajadores sociales, profesores y alumnos valorando menos los tests o escalas de
observacion que pueda aplicar el orientador.

Se observa que la evaluacion del ambiente escolar tiene un peso determinante
en las decisiones de asignacion a grupo de n.e.e. Siempre nos queda la duda de que el
deseo de los profesores de aumentar el nimero de alumnos diagnosticados con n.e.e
tenga como finalidad el potenciar los recursos del centro y las consiguientes mejoras
para los propios alumnos.

También muchos de los alumnos que aumentan de forma innecesaria este
censo de discapacidad son los que presentan problemas de conducta y también
aparece en estos casos la duda de si bajo el problema de conducta subyace un déficit
cognitivo.

Algunos orientadores opinan que seria necesario tener en cuenta las variables
personales de cada alumno, atendiendo en cada caso concreto a determinados
factores que pudieran ser mds o menos relevantes, opinién con la que mostramos
nuestro acuerdo ya que el estudio de cada caso concreto puede ser la forma maés

acertada para emitir un diagndstico acertado.

A partir del estudio realizado, tedrico y empirico, y analizando las diferentes
conclusiones que obtenemos se ha hecho una propuesta de valoracion de la
discapacidad por r.m.l. en el &mbito escolar abierta para su posible experimentacion.
Esta propuesta partiria de la experimentacion del Cuestionario Criterio (Anexo 7) y
la realizacién del correspondiente baremo que incluimos en el capitulo referido a esta

propuesta.
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Finalmente no podemos olvidar el estudio de otras circunstancias con la que
este trabajo podria ser mejorado, como por ejemplo: el juicio del profesor en el
Cuestionario Criterio considerando si tiene o no experiencia en este ambito,
diferenciar los datos obtenidos por los diferentes aplicadores de las pruebas,
comparar los resultados segin las edades de los sujetos o el ciclo de EPO al que

estdn adscritos y comparar los resultados de los diferentes centros escolares.
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PROPUESTA DE LA DETERMINACION DE LA DISCAPACIDAD
INTELECTUAL EN EL AMBITO ESCOLAR

1. Propuesta de la determinacién de la discapacidad intelectual: justificacion

Esta investigacion ha partido de la problemdtica encontrada en varios
aspectos en la valoracién de alumnos con inteligencia normal baja, retraso limite y
r.m.l., unos referidos al propio sujeto, otros a los instrumentos empleados y otros al
ambiente en el que se encuentran. Las cuestiones que se han planteado son las que

siguen.

1°) ;Coémo valorar el CI dadas las diferencias en los resultados obtenidos con los

tests de inteligencia usuales aplicados a nifios en edad escolar?
2°) Como evaluar la conducta adaptativa?
3°) (Como evaluar el retraso escolar significativo?

4°) ;Cémo diagnosticar a un nifio que tiene una puntuacién CI alrededor de 65 y su
conducta adaptativa es la “normal” en su ambiente? Esto es frecuente que ocurra con
alumnos procedentes de minorias étnicas, con nifios de otras culturas y con los de
clase social desfavorecida y en general, con la mayoria de los nifios para los que el
profesor pide el diagndstico.

5°) {Coémo tomar una decision final sobre el diagndstico de discapacidad intelectual
en el dmbito escolar donde vemos que influyen otros factores, aparte de los
anteriores citados, como son el retraso escolar con respecto al grupo-clase, opiniones
de los implicados (profesores, orientador, padres de los alumnos), tipo de centro
(publico, privado, recursos, etc.) y factores ambientales como puede ser la desventaja

socioeducativa o el mismo clima del aula?

6°) Una vez que se ha tomado la decision sobre el tipo de apoyos que debe recibir el
alumno ;Cudl es el grado de mejora obtenido tanto en sus calificaciones escolares

como en sus aprendizajes escolares?

Esta tesis ha pretendido dar alguna respuesta a estos problemas. El punto de
partida ha sido el propuesto por autores como Schalock (1992) en American

Association on Mental Retardation y Vera (1997), cuando indican que la calificacion
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del retraso mental debe tener en cuenta aspectos como: Dimension I: Funcionamiento
Intelectual y Habilidades Adaptativas: Dimension II: Consideraciones Psicoldgicas y
emocionales; Dimension III: Consideraciones fisicas, etioldgicas y de salud;
Dimension IV: Consideraciones ambientales. Afiadimos a estos los considerados a
partir del afio 2002 por Luckasson, Borthwick-Duffy, Buntinx, Coulter, Craig, Reeve
et al. (2002) a partir de la nueva definicién de la AAMR: Participacion, Interacciones
y Roles Sociales.

Los aspectos III y IV van mas dirigidos a valorar los recursos necesarios que
a la obtencién de unas simples puntuaciones. Nuestra opinidén coincide en cuanto a
valoracién se refiere, con la de estos autores. No obstante considerando estas
dimensiones pensamos que este modelo es mas util en el ambito social, donde como
se ha dicho, la valoracién se hace de forma mds cuantitativa que en el escolar.

En nuestro trabajo se sugiere que, haciendo un paralelismo con lo anterior, la
evaluacion de la discapacidad intelectual en la escuela deje de ser una valoracién
cualitativa y pase a ser también mds cuantitativa, lo que podria reducir
significativamente los sesgos de la subjetividad del evaluador, aumentar el grado de
atencion a los alumnos que verdaderamente lo necesitan y lograr por tanto una
adecuada gestion de los recursos. En este caso, los profesores podrian tener un
importante papel en la determinacion de las necesidades educativas de sus alumnos a
través de lo que ellos mismos expresan previamente en el Cuestionario Criterio que

cumplimentan (Anexo 7).

Asi, en el entorno escolar se podria hacer mas hincapié en los aspectos I, IT 'y
IV de los propuestos por Schalock (1992) y Vera (1997). En concreto en cuanto a la
dimension I seria conveniente afiadir la importancia de la valoracion del potencial de

aprendizaje y la determinacién del grado de retraso escolar que el alumno presenta.

El objetivo principal seria, llegar a conseguir una valoraciéon de las
necesidades educativas especiales en el ambito escolar similar a la que se obtiene en
el dmbito social de una forma mas cuantificada y objetiva. Para ello me parece
conveniente utilizar la cuantificacién propuesta por la Organizacién Mundial de la
Salud —OMS- (2001), donde se indica una férmula suficientemente elaborada para

determinar el grado de minusvalia de 1a persona (Tabla 76).

Se observa que este documento de la OMS, tiene como finalidad proporcionar

un lenguaje unificado y estandarizado que sirva como punto de referencia para la
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descripcion de la salud y los estados relacionados con ella. La clasificacion revisada
define los componentes de la misma y algunos otros elementos del bienestar
relacionados también con la salud (como educacidn, trabajo, etc.) para su descripcién
y valoracion.

En nuestra Comunidad Auténoma esta clasificacion corresponde a los
Centros de Valoracion y Orientacion (CVO) pertenecientes anteriormente al Instituto
Andaluz de Servicios Sociales y en la actualidad a la Consejeria para la Igualdad y
Bienestar Social.

Si hacemos un seguimiento de esta legislacion, la forma de valoracién para el
Ministerio de Trabajo y Asuntos Sociales (MTAS) se concreta en lo siguiente:
A) Los equipos de valoraciéon evaldan, por un lado, la discapacidad a través de
Tablas y Baremos de menoscabo permanente para cada caso. Por otro lado, valoran
los "factores sociales complementarios" (situaciones familiares, recursos
econdmicos, edad, situacion laboral, nivel cultural, entorno habitual) y lo que se
denomina "situaciones sociales del entorno habitual del minusvalido" (falta de

infraestructura, de recursos, vivienda, barreras arquitectonicas, etc.).

B) Con esta valoracion anterior se determina el grado de minusvalia de la
persona que es la expresion porcentual resultante de valorar, por un lado, la
discapacidad fisica, psiquica y/o sensorial (menoscabo permanente global) y por

otro, los factores sociales complementarios que puedan afectarle.

La puntuacién minima requerida en la valoracién del menoscabo global para
poder sumar las unidades correspondientes a los factores sociales complementarios
(cuyo valor afiadido no puede superar 15 puntos porcentuales) es de 25%.

Si tras la oportuna valoraciéon a la persona se le reconoce al menos un 33% de
minusvalia, adquiere oficialmente la condicién de minusvalido, que le hard acreedora

de los beneficios (sociales y econdmicos) legalmente establecidos.
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Tabla 76

Escala genérica para la cuantificacion OMS (2001)*

0. No hay problema (ninguno, insignificante,...) 0-4 %

1. Problema LIGERO (poco, escaso,...) 5-24 %

2. Problema MODERADO (medio, regular,...) 25-49%
3. Problema GRAVE (mucho, extremo,...) 50-95 %
4. Problema COMPLETO (total,...) 96-100 %

* (Adaptada de OMS, 2001) p.113.

Haciendo un paralelismo entre esta valoracién oficial de minusvalia con la
valoracién escolar que plantea esta tesis, se podria decir por ejemplo que si el CI de
un alumno junto con su conducta adaptativa y retraso escolar significativo alcanzan
el 25%, se podria considerar la calificacion de discapacidad escolar. A partir de ese
minimo (25%) se podrian sumar las unidades correspondientes a los factores
complementarios, cuyo valor afiadido no podrian ser superiores a 15 puntos
porcentuales.

En concreto para el trabajo escolar, basandonos en el modelo anterior y
teniendo en cuenta los datos aportados en el juicio de expertos recogido en esta tesis,
los aspectos a evaluar serian: CI del alumno junto con su competencia curricular,
potencial de aprendizaje, conducta adaptativa, factores ambientales y otros factores,
de forma que superando el 33% en la suma de estos apartados se le pudiese
considerar como alumno con discapacidad.

Algunas de estas dreas son bdsicas en la consideracién de la Clasificacion
Internacional del Funcionamiento, la Discapacidad y la Salud (CIDDM-2) de la
Organizacion Mundial de la Salud (2001) y desde nuestro trabajo se han intentado
adaptar al &mbito escolar.

En resumen las dreas a considerar en los centros escolares y la forma de

evaluacion serian las que se muestran en la Tabla 77.
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Tabla 77
Propuesta de evaluacién de la discapacidad en el ambito escolar
DIMEN- | AREA EVALUACION PROPUESTA
SIONES DIAGNOSTICA EVALUACION PERSONAL
USUAL
I Funcionamiento Tests para la Tests psicométricos
intelectual determinacidn del empleados en nuestra
CI investigacion
11 Conducta Pruebas comerciales | Cuestionario Criterio
Adaptativa
I Aprendizajes Curriculo Competencia
Escolares Prescriptivo y curricular
Pruebas comerciales - Cuestionario
Potencial ..
.. Criterio
aprendizaje
Motivacién
Calificaciones | Expediente
escolares del alumno
v Ambiente familiar | Pruebas comerciales | Cuestionario Criterio o
escolar, social pruebas comerciales
\Y Otras Entrevista, Segtn el evento
- Opinién del obselr)vacmn Y 1
Orientador, pruebas comerciales
padres, etc.
- Personalidad
- Otros...

Una vez que se han obtenido todos estos datos, referidos a cada una de las

areas indicadas se trasladarfan por nuestra parte a la hoja resumen que se muestra en

la Tabla 78.




MENU SALIR

Tercera parte: Conclusiones, Discusiéon y Propuesta... 266
Tabla 78
Baremo para la determinacion de la discapacidad en alumnos de Primaria
AREAS PONDERA- | PUNTUACION | CALIFICACION | PUNTUACION
CION ALUMNO
Inteligencia M =100 De 68 a 80 5-12 %
1 =
¢ D.T.=16 De 55 a 67 13-24 %
De 35 a 54 25-49%
Area Conducta 0-4 %
daptati *

adaptativa ST3%

13-24 %
Area 0-4 %
Aprendizajes
Escolares * 5-12 %

13-24 %
Ambiente 0-4 %
familiar, escolar
y social * 5>-12 %

13-24 %
Otros De0a4%
Total

* Tanto la ponderacién como la puntuacién en las zonas marcadas quedan pendientes de la
complementacién de baremacién del Cuestionario Criterio en cada una de las dreas.

2. Propuesta de evaluacién del C.1.

El uso de algunos tests psicométricos para la evaluacion de la inteligencia es
una forma mads util para una evaluacién cuantitativa y con menos posibilidades de
errores subjetivos. Esta opiniéon ha sido compartida por todos los expertos que
cumplimentaron el Cuestionario para Orientadores de esta tesis (Anexo 3) y también
pudimos corroborar con nuestra investigacion que los tests que aplicamos distinguen
de forma significativa entre alumnos con discapacidad y sin ella.

Estos tests, repetimos, son usados frecuentemente por los profesionales de los

Equipos de Orientacidén, no obstante se obtienen diferencias significativas en los



MENU SALIR

Propuesta de la Determinacién de la Discapacidad... 267

resultados cuando son aplicados a un mismo sujeto, por lo que una vez que se ha
estudiado la significatividad de estas diferencias en nuestra propia muestra de
alumnos es conveniente utilizar los resultados o las pruebas que se consideren més
ajustadas.

Una vez que se obtiene el CI se podria asignar un porcentaje de acuerdo con
la calificacién que se muestra en la Tabla 79 y que se corresponde con el presentado
como propuesta en el apartado anterior.

Asi, el CI, se podria valorar siempre, segin se sugiere, con un test
psicométrico y calificarse con un puntaje en el que se tuviese en cuenta la media y la
desviacioén tipica de la prueba empleada, imitando el modelo propuesto por la OMS
al que se ha hecho referencia. Este modelo contiene una férmula suficientemente
elaborada para determinar el grado de discapacidad de la persona. Asi se van
calificando cada uno de los apartados. De esta forma al superar el 33% en la suma
total de las diferentes dreas el sujeto puede ser calificado como alumno con
discapacidad intelectual asociada a retraso mental.

Quiz4 pueda parecer muy baja mi propuesta de puntuar del 25 a 49% para los
alumnos que obtienen la puntuacion correspondiente a retraso mental moderado-
grave, pero hay que considerar que este CI (de 35 a 54) va necesariamente
acompanado de discapacidad en las dreas de conducta adaptativa y aprendizajes
escolares.

Tabla 79

Calificacién baremo puntuaciones CI

CALIFICACION
PUNTUACIONES CI | BAREMO PORCENTAJE
Entre 80 y 90 Inteligencia normal baja 0-4 %
Entre 68 y 80 Inteligencia limite 5-12%
Entre 55 y 67 Inteligencia retraso mental |13-24 %
ligero
Entre 35 y 54 Inteligencia retraso mental |25-49%
moderado




MENU SALIR

Tercera parte: Conclusiones, Discusiéon y Propuesta... 268

3. Area de Conducta adaptativa

Incluimos la valoracién de los problemas de conducta en esta drea, dando
especial importancia a estos problemas ya que como se ha observado en esta
investigacion, son los que a veces determinan la inclusion de los alumnos en el grupo
de discapacidad.

Tanto la conducta adaptativa como los problemas de conducta se han
evaluado tradicionalmente mediante diferentes tests o por medio de la observacion
sistemadtica; por nuestra parte este punto se desarroll6 en el capitulo 3 de este trabajo.

La alternativa propuesta es hacer esta valoracion partiendo de las respuestas
dadas por los profesores en los items que se refieren tanto a conducta adaptativa
como a problemas de conducta de nuestro Cuestionario Criterio. En €l se valora la
conducta adaptativa en los apartados: Comunicacion, Autocuidado, Vida Doméstica,
Habilidades Sociales, Vida en Comunidad, Salud y Seguridad y Habilidades
Académicas Funcionales. Se omiten los apartados de Auto Direccion, Tiempo Libre
y Trabajo, mds dirigido a adultos que a nifios en edad escolar, aunque puede
completarse siguiendo las directrices de Itineris (2002) donde se propone un
documento para valorar las habilidades de Auto Direccion.

En concreto los items de conducta adaptativa de nuestro Documento Criterio
se indican en la Tabla 80. Ahora bien como un buen nimero de items del Documento
Criterio sobre conducta adaptativa entran también a formar parte de la evaluacion de
la competencia curricular, es necesario prescindir de ellos y utilizar solamente los
que se refieren de forma especifica a conducta adaptativa y habilidades sociales.

La propuesta desde el Departamento de Metodologia de la Universidad de
Milaga es la construccion de una prueba sobre conducta adaptativa, en la que habria
que anadir a los items de nuestro Cuestionario Criterio un nimero mayor de items,
ademas de realizar convenientemente la validacion de dicha prueba. La evaluacién
podria hacerse a partir de esta prueba estableciendo un punto de corte que vendria
determinado en este caso también por el juicio de expertos.

No obstante y en tanto se lleva a término la validacién de nuestro
Cuestionario Criterio para cada una de estas dreas se podria hacer un uso cualitativo
del mismo. Esta forma nos ha llevado a modificar el cuestionario modificando el
formato para entrevista Orientador- Profesor (Anexo 8), incluyendo en cada uno de
los apartados un espacio para comentarios de datos no cuantitativos y considerados

relevantes en la evaluacién de cada alumno.
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Items del Documento Criterio para valorar la conducta adaptativa

CONDUCTA ADAPTATIVA
CONDUCTA CONDUCTA CONDUCTA
ADAPTATIVA I ADAPTATIVA II ADAPTATIVA III
(HABILIDADES DE | _|(HABILIDADESDE| _ |(HABILIDADESEN | _
COMUNICACION) = | AUTOCUIDADO) > |RELACIONES >
= = | SOCIALES) =
Capacidad para Narrar | 1 |Habitos Elementales |25 [Respeto a las Normas |29
Comprensién Oral 2 |Evitacién de Peligros |26 |Relaciones con los 30
Compaiieros
Expresion Verbal 3 |Resolucién Asuntos |27 |Expresion de 31
Cotidianos Solidaridad
Puntuacién Global 4 | Puntuacién Global 28 | Puntuacién Global 32

4. Area de Aprendizajes Escolares

En el Area de Aprendizajes Escolares, por nuestra parte, se tienen en cuenta
la competencia curricular, el potencial de aprendizaje, la motivacién para aprender y
las calificaciones escolares.

4.1. Propuesta de evaluacién de la competencia curricular

La valoraciéon de la competencia curricular se desarroll6 en el capitulo 4 de
esta tesis, aunque en este punto se seleccionan aquellos documentos que se
consideran mds operativos.

Asi, la competencia curricular puede valorarse desde la perspectiva de los
objetivos del ciclo o desde la propia programacion de aula. Puede utilizarse alguna
prueba ya elaborada entre las que seleccionamos los textos D.I.A.C.I, de Diaz et al.
(1999), la Coleccion de materiales de apoyo para la elaboracion de ACls de Garcia
et al. (1996), los Registros por niveles para evaluar en la Ensefianza Primaria
Obligatoria de Rodriguez (2002), las Técnicas y procedimientos para realizar las
AClIs de Calvo y Martinez (1997a) y el Programa para adaptaciones curriculares
individuales (PROACI) de Olias et al. (2002), aunque esta forma de valoracién
significa también una tarea bastante compleja. Por nuestra parte y como se indico en
el capitulo cuatro se recomienda el Programa SIAC de la Fundaciéon Termens (2004)

http://personal3.iddeo.es/ftermens/colegio/termens.html para este drea concreta.




MENU SALIR

Tercera parte: Conclusiones, Discusiéon y Propuesta... 270

Es de destacar también que la bateria EVALUA de Garcia y Gonzilez
(19964, b, c) contiene gran parte de las dreas que se consideran relevantes por parte
de este modelo en la determinacién del retraso mental.

La propuesta para esta investigacion en cuanto a la valoracién de la
competencia curricular ha sido partir de las calificaciones escolares y de nuestro
propio Cuestionario Criterio.

Un nimero elevado de items de nuestro Cuestionario Criterio se refieren de
forma especifica a la competencia curricular (Tabla 81), éstos se han seleccionado
para determinar el retraso en esta drea. Por lo que de forma breve y para el objetivo
que nos hemos propuesto, la forma de evaluacién podria ser en todos los casos
partiendo de estos diferentes items.

La evaluacion puede hacerse estableciendo ademds un punto de corte en la
suma de las puntuaciones referidas a competencia escolar, teniendo en cuenta que

este punto de corte vendria determinado también por el juicio de expertos.

Tabla 81
Items del Cuestionario Criterio en los que se valora el retraso escolar
Areas Subéreas Items
Lenguaje Escritura 5,6,7y8
Lectura 9,10,11y 12
Matematicas Problemas 13,14, 15y 16
Cdlculo 17,18,19y 20
Expresion artistica | Corporal 21,11,23y 24
Plastica
Musical

4.2. Propuesta de evaluacidn del potencial de aprendizaje

En nuestra tesis se ha partido también de la necesidad de la evaluacién del
potencial de aprendizaje, ya que la mayoria de los alumnos participantes procedian
de clase social desfavorecida o de culturas diferentes a la nuestra.

Para alcanzar este objetivo se ha utilizado uno de los tests de la bateria
Learning Propensity Assessment Device (L.P.A.D.) de Feuerstein et al. (1993) pues
las otras pruebas que conocemos, aunque con baremos espafoles, presentan algunas

dificultades: el M-EPA. Evaluacion del Potencial de Aprendizaje de Fernandez-



MENU SALIR

Propuesta de la Determinacién de la Discapacidad... 271

Ballesteros et al. (1990) que sigue el modelo de pretest y postest, necesita un
entrenamiento intermedio de un afio de duracién. También las pruebas que se
incluyen en la Bateria para la Evaluacion Dindmica del Potencial de Aprendizaje y
de las Estrategias Cognitivas (BEDPAEC) de Molina et al. (1993) y la Bateria de
Evaluacion K-ABC para Niiios de A.S. Kaufman y N.L. Kaufman (1996) exigen
bastante tiempo para entrenamiento y aplicacion. El modelo de Cubos de Kohs
(1980), propuesto por Budoff (1969) es de aplicacién individual y dado el ndmero de
tests a emplear en este trabajo, se ha considerado poco operativo.

La mayoria de los tests que componen la bateria L.P.A.D., como son el test de
Organizacién de Puntos, el test de Grupos de Variaciones, el test de Progresiones
Numéricas, etc. no tienen un baremo final, como tienen todos los empleados en esta
investigacion. Por esto, se decidi6 utilizar el test de la Figura Compleja, basado en el
test de Rey (1984) ya que aunque la forma de aplicacién es la propuesta por
Feuerstein, con ella es posible obtener una puntuacion inicial y final, y por tanto
observar la diferencia o mejora a la que se llega en la dltima puntuacién, que se
obtiene después del entrenamiento. Aunque repito que el objetivo principal de esta
forma de evaluacion no ha sido la obtencién de una calificacion puntual ya que la
evaluacion del potencial de aprendizaje debe ser mas cualitativa que cuantitativa,
siendo lo importante el descubrimiento de las estrategias de resolucién de problemas
o de aprendizajes que emplea el sujeto y la evaluacién de la modificabilidad para
provocar un cambio real en sus estructuras cognitivas a través de la mediacion.

Nuestra propuesta es que utilizando esta prueba y una vez que se ha obtenido
la diferencia entre el pre-test y post-test, hallar los correspondientes percentiles de la
muestra. Siguiendo la opinién del panel de expertos y el baremo conveniente de una
muestra normalizada seria posible determinar el percentil para cada sujeto en cuanto
a potencial de aprendizaje y establecer el punto de corte. Esto no impide que en un
momento y en casos concretos pueda evaluarse el potencial de aprendizaje de forma
cualitativa para establecerlo. El modelo podria ser similar al que se desarrolla de

forma hipotética en la Tabla 82.
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Tabla 82

Escala para la cuantificacién del potencial de aprendizaje

MEJORA EN POTENCIAL DE
APRENDIZAJE (Test Copia mds | A1 [RIc ACION PORCENTAJE
Test Memoria) *

0. No hay problema (ninguno, insignificante,...) | 0-4 %
1. Problema LIGERO (poco, escaso,...) 5-24 %
2.Problema MODERADO (medio, regular,...) 25-49%
3. Problema GRAVE (mucho, extremo,...) 50-95 %
4.Problema COMPLETO (total,...) 96-100 %

* Una vez establecido correspondiente el baremo

No obstante hacer una evaluacién o diagndstico siguiendo este modelo seria
un trabajo muy complicado, por eso se propone también el disefio de un nimero
determinado de items referidos a potencial de aprendizaje de nuestro Cuestionario
Criterio, como alternativa a la complejidad del uso de un gran nimero de pruebas

(Anexos 7'y 8).

4.3. Propuesta de evaluacién de la motivacion para aprender

En el Anexo 10 de esta tesis se ha expuesto la forma utilizada usualmente
para la evaluacién de la motivacién para aprender.

Como sintesis de esta propuesta de evaluacion, de nuevo se ha de hacer
referencia a la Bateria psicopedagogica Evalia-2, 4 y 6 (Adaptacion Escolar) de
Garcia y Gonzdlez (1996a). Otros tests o cuestionarios que se proponen son:

Evaluacion comportamental infantil (ECI) de Manga, Garrido y Pérez-Solis (1997) y
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la Escala de lugar de control en situaciones académicas (ELC-A) de Godoy,
Naranjo, Esteve y Silva (1993).

Una vez mads se intenta al igual que las otras dreas, evitar la complejidad en la
evaluacion, afladiendo al Cuestionario Criterio un nimero determinado de items sobre

motivacion para aprender.

4.4. Evaluacidn a través de las calificaciones escolares

Otro indicador de la competencia curricular y que puede considerarse de
forma paralela al propuesto en los pérrafos anteriores son las calificaciones o notas
de los alumnos.

En nuestra investigacion, para valorar las calificaciones escolares se han
utilizado en total las calificaciones que se refieren a las siguientes dreas: Lengua
Castellana y Literatura, Matemdticas, Conocimiento del Medio, Educacién Artistica,
Educaciéon Fisica y Lengua Extranjera: Inglés (esta dltima en 2° y 3er Ciclo de
Primaria, no en el 1°). En total son 6 4reas si se evaldan el 2° y 3er Ciclo de Primaria,
y 5 si se evaldael 1°.

No se han incluido las notas de Religion y Moral Catdlica porque en los
centros de nuestra muestra existe un alto porcentaje de nifios que no son catdlicos.

Se han tomado las notas del dltimo ciclo que hubiese completado el alumno,
es decir, no las de los diferentes niveles 1°, 2°, 3° etc., sino las que se obtienen al
terminar 2°, 4° 6 6° de primaria. S6lo en el caso de los nifios que pertenecen a 1° o 2°
curso de Ensefianza Primaria Obligatoria y que por tanto ain no han completado
ningin ciclo se han tomado las tultimas notas reflejadas en sus respectivos
expedientes académicos. Por tanto, algunos nifios, es decir, los que han pasado por 2°
y 3er ciclos han cursado 10 asignaturas entre las que se incluye la lengua extranjera.

Con posterioridad a este trabajo, es decir, desde de la Orden ECD/1923/2003
las calificaciones escolares incluyen la escala numérica de forma que al insuficiente
le corresponden las notas del O al 4; al suficiente, el 5; al bien, el 6; al notable, el 7 u
8; y al sobresaliente, 9 6 10. Desconocemos en estos momentos si esta forma de
calificacion quedara paralizada con el cambio tras las ultimas elecciones del 14 de
Marzo de 2004, lo que si es cierto es que serd preciso ajustar al modelo que se

encuentre vigente los datos que se utilicen sobre calificaciones escolares.
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5. Ambiente familiar, escolar y social

En el Anexo 10 de esta tesis se ha explicado la forma utilizada usualmente
para la evaluacion del ambiente familiar, escolar y social.

Como Tests o Escalas que informan sobre el clima familiar y social, se han
seleccionado las Escalas FES y WES de R.H. Moos, E. J. Moos y Trickett (1984), el
Test de actitudes familiares de Jackson (1990) y el documento ;Cémo los padres
motivan a sus hijos? de Escafio y Gil (2000a).

Sobre el clima escolar, se han considerado idéneos el Formulario de la
Escala instructiva (TIES) de Ysseldyke y Christen (2002), la Escala CES de R.H.
Moos et al. (1984) y el Cuestionario para la valoracion del contexto escolar
(Registros 0 y E) de Calvo y Martinez (1997b). Aunque tanto en este drea como en la
anterior también se han incluido en nuestro Cuestionario Criterio los items referidos
al 4rea ambiental, con el objetivo de no hacer demasiado extenso nuestro
Cuestionario se propone la posibilidad de que el orientador utilice alguna de las
escalas aqui propuestas. Con ello desaparecerian todos los items referidos al area
ambiental.

6. Otros datos a considerar

Es necesario tener en cuenta otros datos como son la opinién de los padres y
la del propio orientador, ademds de algunos otros eventos que puedan ser
significativos.

La opinién de los padres es importante por varias razones. Los padres deben
dar el consentimiento para la evaluacién de su hijo y ademds estar legalmente
informados en caso de que deban tomarse medidas especiales en el Centro sobre
apoyos especiales o adaptaciones curriculares. Tienen derecho también a hacer las
aportaciones necesarias en la educacién de sus hijos.

En este sentido y, aunque los profesores tienen una amplia informacién sobre
los alumnos y pueden comparar a cada uno de ellos con otros de su grupo-clase, con
otros alumnos del colegio o con los de cursos anteriores, también los padres tienen
un conocimiento especial de sus hijos que pueden aportar para completar los
conocimientos del profesor.

El orientador es quien toma la decision en la determinacion de las n.e.e., por
tanto su opinién debe ser decisiva. A fin de cuentas es €l quien aplica las pruebas,

entrevista a padres, profesores y alumnos, conoce a los alumnos desde una
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perspectiva de trabajo diario y tiene amplia informacidn sobre otros sujetos que se
encuentran en igualdad de condiciones.

Existen ademds otros eventos que deben ser tenidos en cuenta como pueden
ser: ambientes familiares y sociales carentes de riqueza estimular, condiciones
escolares o personales que por alguna razén no son las Optimas para ese niflo
concreto. Por ejemplo a veces se encuentran alumnos cuya escolaridad no ha sido
completa por alguna causa como permanencias en hospitales, absentismo,
procedencia de otros paises donde no ha existido una escolaridad sistemaética, etc.
Por estos motivos, en este apartado, podrian tenerse en cuenta los hechos dificiles de
cuantificar y que se observan relevantes para la evaluacion.

Con la valoraciéon de todas las dreas descritas hasta ahora y la baremacion
correspondiente del Cuestionario Criterio en todas las subdreas deseamos que sea
posible el disefio de una férmula precisa y 4gil para la determinaciéon del retraso
mental ligero y las n.e.e. asociadas a la discapacidad intelectual en el &mbito escolar.

Como resumen de esta propuesta, en la Tabla 83 se muestra el modelo que se
sugiere, comparando una forma clésica en la que se seleccionan por nuestra parte una
serie de tests o escalas considerados idoneos para nuestro objetivo y de forma
paralela la opcidén de evaluacién siguiendo en gran parte nuestro Cuestionario
Criterio.

Este modelo se presenta con el deseo de que pueda ser experimentado y
facilite, una vez hecha la baremacion correspondiente, la evaluacion y el diagnéstico
del retraso mental ligero, estableciendo el consiguiente punto de corte, que pueda
distinguir de la forma mas ajustada posible los alumnos que presentan discapacidad

de los que s6lo presentan un retraso limite.
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Tabla 83
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Resumen de la propuesta de un nuevo modelo para la valoracion de la discapacidad

intelectual
AREAS TESTS O ESCALAS PROPUESTA
ALTERNATIVA
Inteligencia Kaufman, Raven, o Utilizacién de pruebas (sélo

WISC-R

tests validos y fiables)

Conducta adaptativa

Seleccion tests: Batelle 6

ICAP

Problemas de conducta

BAS, TAMAI,
Achenbach, CACIA

Items del Cuestionario

Criterio sobre este area

Competencia Curricular

Informacién del profesor
sobre su programacién de

aula o Tests Evalua

Items del Cuestionario
Criterio y calificaciones

escolares

Motivacién para aprender

Escalas EVALUA, ECI,
ELC-A

Potencial de aprendizaje

Tests LPAD de

Feuerstein

Ambiente familiar y social

Ambiente escolar y

recursos del centro

Escalas CES, FES y
WES

Items del Cuestionario

Criterio sobre estas areas

Otros

Segtn el drea a evaluar
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LOS TESTS DEL GIRBEL

Al Girbel le han hecho muchos tests. La mayoria de las veces eran
mujeres, que se sentaban con él a una mesa y le dejaban que hiciera un
determinado juego. Con ello podian averiguar si era tonto o listo, si queria a
su madre, si preferia estar solo, si le gustaban los amigos y muchas otras
cosas. A esas mujeres se las llama psicélogas. El Girbel las llamaba
jugadoras. Le caian simpdticas las jugadoras, pero una de ellas le habia
quitado la ilusién. Siempre le andaba gritando y ademds no le dejaba
levantarse e irse cuando no le apetecia seguir jugando.

Con el tiempo, el Girbel habia jugado tanto que sabia perfectamente
qué hacer para que las jugadoras se alegraran de ver su juego tan bien hecho.
No se daban cuenta de que el Girbel no jugaba como tenia que jugar, sino
como ellas querian que lo hiciera.

La primera que se dio cuenta de esto fue la sefiorita Lopez. Puso
sobre la mesa muchas figuras que el Girbel debia colocar. Le dejé jugar. Con
una rapidez asombrosa las ordend tal y como las psicélogas querian que
hiciera. La sefiorita Lopez se rid y le dijo: -Hazlo otra vez.

El Girbel lo hizo y el juego aparecia igual que la primera vez. La
sefiorita Lopez dijo: -Pero si te lo sabes de memoria-. El Girbel contesto: -
Claro, lo he aprendido ;A que mola?

La sefiorita Lopez trajo un juego diferente y le pidié que lo hiciera. El
Girbel se neg6. Sabia que ahora le podian descubrir. Se levanté y dijo: -
Tengo que ir al retrete.

La sefiorita Lopez le dijo: -Bueno, pero vuelve cuando termines-. No
volvié. No queria jugar a ninglin otro juego. Sabia que entonces GOmez-

Loépez podian averiguar algo peligroso para él.

Hiartling (1981)
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LES PRESENTAMOS A DOS AMIGOS...

Bruno es un hombre afable de 32 afios que habita, junto a sus padres, en un
barrio de reciente construccion en los aledafios de una capital de provincia atin poco
masificada y con un estilo de vida apacible, sin las prisas de las grandes urbes. Desde
hace cuatro afios trabaja en una empresa de mantenimiento de parques y jardines. Su
escolaridad transcurri6é en un centro de educacion especial debido a que tenia ciertas
dificultades vinculadas a una encefalopatia supuestamente originada por falta de
oxigeno en el momento del parto. Cuando acab6 su formacion en el colegio acudi6 a
un centro ocupacional en el que se prepar6 en distintas tareas laborales. En la
actualidad Bruno ha obtenido, en un estudio de valoracién psicoldgica y social que se
le ha realizado, un funcionamiento intelectual por debajo de la media (un cociente
intelectual de 59, considerdndose por debajo de la media cuando es inferior a 70). En
cuanto a la capacidad de Bruno para adaptarse a su entorno, solamente presenta una
limitacién de importancia relativa en sus habilidades de vida en el hogar, influida en
parte por la atencion que le presta su madre en lo referente a alimentacion, vestido,
compras, etc. Por lo demds se maneja con autonomia en la ciudad, se preocupa por su
salud, tiene un grupo de amigos y amigas con los que sale los fines de semana,
decidiendo él mismo qué hacer con su tiempo libre y su vida cotidiana, con total

apoyo de sus padres, amistades y vecindad.

A Bruno no se le asigna un diagndstico de retraso mental. No es una persona
con retraso mental..., adn cuando su nivel de funcionamiento intelectual en el

momento presente es inferior a la media de la poblacidn.

Marisol es una joven de 21 afios que, como Bruno, tiene informes de su nifiez
en los que se afirma que las dificultades en su motricidad, lenguaje y aprendizaje
pueden estar motivadas por una falta de oxigeno en el momento del parto. En la
actualidad, acaba de terminar su escolaridad en un centro de educacién especial.
Vive con sus padres y un hermano mds pequefio en una preciosa ciudad costera,
mirando al Mediterrdneo, donde la familia acudié hace quince afios en busca de una

respuesta a los “problemas” de Marisol. En un estudio que se le ha realizado
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recientemente para orientar su actividad ocupacional o laboral, ha obtenido en las
pruebas de inteligencia un cociente intelectual de 60. En cuanto a sus capacidades
para adaptarse al medio, Marisol aprende y tiene un buen funcionamiento con los
contenidos escolares tradicionales: lee, escribe y tiene nociones de célculo, que
maneja con cierta soltura; se desenvuelve también con soltura en la habilidades
basicas de autonomia personal y tiene aficiones que cultiva en su tiempo de ocio:
pasear en bicicleta, escuchar musica - es una experta en grupos espafoles de musica
moderna-. Sin embargo, Marisol tiene limitaciones importantes para comunicarse
con las demds personas con fluidez y espontaneidad, y de manera acorde al momento
y lugar (aunque habla correctamente y responde cuando se le hacen preguntas
complejas); lo mismo ocurre con el modo de entablar relacién con los demads.
Tampoco se mueve sola por la ciudad, ni siquiera por el entorno cercano a su
vivienda; necesita que se le preste especial apoyo en lo referente al cuidado de su
salud, desconoce practicamente los peligros (especialmente en relacién con el
tréfico); carece de recursos para organizar su tiempo, para tomar decisiones y para
planificar sus acciones teniendo en cuenta las circunstancias que la rodean. Para las
personas que la conocen son obvias las limitaciones que en la actualidad manifiesta

Marisol en su relacion con el medio fisico y social en que vive.

A Marisol se le ha asignado un diagndstico de retraso mental. Marisol es una

persona con retraso mental..., ain cuando su cociente intelectual sea ligeramente

superior al de Bruno (FEAPS, 2001).
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INDICADORES DE ASIGNACION DE ALUMNOS A
GRUPOS DE NECESIDADES EDUCATIVAS
ESPECIALES

CUESTIONARIO PARA ORIENTADORES DE CENTROS
ESCOLARES
NIVEL EDUCACION PRIMARIA
(6-12 ANOS)

Estimado Compafero:

Una de las tareas que realizamos con mds frecuencia los
orientadores es la evaluacion psicopedagodgica para determinar si
un alumno presenta o no necesidades educativas especiales (n.e.e.)
por retraso mental ligero o limite. Los resultados de esta asignacion
a grupo de n.e.e. son cuestionados cuando los alumnos evaluados
obtienen puntuaciones en los distintos tests aplicados que se
encuentran en torno al limite.

El objetivo de esta investigacion es que podamos tomar esta
decision de la forma mds ajustada posible. Por ello te propongo que
respondas a las siguientes cuestiones y marques por favor el nivel
correspondiente.

Muchas gracias.
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SI UN ALUMNO DEBE SER INCLUIDO EN EL GRUPO DE NECESIDADES
EDUCATIVAS ESPECIALES (N.E.E.) DEL COLEGIO porque presenta retraso
mental ligero o limite

(EVALUARIAS SU FUNCIONAMIENTO INTELECTUAL GLOBAL?
SI NO

En una escala de 1 a 10 indica la importancia que ti darias al CI para determinar el
retraso mental del alumno.
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

(EVALUARIAS SU FUNCIONAMIENTO INTELECTUAL ESPECIFICO?
SI NO

En una escala de 1 a 10 indica la importancia que td darias a estos factores
especificos para determinar el retraso mental:
- Factor manipulativo
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
- Razonamiento abstracto
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
- Memoria
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
- Atencién
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

LA VALORACION DEL FUNCIONAMIENTO INTELECTUAL SE
DEBERIA HACER MEDIANTE:
- Entrevista a los padres
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
- Entrevista a los profesores
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
- Observacion directa del nifio por parte del orientador
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
- Pruebas comerciales
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

- VALORA LAS PRUEBAS SEGUN SU UTILIDAD:

- WISC-R:

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
- K-BIT:

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
- TONI-2:

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
- RAVEN:

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
- GOODENOUGH:

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
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SI UN ALUMNO DEBE SER INCLUIDO EN EL GRUPO DE N.E.E. DEL
COLEGIO porque presenta retraso mental ligero o limite

;,EVALUARfAS SU CONDUCTA ADAPTATIVA? (estas conductas se refieren a
la habilidad de los sujetos para cuidar de si mismos y para relacionarse con otros en

la vida diaria)
SI NO

En una escala de 1 a 10 indica la importancia que tu darias a la conducta adaptativa
para determinar el retraso mental del alumno, teniendo como referencia su grupo-
clase.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

En conducta adaptativa, segin los criterios de Asociacién Americana sobre Retraso
Mental (AAMR), se valoran las areas que siguen. En una escala de 1 a 10 indica la
importancia que se deberia dar a cada una de ellas:
- Habilidades de Comunicacién.- Se refieren a la capacidad para comprender,
expresar y demandar informacion a través del lenguaje.
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

- Habilidades Sociales.- Se definen como las relacionadas con intercambios

con otras personas de forma acertada y beneficiosa.
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

- Cuidado Personal.- Habilidades relacionadas con el aseo, alimentacidn,

vestido, higiene y apariencia personal.
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

- Salud y Seguridad.- Hacen referencia a hébitos para tener una vida sana y a
la evitacion de peligros.
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

- Vida en el Hogar.- Son conductas relacionadas con el funcionamiento
dentro del hogar, que incluye el cuidado de la ropa, tareas del hogar,
mantenimiento adecuado, preparacion y cocinado de comidas, etc.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

- Conocimiento del entorno o medio en el que vive.- Indica cémo conoce y
utiliza algunos recursos relacionados con el ambiente de su comunidad
(calles, parques, dreas recreativas, tiendas, servicios, etc.)
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
LA VALORACION DE LA CONDUCTA ADAPTATIVA SE DEBERIA
HACER MEDIANTE:
- Entrevista a los padres
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
- Entrevista a los profesores
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
- Observacion directa del nifio por parte del orientador
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
- Pruebas comerciales, indica cudales
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SI UN ALUMNO DEBE SER INCLUIDO EN EL GRUPO DE N.E.E. DEL

COLEGIO porque presenta retraso mental ligero o limite

(EVALUARIAS SU COMPETENCIA CURRICULAR? (la competencia

curricular se refiere, en lineas generales, a los conocimientos escolares del alumno)
SI NO

En una escala de 1 a 10 indica la importancia que ti darias a la competencia

curricular para determinar el retraso mental del alumno, teniendo como referencia su

grupo-clase.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Se pueden valorar la competencia curricular a través del Curriculo Prescriptivo o de
las calificaciones (notas escolares).
A) CURRICULO PRESCRIPTIVO.
Este hace referencia a los conocimientos minimos que, en cada drea, el alumno debe
alcanzar segun la legislacion. Se plasman en la programacion de etapa, ciclo o aula.
En una escala de 1 a 10 indica la importancia que td darias a la competencia
curricular en cuanto al Curriculo Prescriptivo para determinar el retraso mental del
alumno, teniendo como referencia su grupo-clase.
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
En una escala de 1 a 10 indica la importancia que ti darias a la competencia
curricular del alumno en cuanto al Curriculo Prescriptivo en las siguientes dreas:
- Expresion oral
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
- Lectura
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
- Escritura
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
- Conocimientos Matematicos
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
- Célculo
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
- Expresion Artistica.
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
B) NOTAS ESCOLARES.
Son las calificaciones dadas por los profesores en las diferentes asignaturas o areas y
que se toman del expediente académico.
En una escala de 1 a 10 indica la importancia que ti darias a las calificaciones
escolares 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
LA VALORACION DE LA COMPETENCIA CURRICULAR SE DEBERIA
HACER MEDIANTE:
- Entrevista a los padres
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
- Entrevista a los profesores
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
- Observacion directa del alumno y de los cuadernos de trabajo de clase por
parte del orientador
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
- Anotando de forma sistematizada el nivel de competencia alcanzado por el
alumno en cada uno de los objetivos propuestos en el Curriculo Prescriptivo
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
- Estudiando las calificaciones escolares de su expediente académico
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
- Utilizando pruebas comerciales. Indica cudles....................ccooeeininnn.
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
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SI UN ALUMNO DEBE SER INCLUIDO EN EL GRUPO DE N.E.E. DEL
COLEGIO porque presenta retraso mental ligero o limite

{EVALUARIAS SU POTENCIAL DE APRENDIZAJE? (el potencial de
aprendizaje significa de forma general, la capacidad que el alumno tiene para

aprender)

ST NO
En una escala de 1 a 10 indica la importancia que td darias al potencial de
aprendizaje

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

LA VALORACION DEL POTENCIAL DE APRENDIZAJE SE DEBERIA
HACER MEDIANTE:
- Entrevista a los padres
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
- Entrevista a los profesores
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
- Observacion directa del nifio por parte del orientador
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
- Pruebas comerciales. Indica cudles............cooceeriiiniiniiiiniiniiiicniccceee
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

SI UN ALUMNO DEBE SER INCLUIDO EN EL GRUPO DE N.EE. DEL
COLEGIO porque presenta retraso mental ligero o limite

{EVALUARIAS SU AMBIENTE FAMILIAR?

NI NO
En una escala de 1 a 10 indica la importancia que tu darias al ambiente familiar en
general

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
En una escala de 1 a 10 indica la importancia que td darias a su ambiente familiar en
los factores que siguen:
- Nivel de integracién familiar/relacion padres y hermanos
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
- Riqueza o carencia de estimulos facilitadores de aprendizajes
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
- Nivel cultural
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
- Nivel econémico
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1

LA VALORACION DEL AMBIENTE FAMILIAR SE DEBERIA HACER
MEDIANTE:
- Entrevista a los padres
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
- Entrevista a los profesores
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
- Observacion directa del nifio por parte del orientador
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10




MENU SALIR

Discapacidad Intelectual y Necesidades Educativas Especiales Asociadas: ... 318

- Pruebas comerciales. Indica CUAles..........c.coeviieiiiiiiiiiiniiiiicceeceeee
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
SI UN ALUMNO DEBE SER INCLUIDO EN EL GRUPO DE N.EE. DEL
COLEGIO porque presenta retraso mental ligero o limite

EVALUARIAS SUS PROBLEMAS DE CONDUCTA?

SI NO
En una escala de 1 a 10 indica la importancia que td darfas a sus problemas de
conducta

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

LA VALORACION DE LOS PROBLEMAS DE CONDUCTA SE DEBERIA
HACER MEDIANTE:
- Entrevista a los padres
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
- Entrevista a los profesores
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
- Observacion directa del nifio por parte del orientador
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
- Pruebas comerciales. Indica cudles............cooeeviiiniiniiiiniiniiiicccecee
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

SI UN ALUMNO DEBE SER INCLUIDO EN EL GRUPO DE N.E.E. DEL
COLEGIO porque presenta retraso mental ligero o limite

(EVALUARIAS SU MOTIVACION O PREDISPOSICION PARA
APRENDER?
ST NO
En una escala de 1 a 10 indica la importancia que td darias a la motivacién o
predisposicion para aprender
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
LA VALORACION DE LA MOTIVACION O PREDISPOSICION PARA
APRENDER SE DEBERIA HACER MEDIANTE:
- Entrevista a los padres
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
- Entrevista a los profesores
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
- Observacion directa del nifio por parte del orientador
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
- Pruebas comerciales. Indica CUAles............coovvieiiiiiniiiiniiiiiiceceeeeeee
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
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SI UN ALUMNO DEBE SER INCLUIDO EN EL GRUPO DE N.E.E. DEL
COLEGIO porque presenta retraso mental ligero o limite

EVALUARIAS SU PERFIL DE PERSONALIDAD?
ST NO
En una escala de 1 a 10 indica la importancia que ta darias al perfil de personalidad
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

LA VALORACION DEL PERFIL DE PERSONALIDAD SE DEBERIA
HACER MEDIANTE:
- Entrevista a los padres
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
- Entrevista a los profesores
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
- Observacion directa del nifio por parte del orientador
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
- Pruebas comerciales. Indica cudles.............cooceeriiiniiniiiiniiniiiicnccecee
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

SI UN ALUMNO DEBE SER INCLUIDO EN EL GRUPO DE N.E.E. DEL
COLEGIO porque presenta retraso mental ligero o limite

¢EVALUARIAS OTROS FACTORES? .............. SI NO

En una escala de 1 a 10 indica la importancia que ti darias a otros factores
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Especifica cudles serian estos otros factores:

SFactor 1: oo Indica su importancia
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

SFRactor 2: Indica su importancia
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

SFactorn: ..o Indica su importancia
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

ESTOS FACTORES SE DEBERIAN EVALUAR MEDIANTE:
- Entrevista a los padres
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
- Entrevista a los profesores
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
- Observacion directa del nifio por parte del orientador
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
- Pruebas comerciales. Indica cudles.........c...cooceeviiiniiniiiiniiniieiinceecce
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
OBSERVACIONES
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ANEXO 4

CUESTIONARIO CRITERIO: ESCALA DE OBSERVACION PARA EL
PROFESOR TUTOR DEL ALUMNO A EVALUAR (Version 1)
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Anexo 4. Escala de Observacién...Version 1. 323

ESCALA DE OBSERVACION PARA EL PROFESOR

Nombre del alumno/a.........ccccceeuveevienieenieneenenee Fecha de nto.......... Curso.............
Profesor tutor/a..........oovveeeeniiiiniieniieiieee COlEZI0....eiiiiieiieeieeeeeeeete e

Este alumno/a presenta retraso escolar por lo que el/la profesor/a tutor/a ha
solicitado de los Equipos de Orientacion se realice la evaluacién psicopedagdgica
que determine cudles son sus necesidades educativas. Es importante que este trabajo
cuente con la informacion del profesor/a para que sus criterios puedan corroborarse
con los resultados de las pruebas aplicadas. Por ello proponemos que responda a las
siguiente escala, marcando el nivel correspondiente (1= nivel muy bajo, 5= muy
buena puntuacion).

1 2 3 4 5
CONOCIMIENTOS que el alumno posee
(informacidn o cultura verbal)..............ccoevunvvnnenn.. 0 0 0 0 0
CAPACIDAD para resolver verbalm.problemas
de situaciones cotidianas (c. adaptativa)................ 0 0 0 0 0
MATEMATICAS......coovvoriinriierireeineeieeeeeseoeeens 0 0 0 0 0
ASOCIACIONES (en qué se parecen)................... 0 0 0 0 0
VOCABULARIO........cooviiiiiiiiiiis 0 0 0 0 0
ATENCION Y MEMORIA INMEDIATA
(repetir lo que se le acaba de decir)........................ 0 0 0 0 0
IDENTIFICACION de las partes importantes
que faltan a un dibujo..........ccooeiiiiiiii 0 0 0 0 0
RESOLUCION de secuencias causales tipo
DISEOTIELAS. ..eeuveeiieeiieeieete e 0 0 0 0 0
PUZZLES......cooiiiiiieeeeeeeeeeeee e 0 0 0 0 0
CONSTRUCCIONES CON CUBOS.........ccccueu.e. 0 0 o 0 o
APTITUD PERCEPTIVA y RAPIDEZ
MOTORA en la eScritura.........cccecvvveeeeeeeeeenvnnnnnnnnn. o 0 o 0 0
RESOLUCION DE LABERINTOS................... 0 0 0 0 0

En resumen, ud. cree que la inteligencia de este alumno/a es:

| Muy baja | Baja | Algobaja | Normalbaja| Media | Alta

Observaciones
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ANEXO 5

CUESTIONARIO CRITERIO: ESCALA DE OBSERVACION PARA EL
PROFESOR (Versién 2)
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Anexo 5: Escala de Observacion...Version 2. 327

ESCALA DE OBSERVACION PARA EL PROFESOR

Cuestionario Criterio para Deteciar
Mecesidades Educativas Especiales

Nirel Educacion Primaria

(6-12 asios)
NOMBRE DEL ALUMMNOA e,
FECHADENTO. oo CURSBOL
PR O S OR TU T R e,
COLEGIO oo

Este alumno/a presenta almin problema escolar por lo que elfla profesor’a
tutorfa ha solicitado de los Equipos de Onentacidn  una  ewvaluacidn
peicopedagioica oque determine cudles son sus necesidades educativas. Es
importante que este trabajo cuente con la informacion del  profesotfa para que
qus ctiterios puedan completarse con las prusbas que apliquemos. Para ello
propotiemos que responda a las sigudertes pregurtas v oque en cada escala
margque el ruvel cottespondiente (1= rivel mouy bajo, 10= muy buena
puntiacid).

Fechaactaal ... Fdo
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- Es capaz de explcar alzgo que le ooure o
de narrar acontectnietos

10

- Los adultos ertienden b que elila nmicd
expresa vatbalmente

- Conprende lo que dicen bs adultos—

- Habihdades o caparidad parala
EEZPEEIION ORAL

10

- fu escritura es legble
- Se expresa por escrito de forma oohe
remte

- Esenrbe al dictadao

- Habihdades o capacidad parala
EXPEESION ESCEIT &

- Lee como otwos ahummos de m1 movel
escolar

- Conprende mensajes escrias
- Se mteresa por la lectura de muemtos o
libros nfantiles

- Habihdades o capacidad parala

LECTTURL

- Eeselve sencillos problemas matems

10

ticos de la vida ootidiana
- Idem. procedimientos logicos elemen

tales
- Conoce las monedas, cambios, medidas,
ete... de forma ademnada a su edad
- Caparidad para laresohicicn de
PEOELEMAS MATEMATICOS

B ——_
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- Eeselwe operaiones  arbméticas
fandamert alas
- Las aplica en almunos piblemas
matematioos
- ERemelre operaciones sencillas  de
calmila metal

F
[m]
[m]
[m]
u]
u]
[m]
[m]
[m]
[m]
u]

¥
[m]
[m]
[m]
o
o
[m]
[m]
[m]
[m]
o

w
[u]
[u]
[u]
]
]
[u]
[u]
[u]
[u]
]

- Hahihidades o caparidad parael
CALCTLO

- Desanolla progresivarnete ;1 capacidad
de conmmicacion:

. plastica $0 0 0O 0O 0O 00 O 0O O
. corparal Joo o oo oo oo o
. roasical o0 0o oo oo oo o
- Habibhdades o capacidad parala

EXFRESION 4ARTISTICA #{ 00 0O 00 00 00 O

- Tiene adqurndos hibitos elemerntales:
vestido, alisnertacide, aseo,ete o

- Evitasituaciones de pelizro

- Da una respuesta ademada a los
problemas cobidianos  como hacer
recados, ayudar en taveas domésticas, ete

- Habibidades o caparidad para la
resohimion de problemas de la VIDA
COTIDIANA

w
[m]
[m]
[m]
o
o
[m]
[m]
[m]
[m]
o

L
[m]
[m]
[m]
u]
u]
[m]
[m]
[m]
[m]
u]

¥
[m]
[m]
[m]
u]
u]
[m]
[m]
[m]
[m]
u]

- Tiene asimmiladas v respeta las normas del
ala v/o del catio escalar o2 2 @ 00 00 00 0
- Matiene buenas relacomes con bs
compatieros 290 0O 2 0 0 a3 a a0

- Expresa semtinuertos solidarins — @ @ @ @ 0 o 0 0 0 O
- Hahilidades o capacidad paralas
FELACIONES SOCIALES {20 00000000
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- Presta ateneidm mando se le habla

: - 00 0 00 00 OO0 0
- Martiene la stencidn en latarea que se ha

propuesto, aanque haya otros estiolos

W
[m]
(=}
[m]
[m]
[m}
[m]
[m]
[m}
[m]
[m]

- Temuna los trabaps

W
[m]
(=}
[m]
[m]
[m}
[m]
[m]
[m}
[m]
[m]

- ATENCION

- Eemierda cuemtos, pelimilas, relaos v
hechos reciates de relevancia
- Femerda lo que ha estudiado o aprendido

W
[ ]
=}
[ ]
[ ]
[}
[ ]
[ ]
[}
[ ]
[ ]

W
[m]
(=}
[m]
[m]
[m}
[m]
[m]
[m}
[m]
[m]

- Es capaz de repetr citas, palbras o

frases que se le acaban de decir Moo o 060600 0

MEMORIA

W
[m]
(=}
[m]
[m]
[m}
[m]
[m]
[m}
[m]
[m]

En emmen ud. cree que la ntelizencia de este abivnnta es:

[Muybaja| Baja | Media baja | Media | Mediaalta | Alta | Muy alta |

Chserraciones

Mhachas Gracias
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NOTAS PARA CUMPLIMENTAR LA ESCALA DE OBSERVACION
DEL PROFESOR (Versi6n 2)
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NOTAS PARA CUMPLIMENTAR LA ESCALA DE OBSERVACION DEL
PROFESOR
Los items de la Escala se valoran con puntuaciones de 1 a 10, excepto el ultimo item.
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En cada grupo de cuatro items se valora un area determinada por €j. en lenguaje oral,
los tres primeros items son preguntas parciales y la cuarta pregunta trata de hacer la

valoracién global del érea.

AREA LENGUAJE ORAL

Capacidad para Narrar: El profesor valora aqui la habilidad del alumno para

comunicar acontecimientos o eventos, y para expresar sus deseos o para realizar

expresiones de tipo declarativo.

Comprension Oral: Se valora la habilidad del alumno para la comprension de las
expresiones verbales del interlocutor.

Expresién Verbal. Habilidad en cuanto a claridad y fluidez para utilizar el lenguaje

de forma que pueda ser decodificado por el interlocutor.

Puntuacién Total del Area de Expresién Oral: Puntuacién global del drea lenguaje

oral a nivel comprensivo y expresivo.

AREA DE LENGUAJE ESCRITO.

Legibilidad Escritura: Habilidad para escribir con letra de rasgos inteligibles textos

de copia, dictado y expresion personal.

Escritura Coherente: Se valora la correcta secuenciacién y la cohesion entre las

distintas partes y el todo del mensaje.

Escritura al Dictado: Habilidad para realizar escritos previamente dictados. Se refiere

a la correspondencia entre el mensaje dictado y lo reflejado por el alumno en sus
escritos.

Puntuacién Total del Area de Expresién Escrita: Puntuacién global del drea en

lenguaje escrito.

AREA DE LECTURA

Exactitud Lectora: Habilidad para leer de forma correcta letras, silabas, palabras y
textos.

Comprension Lectora: Habilidad para percibir el significado de palabras, frases y

textos diferentes, de forma apropiada a su EC.
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Interés por la Lectura: El profesor expresa su observacion acerca del grado de interés

que el alumno muestra con relacion a diferentes tipos de lecturas: textos escolares,
cuentos, comics, etc.

Puntuacién Total del Area: Puntuacién global del drea en cuanto a comprensién y

exactitud de la lectura.

AREA MATEMATICAS: PROBLEMAS

Resolucién Problemas: Habilidad para resolver problemas matematicos referentes a

la vida cotidiana y adecuados a su nivel escolar.

Problemas Légicos: Habilidad para resolver problemas l6gicos referentes a la vida

cotidiana y adecuados a su nivel escolar.

Monedas y Medidas: Habilidad para utilizar monedas y medidas en los eventos de la

vida ordinaria de forma adaptada a su EC.

Puntuacién Total del Area de Mateméticas en cuanto a Resolucién de Problemas:

Puntuacién global del drea de en cuanto a la resolucion de problemas aritméticos,

16gicos y de medidas.

AREA MATEMATICAS: CALCULO

Operaciones Aritméticas: Habilidad para realizar las operaciones aritméticas que se

corresponden con las propuestas por el profesor en su programacion de aula.

Aplicaciones Calculos: Habilidad para razonar y realizar los calculos necesarios para

resolver problemas en los que se utilizan operaciones fundamentales.

Célculo Mental: Habilidad para razonar y realizar cédlculos mentales elementales

apropiados para su edad

Puntuacién Total del Area: Célculo: Puntuacién global del drea de matematicas en

cuanto a operaciones aritméticas: operaciones aritméticas elementales de forma

escrita y mental.

AREA EXPRESION ARTISTICA:

Expresion Plastica: Habilidad para la expresion plastica, de forma creativa, mediante

la utilizacién de materiales apropiados.

Expresiéon Corporal: Habilidad para la expresion corporal en pequeiias

representaciones, actividades fisicas, teatros, etc.
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Expresiéon Musical: Habilidad para la expresion musical, mediante el empleo de la

voz e instrumentos adecuados.

Puntuacién Total del Area: Expresién Artistica: Se valora de forma global la

capacidad de comunicacién corporal, plastica y musical y su creatividad.

AREA CONDUCTA ADAPTATIVA-I:

Hébitos Elementales: El profesor valora si el alumno ha adquirido habitos

elementales en cuanto a vestido, aseo, alimentacion, autocuidado, etc.

Evitacion de Peligros: El profesor valora si el alumno es capaz de discriminar y

solventar las situaciones de peligro de forma adecuada a su edad.

Resolucién de Asuntos Cotidianos: Expresar si el alumno es hébil para resolver

asuntos cotidianos, de forma adaptada a su edad tales como hacer pequefias compras,
dar recados, ayudar en tareas domésticas, etc.

Puntuacién Total del Area de Conducta Adaptativa en cuanto a auto-cuidado,

evitacion de peligros y tareas del hogar.

AREA CONDUCTA ADAPTATIVA- II

Respeto a las Normas: El profesor valora si el alumno comprende y cumple las

normas elementales para la convivencia, tanto del aula como del centro escolar.

Relaciones con los Compaiieros: El profesor valora si el alumno establece y

mantiene unas buenas relaciones con sus compaifieros.

Expresién de Solidaridad: Idem. si expresa sentimientos de solidaridad con los que

estan en situacion de desventaja personal, social o cultural.

Puntuacién Total del Area en Capacidad para las Relaciones Sociales

ATENCION

Atencion al Interlocutor. El profesor valora si el alumno mantiene la atencion cuando

se le pide o se le habla al igual que otros alumnos de su edad.

Atencion Selectiva: El profesor valora si el alumno mantiene la atencién en la tarea

que se ha propuesto, aunque haya otros estimulos que puedan distorsionar lo que
hace.

Atencion Sostenida: El profesor valora si el alumno mantiene la atencién para

terminar las tareas que ha comenzado.



MENU SALIR

Discapacidad Intelectual y Necesidades Educativas Especiales Asociadas: ... 336

Puntuacién Total del Area: Atencion

MEMORIA

Memoria Medio Plazo: El profesor valora si el alumno es capaz de recordar a medio

plazo hechos relevantes como eventos, cuentos, peliculas, relatos, etc.

Memoria a Corto Plazo de Aprendizajes Escolares: El profesor valora si el alumno es

capaz de recordar lo que ha estudiado o ya se ha dado por aprendido.

Memoria Inmediata: Valoracion sobre si es capaz de repetir cifras, palabras o frases

que acaba de oir.

Puntuacién Total del Area de Memoria

La dltima pregunta de la escala es la Opinién global del profesor sobre la

inteligencia del alumno, esta disefiada en una escala de 1 a 7, en lugar de 1 a 10

como en el resto de los items. Se expresa la opinién del profesor acerca de la

inteligencia del alumno.
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CUESTIONARIO CRITERIO: ESCALA DE OBSERVACION PARA EL
PROFESOR (Versién 3)
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ESCALA DE OBSERVACION PARA EL PROFESOR

Cuestionario Criterio para Deteciar
Mecesidades Educativas Especiales

MNivel Educacion Primaria

(6-12 afios)
NOMBEE DEL ALUNMMOM e,
FECHADENTO . CURRO.
PR OFESOR TUTOR A e,

Este alumnofa preserta alzin problema escolar por 1o que elfla profesotfa
tutorfa ha solicitado de los Equipos de Onentacidn una  evaluacidn
peicopedagigica oue determane cudles son sus necesidades educativas. Es
impottante que este trabajo cuente con la nformacion del  profesorfa para que
qus crterios puedan completarse con las prushas que apliquemos. Para ello
proponemos gque responda a las siguiertes pregurtas v ogue en cada escala
margque el rivel correspondiente (1= nivel mouy bajo, 10= muy buena
prhiacin).

Fechaactaal ... Fdo
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- Es capaz de explcar alzgo que le ooure o
de narrar acontectnietos

10

- Los adultos ertienden b que elila nmicd
expresa vatbalmente

- Conprende lo que dicen bs adultos—

- Habihdades o caparidad parala
EEZPEEIION ORAL

10

- fu escritura es legble
- Se expresa por escrito de forma oohe
remte

- Esenrbe al dictadao

- Habihdades o capacidad parala
EXPEESION ESCEIT &

- Lee como otwos ahummos de m1 movel
escolar

- Conprende mensajes escrias
- Se mteresa por la lectura de muemtos o
libros nfantiles

- Habihdades o capacidad parala

LECTTURL

- Eeselve sencillos problemas matems

10

ticos de la vida ootidiana
- Idem. procedimientos logicos elemen

tales
- Conoce las monedas, cambios, medidas,
ete... de forma ademnada a su edad
- Caparidad para laresohicicn de
PEOELEMAS MATEMATICOS

B ——_
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12 34 586 7 8 310

- Femelve operaciomes  arthméticas

findament alas

- Las aplica en algmos problemas
matermnatinos

- Bemelve operacomnes sencillas de

calmlo rental

w
[u]
[u]
[u]
[u]
[u]
[u]
[u]
[u]
[u]
[u]

¥
[u]
[u]
[u]
[u]
[u]
[u]
[u]
[u]
[u]
[u]

- Habahdades o capacidad parael
CALCTLO

- Desarmlla progresivamente su capacidad
de conmuucacon:

. plastica $lo 0 0o 00 00 00 o0
. corporal Joo o o0 oo oo o
. nosical Moo 000060 00 0
- Habihdades o capacidad parala

EXPRESION ARTISTICA #0000 0O 00 O 0 00 0

- Tiene adpundos hibitos elemertales:
vestido, alimertacion, aseo ete |

- Evtasitnaciones de peligro

- Da una respuesta aderunada a2 los
problemas  cotihanos  como hacer
recados, ayudar en tareas domeésticas, ete

- Habihdades o caparidad para la
resohicicn de problemas de 1a VIDA
COTIDIANA

¥
[u]
[u]
[u]
[u]
[u]
[u]
[u]
[u]
[u]
[u]

L
[u]
[u]
[u]
[u]
[u]
[u]
[u]
[u]
[u]
[u]

w
[u]
[u]
[u]
[u]
[u]
[u]
[u]
[u]
[u]
[u]

- Tiene astmiladas ¥ respeta las normas del
anla wio del certio escolar o2 @ @ 00 20 000
- Matiene tmenas relacomes con lbs
COMPpatieros o0 0O 0O 0 0 0 O 0 o0

- Expresa sertinuertos solidarins — /@ @ © © © & 0 0 0O 0O
- Habihdades o caparidad paralas
EELACIONES SOCIALES {00 00000000
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10

- Presta ateneion muando se le habla

- Martiene la atencide enlatarea que se
ha propuesto, amme haya otios
estirmlos

- Tenmina los trabayps

- ATENCION

- Femierda muentos, pelimalas, relatos v
hechos reciattes de selevarncia

- Fecuerda lo que ha estudiado o
aprendido >

- Es capaz de repetr cifras, palabras o .
frases que se le acaban de decir

HMEMORIA

- Ames de hacer uma tarea trata de

conprender v plaficar lo que se le
pude >
- Mtihza las estrategias adecuadas para

resolver las tareas

- Aprende con facilidad

POTENCIAL APRENDIZATE *

- El ambierte del aala v del catro
prsihilita bs  aprerdizajes de  este

10

aumno >
- En s anla, se le aplican las medidas
de refierzo educativo necesarias ——————
- ou modabdad de escolanzacion esti
facihitando su progreso escolar

CLIMA ESCOLAR
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- 5 ambiente famubiar es simlar al de

otras fanihas de m erntono Moo o o0 oo oo o
- fa famuba apova v oatlends ss

necesidades de aprendizaje Jo o o o0 oo oo a
- 1 amblente social [weminos, amigos, "

remursos, et es similar al de ofios OO0 0O 0O 0 O 0 0 0 o0
ahimmos

AMBIENTE FAMILIAR ¥ S0OCIAL ———*

- Es trabajador
- Tiere irterés por aprender

¥
[}
[}
[u]
[u]
[}
[u]
[u]
[u]
[}
[u]

¥
[n ]
[n ]
]
]
[n ]
]
]
]
[n ]
]

- Comfla en ;1 capacidad para aprender

¥
[}
[}
[u]
[u]
[}
[u]
[u]
[u]
[}
[u]

MCTIVACION ESCOLAR

En manmen, ud. cres que la ntelizencia de este abimmnfa es:

IMu].rbaja| Baja | Media bya | Media | Mediaalta | Alta | Muyalta |

Cihserraciones

Mluchas Gracias
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ENTREVISTA AL PROFESORADO




MENU SALIR



MENU SALIR

Anexo 8: Escala Entrevista al Profesorado. 347

NOMBEE DEL ALTTRM MO e

FECHL DEFTO. CTESD

PROFESORM TUTORM e

I L E L e e e

Este ahnrmw/fa preserta alom problens escolar por 1o que elfda profesor/a bitorsa
ha solicitado de los Equpos de Oriertacion wma evahiacion peicopedagogica que
determite qaales cob e hecesidades edncaivae. Er importarde que este trabajo oosrte
con la infonmacion del profesorsa para que sus aiterios puedsn completarse con las
pruebas que splijoernos. Para ello propobenos que Tesponda a los feme que sigen
marcatdo el nivel comespondisrde (1= ndwel mary bajo, 10= mone tiaena pamibaacion) ¥
que cornerde et las lifwas en blawo de cada drea el ndwel de competeticia alcanzado o
afiada el comertario suscitado por las diferentes questiomes.
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BYFERAIOH OFAL

- B capas do pxphicar sl qm & oo o do zerraTacondec inkmdes

1 : 3 t 5 L T & 2 1
- Compmnde b qm dicenke adnbes

1 : 3 t 5 [ T & o 1o
- Lo adnbor untendon b g 011 nifhe /s oxpomea terbsbme nde

1 : K] t 5 i T & o 1o
- Hatilidadus o capacided para ln  EXFEESICN OEAL

1 1 3 t ki i T & 9 1

OhyunmcioTer pam wits 434

EYPERSICON B EITA

- Mooy e b gihk

1 1 3 t 3 [ ¥ 3 9 1o
- %o pxpmra poT wrare do forme celem ok

1 1 3 t 5 [ T & 9 1o
- Froribe aldicds

1 1 3 t k] i ¥ 3 » 1o
- Hatilidadus o capacidad pars 1o EXFPERACH EAEITA

1 1 3 t 3 i ¥ 3 » 1o

OhyunmcioTer pam wits 434

- Loup come otoer abmnaes do rnzoe]lercolar

1 3 3 1 5 [ T & o 1o
- Lompmnde moTesjer ofcrior

1 3 3 1 5 [ T & o 1o
- %o s poT 1a kictors do cmndes o Hboor mfsntile

1 1 K] t k] i T & 9 1o
- Hahibidador o capacidad para In LECITTEA

1 3 3 1 k] [ T 3 o 1o

OhyunmcioTer pAm wil 434

ME TR ITG A S

- Formbe concillor problmes maemiticos do 1s 1034 cotidisme

1 3 3 1 5 [ T & o 1o
-Ibvm. prcediminder ki gicor skmeo e

1 3 K] 1 5 i T & o 1o
- Comoce v mozedar, cambir, mediday, ot ... do forms sdecnads 4 rapdad

1 1 K] t k] i T & 9 1o
- Gapacilad pars bmeobciinde PROELERME £ A TFRE TTCOE

1 3 3 1 k] [ T 3 o 1o

OhenacioTer pAD kit 454
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CALCTLO

- Enrmhe o parasioners aritmetic o fondsmendake

1 2 3 t i ‘ T 3 9 10
- Lav aphica enalymmes problmer makmdticor

1 2 3 t i ‘ T ] 9 10
- Fnrmhe o pariciores remcilly do cilink moxdl

1 2 3 t i ‘ T ] 9 10
- Habibidadur o capacidsd pars nlCALETLO

1 2 3 t i ‘ T ] 9 10

COypnasioTer pam kil i%d

EXPEESICON ARIIZIICA
JerarmoIls pro gmeiiomerd incapucidad do commic aiin:
.plirtics 1 2 3 t i ‘ T ] 9 10
. GoTpoTal 1 2 3 t i ‘ T 3 9 10
.m¥kal 1 2 3 t i) ‘ T ] 9 10
- Habilidader o capacidad pazs 1 EYPERIION ARTISTICN
1 2 3 t i ‘ T ] 9 10

COypnasioTer pam kil i%d

COHDTE IR ADRPTAITVA

- oo sdgumider hibier shmentky : veitids, shmerdsciin wes, ol

1 1 3 i 3 ‘ I 3 9 10
- Fuity s iomer do paligro

1 1 3 i 3 ‘ I 3 9 10
- I me mpmih ddecmada o b problemar cotidiamer come hacermeador, syl on ks domeicticar,

] A
1 1 3 i 3 ‘ 7 3 9 10

- Hahihidader o sapacidad pars b mrolciinde probkmsr do 1o WTOF COTTOTRTA
1 : 3 i i ‘ T C 9 1
COypnasioTer pam kil i%d

HEFILIMATES 2OCIATEE

- o wimibday mepets by mommay delanleyié delcendee eeaoler

1 : 3 i i ‘ T C 9 1
- Mantnre ey mliciner conlr compatiazer

1 : 3 i i ‘ T C 9 1
- Fxpmura rentimindos ¢odidanior

1 : 3 i 3 ‘ T C 9 1
- Babitidador o capacidad para Ie EFLACIONEE 30CIRTE 2

1 1 3 i i i T & 9 1

COypnasioTer pam kil i%d
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AIEHCION

-Pmt abrcifnomarnds re ko dabls

1 1 3 t 3 i 7 i 9 1n
-Mantore I alIcknenly By e fe b propme, aTmg e hers ot petimnles

1 1 K] t i [ ) & 9 1n
- Tormire o trategor

1 1 3 i 3 L 7 & 9 1n
- AIFHCION

1 1 3 t 3 i 7 i 9 1n

OyunAciIer Tam brl ls

- Foswmrlscmnis, pohinly, mlvier y hachor moknke do mkinmeis

1 1 K] t i i ) 3 9 1n
- Foomris b g ba prodisnde o apmendide

1 1 3 i 3 { 7 3 9 1n
- B capss do mpeto oiftay, palabms o frarer qm e kacatan de dech

1 1 3 t 3 i 7 i 9 1n
MFMCETFA

1 1 3 t j i ) 3 9 1n

Oyunacioor pam il dms

POIFHCIAL AFEFHOIZATE

- hodky do hacer s o ik de compendery plandficar b qm e b pade

1 1 3 i 3 L 7 & 9 1n
- THibea Iir wrtrat e ddocmadar pats meohes Iir faoar

1 1 3 t 3 i 7 i 9 1n
- hpmnde con fcikidad

1 1 3 t j [ ) 3 9 1n
POIRHCIAL AFEFHLIZATE

1 1 3 i 3 L 7 & 9 1n

OvenaciTor Jam il iRs

LLIME EECCLAE.

- Hambink delanly del sendre poribiliis e spendiesjer de el abomoe

1 1 K] i 3 i I & 9 1n
- Fninanly, re & aphican v modidsr do mfmr pdncathn mocerarise

1 3 3 t 5 [ T 3 9 1n
- fnmedabidad do pecelarcaciin et facibitends s poo gmee proolar

1 3 3 i 3 [ I & 9 1n
CLINE EECOLAE.

1 1 K] i 3 i I & 9 1n

OyunAciIer Tam brl ls
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AMEIFHIE FRMILIAE " AOCIAL

- fnambine funilist oy eimilsr 414do otrar Somibise o ¢ oo o

1 1 3 t J L T 3 a2 1
- fnfamilis apim pratende i meceridader do s pondiesjo

1 1 3 t 3 L 7 3 a2 1
- fnambin cocisd {vecine s, AM0ime, IGTmes, G .) of rI0IAT Aldo otror sbomrer

1 1 3 t 5 L T 3 a2 1n
AMEFHIE FRMILIAE Y AOCTAT

1 1 3 t J L T 3 o 10

Ohenacines pm et d%a

- B trahagjador

1 1 E 1 5 ¢ T 3 o 1n
- Tomo kv oI Apmnks

1 1 3 1 5 £ T 3 o 1n
- Donfih enincapicidad pam apmnder

1 1 3 1 ki ‘ T 3 E 1n
MOIDVACION FAOLAE.

1 1 3 1 ki ¢ T 3 o 1n

Ohenaciner pm el i%a

Fnmimmon, ol oo qm by mklipneis do o sbomre s we:

B hap Linja e i Taja Bodw Bodw abia Y Bver abiy
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ANEXO 9

PLANTILLA DE CORRECCION DEL TEST DE LA FIGURA DE REY
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Anexo 9: Plantilla Correccion...

CORRECCION TESTS FIGURA DE REY

Cruz izquierda
Rectangulo completo
Cruz de S. Andrés
Mediana horizontal
Mediana Vertical
Rectangulo completo en
posicién central izda.
Linea horizontal sobre el 6
Cuatro lineas paralelas en
posicién superior izda.
Tridngulo rectdngulo sup.

. Perpendicular situada deb.

del rectdngulo 9.

11.
12.

13.
14.
15.

17.
18.

Circulo con tres puntos

5 tachaduras de diagonal

en posicién inferior dcha.
Tridngulo is6sceles drcha. (nariz)
Pequefio rombo vértice drcha.
Segmento vertical situado en el
tridngulo isdsceles drcha.

. Prolongacién mediana horizontal

altura tridng. isésceles drcha
Cruz parte inferior
Cuadrado inferior mds diagonal

—— e

355
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NOMBRE ALUMNO......ccciiiiiiiiiiiiiiiiiiieea, EDAD.............. COLEGIO.................
PUNTAJE

COPIA 1 MEMORIA 1 COPIA 2 MEMORIA 2

I- 1- 1- 1-

2 2- 2- 2-

3 3- 3- 3-

4 4- 4- 4-

> 5- 5- 5-

6- 6- 6- 6-

7- 7- 7- 7-

8- 8- 8- 8-

o 9- 9- 9-

10- 10- 10- 10-

H- 11- 11- 11-

12- 12- 12- 12-

13- 13- 13- 13-

14- 14- 14- 14-

15- 15- 15- 15-

16- 16- 16- 16-

17- 17- 17- 17-

18- 18- 18- 18-

Total PD: Total PD: Total PD: Total PD:

PC

PC PC PC
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RESULTADOS OBTENIDOS EN EL CUESTIONARIO PARA ORIENTADORES
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RESULTADOS OBTENIDOS EN EL CUESTIONARIO PARA ORIENTADORES

1. Comentario sobre los datos cualitativos del Cuestionario de Orientadores

2. Valoracioén de la inteligencia

3. Valoracion de la conducta adaptativa, competencia curricular y potencial de
aprendizaje

4. Valoracion del ambiente familiar

5. Valoracioén del contexto escolar

6. Valoracion de problemas de conducta

7. Valoracion de la motivacién para aprender

8. Valoracion del perfil de personalidad

9. Valoracién de otros factores
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RESULTADOS OBTENIDOS EN EL CUESTIONARIO PARA
ORIENTADORES

1. Comentario sobre los datos cualitativos del Cuestionario de Orientadores

En este anexo se comentan los datos cualitativos de las respuestas dadas al
Cuestionario de Orientadores “Indicadores de asignacién de alumnos a grupos de
n.e.” (Anexo 3).

Tomando como referencia dicho Cuestionario se han estudiado algunas areas
como ambiente familiar, problemas de conducta, motivacion para aprender, perfil de
personalidad, contexto escolar y otros que se han considerado necesarios para
determinar las n.e.e. y que en principio no han formado parte de la evaluacion
referencial sino mds bien de la evaluacién complementaria. No se ha hecho un
estudio exhaustivo de cada una de estas areas, sdlo se han tratado en la medida en
que pueden formar parte de la determinacién de n.e.e. y desde el punto de vista de la
forma de evaluacién de las mismas.

Podemos resumir las aportaciones derivadas de los cuestionarios en cada uno
de los apartados de este capitulo, donde me he permitido insertar o introducir
comentarios personales que me han suscitado cada uno de estos cuestionarios,
ademds de hacer una reflexion personal en cada una de estas dreas sobre materiales
que las evalian. El interés de esta aportacion reside en la necesidad de explorar la
documentacion existente con el fin de sugerir un nuevo protocolo que inicie una
mejor forma para la determinaciéon de alumnos con n.e.e., objetivo de esta
investigacion.

2. Valoracién de la inteligencia

Parte de las pruebas que se refieren a la evaluacion de la inteligencia y que los
orientadores han sugerido al cumplimentar el Cuestionario se han descrito en el
capitulo 2 y en el estudio empirico de esta tesis. Otras a las que no se ha hecho
referencia en estos capitulos, porque son de uso menos frecuente o no pueden ser
utilizadas en esta investigacion se detallan ahora.

Puede decirse que los orientadores de nuestra muestra prefieren los tests
WISC-R, K-BIT, RAVEN, TONI-2 y GOODENOUGH en el orden aqui expuesto,
pero ademds se valoran otras pruebas, como son el test IGF de Yuste (1991) o el K-

ABC de A. S. Kaufman, y N. L. Kaufman, (1996) que resultan menos utilizadas. El
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test IGF no puede emplearse con nifios pequeios siendo también més frecuente su
uso en aplicacion colectiva; el K-ABC es una prueba que necesita bastante tiempo
para ser aplicada, pudiendo durar desde 45 mins. si se refiere a nifios de E. Infantil y
hasta 90 mins., si se trata de nifios mayores, es decir, de 5° y 6° de Primaria.

Se indica la importancia de las Escalas de aptitudes y psicomotricidad para
nirios (MSCA) de McCarthy (1996), prueba que se emplea frecuentemente en
nuestro dmbito. Pero va dirigida a nifios de 2 a 8 afos por lo que no abarca nuestra
muestra de investigacion que comprende las edades de 6 a 12 afios.

Se propone ademds la Escala de Madurez Mental de Columbia de
Burgemeister, Blum y Lorge (1998) para evaluar la capacidad mental y el grado de
madurez intelectual, pero, segin indican sus propios autores, fue construida
especialmente para ser utilizada con nifios afectados por deficiencias cerebrales, por
ello difiere de las pruebas tradicionales de nivel mental y s6lo debe sustituir a las
pruebas tradicionales cuando el empleo de las mismas resulte imposible.

Otra prueba que se sugiere es la Escala Observacional del Desarrollo de
Secadas (1988) que més que a determinar el funcionamiento intelectual va dirigida al
diagndstico del desarrollo evolutivo, descripcidén y explicacion de los procesos y
métodos de intervencion.

Se destaca también como valida la Escala Manipulativa Internacional de
Leiter-R (Roid y Millar, 1996) que se diseni6 con el fin de valorar la inteligencia de
forma precisa y sin la intervencion de componentes culturales, pero esta prueba es
particularmente adecuada para nifios y adolescentes con retrasos cognitivos,
problemas de habla, de audicién, autismo, etc. y no para la poblacién con la que se
trabaja en esta tesis que son nifios con retraso mental ligero o limite.

Se sefiala ademds la necesidad de utilizar otras pruebas como son el Test
Guestdltico Visomotor de Bender (2000). Sin embargo, este test no se propone
directamente para la evaluacion de la inteligencia sino que se emplea mas para
valorar la madurez grafomotora, la deteccién de indicadores de lesién cerebral y
descubrir rasgos emocionales a través de los pardmetros de observacién que se
sugieren.

También algin orientador expresa que usa frecuentemente la Nueva Escala
Métrica de Inteligencia (NEMI): Test de Binet-Simon Revisado que es un test de

desarrollo mental para nifios de 3 a 14 afios. Sus autores (Zazzo, Gilly y Verba-Rad,
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1982) se basaron en el test de Gilly y Binet (1857-1911) pero a pesar de la calidad de
esta prueba, su uso es poco frecuente quizds porque en los dltimos anos no se ha
comercializado en nuestro entorno y porque existen otras pruebas mads actualizadas
que cumplen la misma funcién (Tabla 84).

Es importante destacar que las Baterias Psicopedagdgicas. Niveles de
Adaptacion (Evaliia) de Garcia y Gonzélez (1996a, b y 1998) contienen subtests para
la evaluacién de una buena parte de los factores que se consideran usualmente
significativos en evaluacién referencial del retraso mental y también para la
evaluacioén de otros factores que se han considerado complementarios por nuestra
parte.

3. Valoraciéon de la conducta adaptativa, competencia curricular y potencial de

aprendizaje

La descripcion de la forma de valoraciéon de la conducta adaptativa y del
potencial de aprendizaje se ha desarrollado en los capitulos 3 y 4 respectivamente; la
valoracién de la competencia curricular corresponde al capitulo 4 de esta
investigacion.

Al estudiar la opinion de los entrevistados sobre la evaluacion de la conducta
adaptativa se aprecia que las sugerencias sobre las pruebas que puedan servir para
emplear en este drea son menos abundantes. Ademds en alguna ocasién se indican
por parte de los orientadores, pruebas para valorar la conducta adaptativa que sélo
valorarian una parte de la misma como son por ejemplo, los problemas
comportamentales.

Puede que esta valoracion sea menos frecuente, por los problemas asociados
que se han indicado, como son la falta de pruebas o complejidad de las mismas, la
importancia que se da usualmente a la inteligencia para determinar la discapacidad
sin tener en cuenta la conducta adaptativa o simplemente porque las pruebas que
valoran la conducta adaptativa son menos conocidas.

En cuanto a la competencia curricular algunos orientadores sugieren que debe
evaluarse con el Test de Andlisis de Lectura y Escritura (T.A.L.E) de Cervera y Toro
(1980), pero con este test sOlo obtendriamos informacion de la competencia
curricular en el drea de lectoescritura y aunque los conocimientos instrumentales son
verdaderamente influyentes en todas las dreas del curriculo, si se utiliza esta prueba

habria que completar la valoracién con otras para las restantes areas curriculares.
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Sobre la valoracion del potencial de aprendizaje se indica por parte de algin
entrevistado la posibilidad de utilizar la Escala de Potencial Intelectual de Geers y
Lane (1992). Esta escala va dirigida a nifios normales o con problemas de audicién o
de lenguaje, es un test no verbal que evalia el potencial intelectual y se utiliza para
predicciones escolares sobre valoraciones que evalda el potencial intelectual en nifios
de preescolar. Los seis subtests miden las siguientes dreas: planificacion manual,
destreza manual, aptitudes perceptivo/ motoras, aptitudes preescolares y relaciones
parciales/totales.

Podemos resumir las aportaciones derivadas del cuestionario, que han
cumplimentado los orientadores, en la Tabla 84, donde, como he comentado, me he
permitido insertar o introducir comentarios personales que me han suscitado cada
uno de los cuestionarios.

Este mismo procedimiento se ha seguido en cada una de las areas del
cuestionario. Una vez estudiados los cuestionarios entregados, se ha realizado una
revision sobre los tests, escalas y cuestionarios al uso y que exploran cada una de

estas areas.
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4. Valoracién del ambiente familiar

En cuanto a la valoracién del ambiente familiar los orientadores dan una mayor
importancia a la necesidad de observar las pautas educativas familiares. Estas pautas
educativas familiares (permisivas, autoritarias, de sobreproteccion, democréticas, etc.),
las deducen los profesores del trato diario con sus alumnos, a través de sus conductas o
de los comentarios que los propios nifios hacen; también a través de los compaieros o
de otras personas de la comunidad educativa. Es sorprendente, para personas ajenas al
centro escolar, la abundante informacién que los profesores poseen sobre el ambiente
familiar y sobre las vivencias de los nifios.

Algunos profesionales expresan que la valoracién del ambiente familiar debe
partir de la informacién dada por los padres de familia, trabajadores sociales, profesores
y alumnos valorando menos los tests o escalas de observacion. Asi, en general, las
respuestas a nuestro cuestionario indican por una parte que las pruebas comerciales son
necesarias para marcar una referencia objetiva y por otra parte que las entrevistas a
padres, profesores y alumnos ofrecen datos mas complejos que las pruebas comerciales.
Se concluye que tanto los resultados de entrevistas como los de pruebas deben ir unidos
a la observacion siempre que sea posible.

Los encuestados expresan que el ambiente familiar puede evaluarse con la
Escala FES de R.H. Moos (1984). Esta valora y describe las relaciones interpersonales
entre los miembros de la familia; el problema es que va dirigida a adolescentes y adultos
por lo que no es adecuada para este trabajo.

Giné y Basil (2000) indican que la observacion del contexto familiar del alumno
debe tener como finalidad “analizar qué variables del entorno familiar pueden estar
condicionando el desarrollo de los alumnos, para poder mejorar, si es necesario las
prdcticas educativas familiares” [CD-ROM].

«

Proponen ademas el conocimiento de las “- relaciones afectivas que mantienen
los diferentes componentes del niicleo familiar,- expectativas de la familia, -grado de
autonomia que se le confiere” [CD-ROM].

Por nuestra parte para la valoracion del ambiente familiar se surgieren los tests,
cuestionarios o escalas que se citan a continuacion (Tablas 85 y 86).

El Test de Actitudes Familiares de Jackson (1990), es un test proyectivo que

parte de la exposicion de ocho tarjetas o estimulos graficos para detectar el grado de
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satisfaccion o conflicto del nifio frente al medio familiar. Fundamentalmente, trata de
conocer:

- El grado de dependencia y proteccién materna

- La inclusién/exclusion del nifio de la intimidad paterna

- Rivalidad, celos, envidia... con los hermanos

- El sentimiento de aislamiento o soledad por el castigo o transgresion de normas.
- Agresividad/violencia de los padres hacia el nifio

- La atraccién por lo prohibido

- Reacciones del nifio en caso de conflicto entre los padres. etc. (Jackson, 1990,
pp-3)

También pueden utilizarse el Cuestionario para la Valoracion del Contexto
Familiar y Social (CUCOFAM), de Calvo y Martinez (2002), que permite la evaluacion
del contexto familiar del alumnado con necesidades educativas especiales; el Registro
del Contexto — Sociofamiliar de EOEP-Nalon (2002) o el Cuestionario para Padres
sobre Contexto Familiar de los Equipos de Orientacion Educativa de Cérdoba (2002a).

El Cuestionario para Padres de Escafio y Gil (2000a) aunque se refiere a
motivacion familiar, se ha incluido en este apartado pues estudia o hace reflexionar
sobre la forma en que los padres motivan a sus hijos, es decir, como éstos influyen en el
aprendizaje a través de sus actitudes positivas o negativas y como es el clima familiar en
cuanto a actitudes y conductas con respecto al trabajo escolar.

Una cuestion similar es la que suscitan los Cuestionarios de Andlisis del
Contexto de Galve y Camacho (1998). Estos cuestionarios se disefiaron para analizar el
contexto familiar por parte de alumnos, padres y profesores desde la perspectiva de
elaboracidén del proyecto educativo de centro.

Podrian aportar también algunos datos sobre el ambiente familiar o sobre cémo
el nifio percibe este ambiente, pruebas de carécter proyectivo como el Test del Dibujo de
la Familia de Corman (1967), las Fdbulas de Diiss (1988) o el Tests de los Cuentos de
Hadas de Coulacoglou (1995), etc.

Es preciso aclarar que estas pruebas pueden servir simultineamente para la
evaluacién de otras dreas como pueden ser los problemas de conducta, ambiente escolar,

perfil de personalidad, etc.
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A partir de estas observaciones podemos revisar los cuestionarios que exploran
el clima familiar y que se hayan al uso. En Tabla 85 se recogen los cuestionarios
comerciales asi como otros elaborados por los Equipos de Orientacion sobre este tema.

Una relacion de cuestionarios, inventarios y escalas en lengua inglesa sobre este
tema, entre ellos el Cuestionario APGAR Familiar, pueden encontrarse en el texto de

Muiioz, Roa, Pérez, Santos-Olmo y de Vicente (2002).
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5. Valoracién del contexto escolar

Es preciso destacar una vez mds que en este apartado no se pretende hacer un
estudio exhaustivo sobre la evaluacion del centro escolar, sino una aproximacién al
tema y desde la perspectiva de los alumnos con n.e.e. Para la evaluacién de la calidad de
los centros escolares existen materiales y documentacion abundante como pueden ser
los textos de Pérez, Lopez, Peralta y Municio (2000) y la obra de Ibar (2002), que van
dirigidos a establecer planes de mejora en los centros evaluados e incluso en la gestién
del sistema educativo.

Con alumnos de n.e.e. es necesario tener en cuenta de forma especial algunos
aspectos relevantes relacionados con la organizacién del proceso de ensefianza-
aprendizaje en el aula y en el centro como son:

- Condicionantes de su grupo clase y del posible grupo de acogida (ratio y alumnado
con otras necesidades educativas especiales).

- Actuaciones de caricter ordinario que se vienen utilizando.

- Relaciones que se establecen en el grupo clase y las interacciones que el alumno
establece con el resto del alumnado y con el profesorado.

- Expectativas del profesorado, etc.

Si nos referimos a todos los alumnos y no sélo a los de n.e.e., el clima escolar
puede estudiarse desde diferentes puntos de vista como son el clima de la comunidad
educativa, el clima del aula, la interaccién profesor-alumno, las relaciones que se
establecen entre los iguales, etc.

Giné y Basil (2000) proponen su valoracion diferenciando los datos de
observacion del aula de los que corresponden al centro escolar como comunidad
educativa.

Estos autores en referencia al centro escolar destacan “los aspectos
institucionales de la respuesta educativa: planteamiento respecto a como se atienden
las diferencias individuales en el centro; distribucion de los tiempos y espacios,
trabajo cooperativo de los profesores” [CD-ROM].

En cuanto al aula estiman por una parte el “Andlisis de la prdctica educativa:
aspectos metodologicos, estrategias; ajuste con las caracteristicas y necesidades del
alumno; tipo de soporte que se le facilita” y por otra parte el “Andlisis de las
caracteristicas del aula y del grupo clase: aspectos fisicos, de relacion personal”

[CD-ROM].
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Por nuestra parte y teniendo en cuenta estas apreciaciones distinguimos

diferentes formas de estudio sobre el clima escolar.

A) Tests o escalas que informan sobre el contexto escolar en general (Tabla 87)

Barbera (1999) evalua el contexto escolar partiendo del estudio sobre el caracter
pedagogico de la evaluacion. Este trabajo permite la reflexion sobre la practica escolar
ya que la concepcion que de aquella tengan los profesores repercutird en los objetivos,
el tratamiento de los contenidos e incluso en la metodologia misma.

Otra forma de valoracion puede ser el enfoque propuesto en Cuestionario para
el andlisis del funcionamiento de la escuela -QUAFE-80. Sus autores Darder y Lépez
(1989) construyeron este instrumento con el objetivo de realizar la evaluacién formativa
interna del centro educativo.

El Formulario de la Escala Instructiva (TIES) de Ysseldyke y Christen (2002)
contiene elementos de los 12 componentes ambientales de la ensefianza eficaz. Estos
elementos describen el ambiente instructivo del alumno o alumna que se estd evaluando,
y no de otros alumnos. Después de la observacion y la entrevista con el profesor y con
el alumno, el orientador valora las caracteristicas del ambiente instructivo,
seleccionando una de las cuatro posibles categorias: desde 4 que significa que la
descripcion se parece mucho al sistema de ensefianza utilizado con el alumno a 1 que
significa que la descripcion no se parece en nada.

También el Cuestionario de evaluacion del centro de Villa y Auzmendi (2002)
sirve para la valoracién del contexto escolar mediante la recogida de informacién sobre
aspectos personales y materiales.

La Escala CES de R.H. Moos (1984) valora y describe las relaciones
interpersonales entre los miembros de la comunidad educativa. El problema es el mismo
que comentamos al referirnos a la Escala FES y es que va dirigida a adolescentes y
adultos por lo que no es viable para este trabajo. Diversos items de la Escala CES han
sido estudiados en las investigaciones de Trianes, Mufioz y Sdnchez (1996) y Trianes y
Muiioz (1997) en los aspectos referidos a la relacion profesor-alumno, seleccionando en
estos dos estudios aquellos items referidos a los factores que favorecen esta relacion: la
claridad en las normas, el control del aula por parte del profesor, la innovacién y la

adaptacion.
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B) Tests o Escalas que informan sobre el contexto escolar en cuanto a clima del aula

Ademéds de la Escala CES de R.H. Moos (1984) del apartado anterior, aqui se

puede hacer mencién del cuestionario de Nieto (1996) sobre La autoevaluacion del
profesor, que tiene como objetivo ayudar a mejorar la prictica docente, mediante los
tests y escalas de observacion que facilitan esta tarea.

Algunos documentos para valorar el contexto escolar pueden encontrarse on-
line, ademds de en formato papel. Suelen formar parte de textos sobre técnicas y
procedimientos para realizar las adaptaciones curriculares. En concreto se pueden
utilizar el Cuestionario para la Valoracion del Contexto Escolar (Registros 0y E) de
Calvo y Martinez (1997b) y los documentos de los Equipos de Orientaciéon Educativa de
Cérdoba (2002b, c¢) como son el Cuestionario sobre el Clima del Aula y la Ficha de
Observacion de Contexto Escolar (Tablas 87 y 88), donde se valoran ademas del
contexto escolar en cuanto a interacciones de alumnos y profesores, la metodologia, los
recursos didacticos y las normas escolares.

C) Tests o Escalas que informan sobre el contexto escolar en cuanto a interaccion

profesor-alumno (Tabla 89).

La relacion de los profesores con los alumnos en los primeros niveles de la
educacion juega un papel decisivo en el clima del aula. En la préctica diaria, por
ejemplo, esto puede significar que un buen centro escolar puede ser muy negativo para
un alumno si no existe un buen profesor tutor que favorezca una adecuada relacién en el
aula.

Esta relacién puede valorarse con el cuestionario Teacher Treatment Inventory
(T.T.1.). Sus autores (Weinstein, Marshall, Shap y Botkin, 1987) lo utilizan para
investigar como perciben a sus profesores los alumnos de la escuela primaria.

En el tema concreto de la actitud del profesor con respecto a los alumnos se
puede utilizar el Cuestionario para profesores de Escafio y Gil (2000b) que aunque se
refiere a motivacion escolar, se ha incluido en este apartado pues estudia o hace
reflexionar sobre la forma en que los profesores actian y por tanto si favorecen o no los
aprendizajes y educacion de sus alumnos.

También los documentos Pautas de andlisis de la observacion de Bassedas et al.

(1991) y Guia para la observacion del aula de Monz6n y Red6 (1996, pp.291-292),
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pueden ser nombrados en este apartado. En la obra Orientacion educativa e
intervencion psicopedagogica de Solé (1998), se indica al respecto que
Estas pautas o guias no deben ser tomadas como "plantillas" de observacion;
suponen una llamada de atencién acerca de los aspectos que, desde una
perspectiva constructivista, permiten obtener una vision de la dindmica del aula
y del proceso de ensefianza y aprendizaje en que se encuentra inmerso el

alumno. (p.201)

D) Otros instrumentos de evaluacién de la comunidad educativa (Tabla 89)

Existen otros textos mds complejos que tratan en general de la evaluaciéon de la
comunidad educativa como los se citan a continuacion.

Los Instrumentos para la autoevaluacion de instituciones educativas de
Rodriguez (2001), proporciona ayuda para aquellas instituciones educativas que deseen
iniciar procesos de autoevaluacién como estrategia de progreso en el mejoramiento de la
calidad de su servicio. El cardcter de esta obra es, en esencia, descriptivo. El contenido
versa fundamentalmente sobre los instrumentos que se utilizan en un proceso de
evaluacion de las organizaciones educativas.

El texto Indicadores de evaluacion del centro docente de Noriega y Muifioz
(1999), parte de que el centro docente estd constituido por cuatro dimensiones bdsicas:
infraestructura, estructura, funcién y relacion. Sobre ella aplica diferentes indicadores
para medir los niveles de calidad y eficiencia.

La obra El Plan de Evaluacion: instrumentos, de Peralta y Sdnchez (1998) trata
de obtener informacién de todos los agentes implicados en el proceso educativo con el
fin de tender a la optimizacién de los mismos.

Por ultimo, Galve y Trallero (2002) incluyen en su obra dirigida a la realizacion
de las adaptaciones curriculares, diversos cuestionarios sobre valoracién del contexto
escolar, metodologia utilizada, procesos de evaluacién, contexto del centro, etc.

En general, al estudiar este tema se aprecia que existen numerosas escalas que se
refieren al contexto, a las relaciones de la comunidad educativa en general y al clima del
aula, pero existe un nimero menos elevado cuando se estudia la relaciéon profesor-
alumno.

Me parece muy valiosa la aportacién, en este apartado, que han hecho los

orientadores que han cumplimentado nuestro Cuestionario, en el sentido de sugerir que
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“deberia evaluarse el ambiente escolar”, ya que los rasgos que se aprecian en el
contexto escolar tienen un peso determinante en las decisiones de asignacién a grupo de
n.e.e. En la préctica diaria se observa como esta decisiéon depende en muchos casos del
juicio del profesor o del contexto escolar que el orientador evalia.

Pero el hecho de que algunos profesionales indiquen que en su valoracion
también tienen en cuenta los recursos que existen en la Comunidad Educativa,
independientemente de las necesidades que el alumno pudiera tener, da lugar a una
variable dificil de cuantificar.

Una de las razones de la dificultad de la cuantificacion de estas variables puede
ser el que algunos orientadores se limitan a observar y hacer el diagndstico
correspondiente indicando las necesidades que tiene el alumno sin tener el cuenta si
éstas podran ser o no atendidas y otros por el contrario hacen esta valoracién en funcién
de los recursos existentes.

Otro problema relacionado con éste seria el que, a veces, cuando existe un
recurso aumenta la demanda en funcién del mismo. Un ejemplo concreto puede ser el
de un Colegio que forma parte de esta investigacion: los profesores de aulas ordinarias
sugieren un posible diagnéstico de trastorno generalizado del desarrollo (TGD) para
algunos nifos, ya que el centro tiene dos unidades especificas de apoyo a la integracion
de alumnos con TGD. La sugerencia de este diagndstico para los alumnos de este
ejemplo seria impensable en un colegio que no tuviese estos servicios.

Ademads, es evidente que la demanda y los diagndsticos de retraso mental ligero
han aumentado de forma significativa en las dos ultimas décadas, en la medida en que
se han creado en los colegios un nimero considerable de Unidades de Apoyo a la
Integracion (UAI).

Entendemos que las UAIs pueden ser un arma de doble filo en los colegios,
porque como ya hemos indicado, aunque pretenden favorecer a los nifios también
pueden ser utilizadas con propodsitos diferentes. Estos son, por ejemplo, aumentar la
recepcion de recursos personales y materiales para el centro o a veces que el
profesorado se libere de alumnos considerados “molestos”. En esta controversia unos
profesores pueden estar interesados en que sea “otro” el que trabaje con el alumno bajo
la excusa de su posible retraso.

Con este fin se informa en ocasiones al orientador de forma exagerada e incluso
a veces de forma engafiosa sobre la supuesta discapacidad de los alumnos. Es

sorprendente que los profesores nos dicen frecuentemente “que tal nifia que recibe
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apoyo o que se considerd discapacitada, lo es en menor grado que otra que no que no
recibe apoyo y que es muy deficiente” con la clara intencién de aumentar la ratio de
alumnos con n.e.e. o que cuando el alumno discapacitado se ha marchado del centro la
valoracion que se hace del mismo cambia a no discapacidad.

En este sentido, a veces cuando se trata de la ubicacién de un alumno (aula
especifica, aula ordinaria a tiempo parcial o escolarizacion ordinaria) nos comentan que
tal alumno deberia estar escolarizado en tal modalidad, por ejemplo aula especifica,
cuando asi conviene para mantener los recursos del centro. Incluso pueden afiadir a
continuacion: jNo te preocupes, no estard en aula especifica todo el tiempo, vamos a
integrarlo en las aulas ordinarias siempre que podamos, pero en las listas debe incluirse
en aula especifica! Uno de los motivos puede ser cubrir la ratio de ese aula y que no se
puedan ofertar més plazas de matricula para esa unidad.

En torno a este mismo problema encontramos el deseo de aumentar las listas de
nifios con n.e.e. y de mantenerlos en dichas listas aunque hayan pasado algunos cursos
en los que el nifio no esta siendo considerado por el centro como alumno de n.e.e. Me
refiero a nifios cuya discapacidad se considerd transitoria y fue sacado del programa de
n.e.e. Pero estas contradicciones no se aprecian solo en los profesores, también hay
padres que discrepan del diagnéstico de discapacidad diciendo que su hijo no es
discapacitado, pero no ponen el mismo empeiio en negarlo cuando llega el momento de
solicitar beca para alumnos de educacién especial o pedir la calificacion de minusvalia.

Asi podriamos poner otros ejemplos que parecen indicar como se exageran las
condiciones del alumno para obtener algunos beneficios.

En los centros escolares, creo honradamente que una forma que podria ayudar a
terminar en parte con este juego, es informando claramente a los padres, desde el
principio del proceso, de que los recursos que se estdn solicitando para su hijos, son
propios para alumnos con discapacidad y que se esta pidiendo por parte de los
profesores que su hijo sea considerado “discapacitado”. Es necesario recordar que el
punto de partida de este trabajo ha sido que este estudio iba referido a nifios que no son

considerados deficientes ni por las personas de su entorno familiar, social o escolar.
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6. Valoracién de problemas de conducta

Continuando con la polémica del punto anterior, vemos que es sorprendente que
la mayoria de los alumnos para los que los profesores piden que se les considere como
alumnos con n.e.e. son alumnos con problemas de conducta. Por ello es necesario que
este drea sea suficientemente valorada teniendo en cuenta que a veces, en muchos de los
casos, no existe discapacidad intelectual sino alumnos que presentan conductas
disruptivas que de alguna forma impiden el desarrollo “normal” de la actividad en las
aulas.

Es posible valorar los problemas de conducta con los siguientes tests, escalas o
instrumentos:

- La Bateria de aptitudes sociales- padres y profesores (BAS 1 y 2) de Silva y Martorell
(1983) dirigido a profesores y padres

- La Bateria de aptitudes sociales BAS-3, también de Silva y Martorell (1987) dirigida a
alumnos

-El Test Autoevaluativo multifactorial de adaptacion infantil (TAMAI) de Hernandez
(1983) que va encaminado a la evaluacion de la inadaptacién personal, social, escolar y
familiar, y las actitudes educadoras de los padres.

- El Cuestionario de autocontrol infantil y adolescente (CACIA) de Capaféns y Silva
(1995), para Adolescentes y alumnos de 6° de Primaria.

- La Escala de evaluacion de la adaptacion del nifio y del adolescente por parte del
profesor o educador de Diaz-Aguado y Martinez (1995) que incluye entre sus factores
algunos referidos concretamente a problemas de conducta.

- La Escala E.T.C.-1 de Pelechano (1975) que aporta informacién sobre adaptacién
conductual en general y sobre las subdreas: -Conducta antisocial y agresividad, -
Torpeza psicomotora y retraimiento social y —Sintomatologia neurdtica. Es una escala
screening que puede ser facilmente cumplimentada por el profesor y que establece un
claro punto de corte al diferenciar entre ausencia de problemas, problemas leves,
moderados y graves.

Otra de las formas que se sugiere es la elaboracion de registros de conducta, lo
que seria el paso previo al programa de modificacion de las mismas que podria llevarse
a cabo si se estima conveniente. Existen numerosas publicaciones sobre este tipo de
registros entre ellas los Registros de Conducta R.C.-1, R.C.-2y R.C.-3 de Vallés (1990)

que junto con el Cuestionario de Andlisis Funcional de Conducta (C.A.F.C.) forman
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parte de un conjunto de materiales sobre modificacion de conductas problematicas. Se
incluyen diversos programas de modificacion de conducta (ansiedad, berrinches,
alborotos, fobias, timidez, agresividad, relacion social, disruptividad, hiperactividad,
etc., Tabla 90).

En mi opinién la aplicacion de estas pruebas puede considerarse una tarea
complementaria en la determinacién del retraso mental, menos relacionadas con la
evaluacién directa del retraso. Pero como se ha dicho al iniciar este punto, la
importancia radica en que podamos detectar aquellos alumnos que molestan por sus
problemas de conducta y tener la precaucién de no englobarlos, por este motivo, en la

categoria de retraso mental.
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7. Valoracién de la motivacion para aprender

La mayoria de las pruebas que se encuentran sobre motivacion escolar estan
incluidas como subescalas de tests que no tienen como primer objetivo la valoracién de
la motivacion. Otra dificultad es que un nimero considerable de las mismas se dirige a
alumnos adolescentes, ejemplos de ello son los Cuestionarios de motivacion de Rey,
Hidalgo y Espinosa (1989), la Escala sobre motivacion escolar incluida en el texto de
Técnicas de Estudio de los Equipos de Promocién y Orientaciéon Educativa (1990), el
test Inventario de técnicas de estudio (ITECA) de Garcia, Izquierdo y Sanchez-
Cabezudo (1988), los cuestionarios de Manassero y Véazquez (1997): Escala
atribucional de motivacion de logro (EAML) y Escala de motivacion académica (EMA ).

La EAML valora factores como la motivacién de interés, de tarea/ capacidad, de
esfuerzo, de examen y de profesor. Esta formada por 22 items de diferencial semantico.
La EMA valora la motivacién intrinseca y extrinseca. Estd formada por items que
reflejan las razones que justifican la asistencia a clase o al instituto. Ambas estidn
dirigidas a alumnos de 16 y 17 afos de edad por lo que no son adecuadas para esta
investigacion, aunque al igual que las anteriores pueden ser adaptadas para los niveles
mas bajos.

En este punto, hasta ahora, se han citado escalas sobre motivacion dirigidas a
adolescentes pues en Educacion Primaria, como se dijo al principio, no se encuentran
cuestionarios cuyo objetivo principal sea valorar la motivacién escolar. En general,
cuando se encuentran, forman parte de escalas que evalian la adaptacion escolar. Estas
escalas de adaptacion suelen estar formadas por subescalas que valoran la atencidn, los
problemas de conducta, el autoconcepto, etc., ademds de la motivacién (Tabla 91). Esto
ocurre siempre en la mayoria de las pruebas referidas a Educaciéon Primaria, como
podemos observar en los ejemplos que se describen a continuacion.

La Bateria Psicopedagogica Evaliia consta de un grupo de tests y cuestionarios
de todas las areas que evalian de forma general en ambientes escolares: razonamiento,
memoria-atencion, niveles de adaptacion, lectura, escritura, aprendizajes matematicos,
etc. Estas incluyen para la Educacion Primaria las baterias que siguen.

Al Primer Ciclo de Primaria va dirigida la Bateria Psicopedagogica Evaliia-2
(Garcia y Gonzélez, 1996a), al Segundo Ciclo de Primaria la Bateria Psicopedagdgica
Evaliia-4 (Garcia y Gonzdlez, 1996b) y al Tercer Ciclo de Primaria, la Bateria

Psicopedagogica Evaliia-6 (Garcia y Gonzélez, 1998).
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Para la Educaciéon Secundaria Obligatoria (ESO) encontramos la Bateria
Psicopedagogica Evalia-8 (Garcia y Gonzédlez, 1998), la Bateria Psicopedagogica
Evaliia-9 (Garcia y Gonzdlez, 1998) y la Bateria Psicopedagogica Evalia-10 (Garcia y
Gonzdlez, 1998), para 2°, 3° y 4° de ESO respectivamente.

Las escalas que hasta ahora se han citado sobre motivacién escolar tienen en
comun que el informante es el propio sujeto, es decir el alumno, sin embargo las que
citamos a continuacién como las Escalas de desinterés o desmotivacion por el estudio
de Manga, Garrido y Pérez-Solis (1997), existe un cuestionario para padres y otro para
profesores. Estas escalas forman parte del instrumento Escalas de comportamiento
infantil (ECI), y con ellas se trata de evaluar la atencién y motivacion, déficit de
atencion y dificultades de aprendizaje de nifios de Educacién Primaria. Los autores de la
misma eligieron el percentil 93, como punto de corte para casos clinicos en cada una de las
cuatro escalas de profesores y de padres.

Las Escalas de lugar de control en situaciones académicas (ELC-A) y las Escalas
de lugar de control en situaciones interpersonales (ELC-I) para nifios y adolescentes
(Godoy, Naranjo, Esteve y Silva, 1993) parten de las teorias de aprendizaje social de
Rotter (1966) y de la teoria motivacional de Weiner (1979). Para el primer autor la
conducta de los sujetos estd en funcién del refuerzo recibido, a lo que afiade que para
predecir el comportamiento es necesario atender a expectativas de control del refuerzo y al
valor subjetivo del mismo. Por su parte, Weiner, expresa en su teoria que la motivacién
estd directamente relacionada con las atribuciones causales que establece el propio sujeto.

Estas dos escalas se insertan en la bateria EPI y en concreto de las escalas referidas
a lugar de control, nos interesa mas la escala ELC-A, ya que valora situaciones académicas,
aunque ésta se completa con la de situaciones interpersonales y juntas aportan resultados
globales. La escala ELC-A valora internalidad-externalidad, para resultados positivos y
negativos y controlabilidad, también, para resultados positivos y negativos y va dirigida a

alumnos de EGB, BUP y FP (Tablas 91 y 92).
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8. Valoracién del perfil de personalidad

En general los orientadores expresan que no evaluarian el perfil de personalidad
a menos que el alumno presentase algin trastorno de personalidad o problemas de
conducta por lo que la valoracién de la personalidad podria considerarse también como
complementaria.

Se indican para la valoracién del perfil de personalidad las pruebas clésicas,
Cuestionario de Personalidad para Niios (ESPQ) de Cattell y Coan (1981) y
Cuestionario de Personalidad para Niiios (CPQ) de Cattell y Porter (1982) o
Cuestionario de personalidad para niiios y adultos (EPQ) de H.J. Eysenck y S.B.G.
Eysenck (1984).

Los tests Child Behavior Check-list (CBCL) de Achenbach y Edelbrock (1983),
estudian el comportamiento de los nifios de 4 a 16 anos. Existe una version para padres
y otra para profesores. Con estos instrumentos se trata de valorar el normal desarrollo
general del nifio. Aportan informacion sobre trastornos emocionales, comportamentales
y sociales. La CBCL parece ser un instrumento fiable para diferenciar entre nifios con
problemas de salud mental y nifios que no los tienen.

También se sugiere la utilizacion de los tests Evaluacion de la Personalidad
Infantil y Juvenil (EPI-J) de Silva y Martorell (1993). Estos tests pueden emplearse para
la evaluacion de una gran parte de las areas que aqui se proponen, como son por €j. los
referidos a problemas comportamentales: — Escala de problemas conducta (EPC), —
Escala de conducta antisocial (ASB), - Inventario de problemas en la escuela (IPE), e
Inventario de refuerzos (IR), las Escalas de lugar de control, ELC-A y ELC-I a las que
se hizo referencia en el punto anterior, etc.

Estos tests aportan un perfil de personalidad de cada alumno. Ademads el
evaluador, a través de las respuestas dadas en cada uno de los items del cuestionario
puede obtener un buen conocimiento del alumno y un acercamiento a los problemas que
pueda presentar (Tabla 93).

Otras pruebas de caricter proyectivo serian el Test de inteligencia infantil por
medio de dibujo de la figura humana de Goodenough (1971), el Test del Arbol de Koch
(1962), etc. (Tabla 94).
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9. Valoracién de otros factores

A partir de estos cuestionarios se sugiere la posibilidad de valorar la anamnesis
en cuanto a historia personal del sujeto e historia académica, los hédbitos de trabajo del
escolar o los problemas comportamentales.

La inteligencia, indican los profesionales que contestaron el cuestionario, tendria
en todos los casos el mayor peso con respecto a otros factores.

La sugerencia sobre la necesidad de tener en cuenta factores como la autoestima,
el equilibrio emocional, el autocontrol, etc. es menos usual quizds porque estos factores
no estdn directamente relacionados con la evaluacion del retraso mental y si con los
trastornos de personalidad. Estos podrian considerarse en la evaluacion complementaria,
pero no en la referencial.

Me parece importante indicar que en general los orientadores que han
cumplimentado el Cuestionario han tenido una actitud positiva valorando la presente
investigaciéon como un trabajo de interés para los profesionales que tienen entre sus
funciones realizar de forma habitual esta tarea.

Por dltimo, es preciso destacar también que es posible que en las respuestas
dadas haya habido una tendencia a destacar més lo que se deberia hacer que lo que en la
practica diaria realmente se hace.

Esta situacién se entiende porque quizds siempre aspiramos a que nuestra
actuacion se ajuste a la norma, pero en la practica diaria el trabajo que se hace puede
que no sea el que realmente se pretende hacer por motivos muy diversos (personales,

temporales, disponibilidad, dindmica de equipo de trabajo, etc.).
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INTRODUCCION

DEMANDAS DE DIAGNOSTICO PARA NINOS/AS

QUE PRESENTAN RETRASO LIMITE O
DIFICULTADES DE APRENDIZAJE

DATOS DE
OBSERV A-
CION

-

VENTAJAS

a) Atencion por profesionales y

personal especializados

b) Concesion de ayudas, becas,

etc.

¢) Adaptacion curricular

d) Orientacion psicopedagogica

y seguimiento.




DATOS DE OBSERVACION EN LAS

DEMANDAS DE DIAGNOSTICO

-

INCONVENIENTES

a) Por parte del entorno: los nifios/as no son

considerados/as con discapacidad
O

b) Su comportamiento es similar al de los/las
que no tienen discapacidad

O
¢) Discrepancias en la opinion de los/las
profesores/as O

d) Discrepancias en los resultados de los tests
O

e) Proble mas de la “profecia autocumplida”
O




ESTRUCTURA DE LA TESIS

1° )
PARTE DIFERENTES TEMAS RELACIONADOS
‘ ESTUDIO CON EL ESTUDIO DE LA
TEORICO DETERMINACION DEL RETRASO
MENTAL
25 ‘ Cuestionario ‘ Cuestionario
PARTE | ESTUDIO Criterio Orientadores/as
‘ EMPIRICO (2 estudios) (1 estudio)
3 q CONCLUSIONES Y PROPUESTA DE NUEVA FORMA
DE EVALUACION
PARTE

) ANEXOS




1* PARTE: ESTUDIO TEORICO : TEMAS

EVALUACION
PSICO-
PEDAGOGICA

LA OBTENCION DEL CI
EL DIAGNOSTICO

EL RETRASO MENTAL, ETC.

. Inteligencia

EVALUACION . Conducta adaptativa

. Potencial de aprendizaje
. Competencia curricular

. Etc.
DIFICULTADES ENCONTRADAS




OBJETIVO GENERAL: DISENO DE UN SISTEMA DE

EVALUACION DE LA DISCAPACIDAD COGNITIVA

Otros trabajos
se han

propuesto este
mismo objetivo
0 un objetivo
similar

SOMPA Mercer y Lewis (1978)
PASS Das, Naglier1 y Kirby

(1994) -




Evaluacion- diagnostico

El diagndstico se obtiene mediante

EVALUACION CRITERIO
‘ del funcionamiento
intelectual (EM), a través de tests =\
l - DSM-1V-R
+ CI s
- CIE-10
de la conducta adaptativa




\

... Tanto las

criticas como el uso Debate sobre el uso de los
de los tests han sido
una constante ”’ teStS
Posturas en | Gilham (1978), Quicke (1984), Solity
contra y Bull (1987), Rivas y Alcantud
1989
Uso de # ( )
tests
psicomé- | Posturas a | Lundt (1993), Fernandez-Ballesteros
tricos favor (1997) y Muniz y Fernandez (2000)
Postura Kaufman (1982), Garzon, Rubio y
ecléctica Salvador (1998)




Interpretacion del CI segun APA (DSM-1V -R)

PUNTUACIONES CI

INTELIGENCIA

Entre 70y 85

Inteligencia limite o torpe

Entre 50 y 69

Retraso mental leve

Entre 35y 49

Retraso mental moderado

Entre 20y 34

Retraso mental grave

Inferior a 20

v ¢ ¢ (¢ ¢

Retraso mental profundo

Otro retraso, pero sin
posibilidad de informacion
suficiente

Otro retraso mental

Retraso mental sin

o i (4 *
especificacion

Retraso mental sin
especificacion




...* Se establece
un punto de

Interpretacion del CI segun OMS

corte...”

(CIE-10)

PUNTUACIONES CI INTELIGENCIA
Entre 70 y 80 Retraso Limite
Entre 50-55 y aproximadamente | Retraso mental leve
70
Entre 35-40 y 50-55 Retraso mental moderado
Entre 20-25 y 35-40 Retraso mental grave
Inferior a 20-25 Retraso mental profundo

Con evidencia de retraso, pero sin | Retraso mental de
posibilidad de informacion gravedad no especificada
suficiente

10



Problematica en la seleccion de instrumentos de

valoracion de la conducta adaptativa

TESTS

SUJETOS

PROBLEMATICA

+ Inventario de Desarrollo de

Nifos/as de

No abarca la poblacion de

Batell hasta 8 Educacion Primaria
afos
+ Sistema de Evaluacién y Del fdem.
Registro del Comportamiento nacimiento
Adaptativo en el Retraso Mental | a 6 0 7 afios
(West Virginia)
+ Inventario para la Nifios/as y Va dirigido a personas
Planificacion de Servicios y la adultos/as claramente discapacitadas

Programacion Individual
(ICAP)

11



En los resultados
de los tests de

inteligencia
usuales
En !f‘ Problematica En valoracion
valoracion de —— — de la conducta
otros factores del modelo adaptativa

En cuanto a las
demandas

12



22 PARTE ESTUDIO EMPIRICO

Consta de 3 estudios

ESTUDIO 1. Evaluacion de las capacidades cognitivas

ESTUDIO 2. Evaluacion de las diferencias entre alumnos/as
diagnosticados con y sin discapacidad en relacion con las

capacidades cognitivas

ESTUDIO 3. Cuestionario para Orientadores/as-Indicadores de

asignacion de alumnos/as a grupos de n.e.e




ESTUDIO EMPIRICO 1
OBJETIVOS ESPECIFICOS

(Tests de Inteligencia y Cuestionario Criterio)

el

Analizar

Estudiar

*1°) Las coincidencias entre los tests de
inteligencia mas usuales por medio del
estudio comparado de las puntuaciones
totales de los mismos.

*Mas diferencias por
edad y género

2°) El diseno de nuestro Cuestionario
Criterio con el objetivo de distinguir entre
alumnos con discapacidad y sin ella,
mediante el estudio de los factores
subyacentes.

*3°) La relacion entre nuestro Cuestionario
Criterio y los Tests de inteligencia
utilizados.

14



MUESTRA ESTUDIOS EMPIRICOS 1 y 2

EDAD-GIINERO

TOTAL

121;59%

N.=:205

SEGUNDO CICLO

31; 39%0
48: 61%

PRIMER CICLO
31 46%
37; 4%
N =
TERCER CICLO

22; 38%0
36; 62%

Neg o8

ninos

ninas

15

68



ESTUDIO EMPIRICO 1

Primer objetivo: Diferencias entre

los Tests de Inteligencia

* Descripcion de los tests utilizados

+ Analisis de Medias

+ Estudio de las diferencias de CI en
funcion de la edad y género

16



DESCRIPCION DE TESTS
UTILIZADOS PARA LA DETERMINACION DEL C.I. EN ALUMNOS

DE PRIMARIA
p WISCR [y KBIT |P MATRICES | o TONI-2
PROG.RAVEN
AUTORES Wechsler, D. Kaufman, A.S. y|Raven, J.C., Cour,| Browh, L; Sher-
Kaufman , N.L. |J.H. y Raven, J. benou, R.L. y
Johsen, S.K.
DESCRIPCION |Medida de la|Medida de la|Medida de la|Medida de Ia
inteligencia inteligencia inteligencia inteligencia
general verbal, matrices y | general (matrices) | general
general (matrices)
APLICACION Individual Individual Individual y en|Individual y en
grupos reducidos | grupos reducidos
TIEMPO De 60 a 90 mns. |20 mns. 15 mns. 20 mns.
APROX.
OBSERVACIO- |Se utiliza para la|Este tests repre-|Se puede utilizar| Existe la forma A
NES correccion el|senta una version|la Escala Especial| y B
programa meca-|reducida del K-|o la General
nizado de Seis-| ABC
dedos (1993)




ELECCION DE LOS TEST DEL ESTUDIO
EMPIRICO

CARACTERISTICAS

. Son tests de uso frecuente

O
. Abarcan el techo y el suelo de nuestra
muestra)
. Son tests psicométricos

O
. Proporcionan una medida de CI

O

. Son de facil aplicacion en cuanto a tie mpo

y contenidos.

18




Analizar las diferencias entre los

tests de inteligencia usuales

CI medio obtenido segun el
test de inteligencia
empleado:

100

Media

901

801

701

60

K-bit total Toni

Wisc-r total Ra\; en

19



Diferencias en el CI en funcion de la edad

y genero : Resultados

F pP=
Edad (8,286) = 1.639 113
Género 4,142)=1.74 143 No
>'signiﬁcatividad
Interaccion | (8,286) =.721 . 673
entre 5
factores

20



CUESTIONARIO CRITERIO

Area de *Expresion Oral eAreas
Lenguaje Expresion Escrita relacionadas con el -
*Lectura curriculum escolar
Matematicas | *Problemas
Matematicos )
, *Puntaje de 1 a 10
*Calculo
E. Artistica | *Expresion Artistica
At- Memoria | *Atencion, Memoria | ° Valoracion
Conducta *Vida Cotidiana global y parmal
adaptativa *Relaciones Sociales
Apreciacion | eInteligencia del

global

alumno/a




ITERIS L OGICA- COHDUCLEN GIATE [EXPREES LECT O-(4 TEHC-
BIATERIO TICAATAPT. [OF AT O FE TIST. [ES CEIT RWJIERIOE
Capacidad para narTar JTED
Coxrpretisiom oral TS
[Expresi0n werbal T24
Total expresion oral 200
Lezibilidad esoibmra JG00
[ rihma cokwe Terits 0
B ribara al dictada Nl
Total expresion ecrita T4
[Froactind lectors EE, |
Coxnpreticior lectora 1l
[riteres por 1a lechira 6dd
Total lechrra TTE
[Fecobicion problerras 220
Problemas logico:s 211
Bloredas 3 medidas A601
ol e % Andlisis Factorial del
Operaciores aribrtéticas T2 n lSls ac orl e
licaci de L Aritretic .82 2 2 2 :

e e, = 2% Cuestionario Criterio
Total caloala .Bg2
[Expresion plastica LT
[Frpresior corporal 832
[Expresitn roicical 253
Total expresion artistica B56

Fabhitos elearmerdales N
[Erritacion peligros TGS
[Fecobiciin anmdos cotidisos 14
Corvhacta adaptatina AT
[Fespeto a lac nommac B0
Felacicres cot los cortparieros BT
[Expresitn de solidaridad B3
Capacidad relaciores cociales SToe
O ey cidt 4l rderloostor AT
Ot et 1ok selectinrs 420 -.510
Ot et i0k sosteriida -6 10
0t ey ciorn tortal - 583
Mlerrioria Fredio plazo -491
Blertuoria apretulizajes escolares -.G0]
[lerroria emediata - 615
Total mmertioria - G

22



Analisis Factorial del Cuestionario Criterio

Varianza explicada

Area logica-
matematica

Conducta
Adaptativa

Lenguaje Oral

15.29 %

<

11.45 %

7.84 %

Expresion
artistica

Lectoescritura

Atencion-
memoria

11.8 %

14.25 %

10.65 %

>

23



Analisis Factorial del Cuestionario Criterio

Matriz de correlaciones de componentes

Componente Area Conducta | Lenguaje | Expresion | Lecto-
logica- Adaptativa | Oral artistica | escritura
matematica

Conducta 33K

Adaptativa \

Lenguaje 342 \30{

Oral N

Expresién 518 420] R

artistica NG

Lectoescritu 638 361 361 \Q

ra N

Atencion- -.503 -.389 -.196 -.405 \-.443

me moria

24




Diferencias en el CI en funcion de la edad y

género : Resultados

- Significatividad
F p=
Edad F (12,346) = 1.221 273
NO
-
Geénero F (6,172) = 4.224 001
Interaccion | F (12,346) = .662 . 788

NO m |entre factores

29



Diferencias por edad y género en el

Cuestionario Criterio

Factores del gl t p

Cuestionario Criterio

Logica-Matematica 181 -2.181 015
Conducta Adaptativa 181 2.748 .003
Expresion Oral 181 -.724 =288
Expresion Artistica 181 671 25
Lecto-Escritura 181 348 364
Atencion-Memoria. 181 -1.158

tt

124 [

26



Grafico de las diferencias por

edad y género

0,257 K
0,2 7 /
0,157

0,17

\
Resultados
clasicos

0,057 i

=

hombre
mujer

0,057

-0,1-

-0,157

-0,2-

1

Exp. Artist
Lectoesc
Expr.ora

At.Memor

Cond.Adap

Log.Matem
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Relacion entre el Cuestionario Criterio y los Tests de

Inteligencia (Analisis de Correlacion Canonica)

Tests de inteligencia en los que
interviene el factor verbal

VARIABLE
VARIABLES AT
WISCR-VERBAL 69 [N
VARIABLES WISCR-MANIPULATIVO 84
CRITERIO
KBIT-VERBAL .76
LOGICA-MATEMATICA .84
CONDUCTA ADAPTATIVA 43
VARIABLES EXPRESION ORAL 40
PREDICTORAS | EXPRESION ARTISTICA .80
LECTO-ESCRITURA .76
ATENCION-MEMORIA m -32 g
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Relacion entre el Cuestionario Criterio y los Tests de

Inteligencia (Analisis de Correlacion Canonica)

Puntuaciones totales de los tests
(Matrices Progresivas)

VARIABLES VARIABLE

KBIT-MATRICES 61

Cnema® [ravey
TONI-2 .88
LOGICA-MATEMATICA .63
CONDUCTA 47
ADAPTATIVA

VARIABLES EXPRESION ORAL 13| |

PREDICTORAS - 1 PRESION ARTISTICA .65
LECTO-ESCRITURA 55
ATENCION-MEMORIA -91
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ESTUDIO EMPIRICO 2

EVALUACION DE LAS DIFERENCIAS
ENTRE ALUMNOS/AS EN RELACION
CON LAS CAPACIDADES COGNITIVAS

i e s

CON DISCAPACIDAD SIN DISCAPACIDAD

Mediante el estudio de

r puntuaciones en ﬁ

Tests y Cuestionario C. ﬂ Calificaciones escolares

Potencial de aprendizaje
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ESTUDIO EMPIRICO 2 -OBJETIVOS:

( )

1°) Verificar si los alumnos/as obtienen
puntuaciones diferentes en los tests de
inteligencia y Cuestionario Criterio aplicados

en nuestra investigacion 9
N / En funcién
( : : : )

2°) Identificar si los alumnos/as obtienen de la

puntuaciones diferentes en los tests de

potencial de aprendizaje aplicados asignacién a
- / S :

e discapacidad
7 J

3°) Comprobar si se obtiene puntuaciones
distintas con respecto a las notas escolares

31



ESTUDIO EMPIRICO 2

Estudio de los TESTS de Inteligencia

Analisis de perfiles

El analisis arroja significacion estadistica en relacion con la
asignacion a discapacidad [F (1,132) =21.01; p<.001],

mostrando que el CI de los sujetos con discapacidad

es menor que el CI de los sujetos sin

discapacidad y...
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Medias de los tests de inteligencia

en funcion de la asignacion a discapacidad

10

O

"2 3 4

Tests de Inteligencia

Asignacidn a grupo

Discapacidad

Sin discapacidad

/La diferencia entre los\
tests fue significativa,
siendo mayor la
diferencia del CI
obtenido con el test

TONI-2. /

[F (3,130) = 6.390;
p<.001]

(TONI-2 =1, RAVEN =2, K-BIT =3y WISC-R =4)




ESTUDIO EMPIRICO 2

- Estudio del Cuestionario Criterio

_ Determinar si los alumnos/as obtienen

puntuaciones diversas en los factores

subyacentes del Cuestionario Criterio

en funcion de la asignacion a

discapacidad.
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Diferencias en factores del Cuestionario Criterio

Medias marginales estimadas en
factores Cuestionario Criterio

Lo rd
ns
=
E |:|,|:|l
& i
L)
5 11
=
=
B0 -2
= i
g 0 D 4ad
% 3 1zcapacida
o S
[T O a1 .
= -4 Sin discapacidad
L] L] ] L}
1 2 3 4 3 G

Factores del Cuestionario Criterio

(1 = Atencion-Memoria, 2 = Lecto-Escritura, 3 = Expresion Artistica, 4 =
Expresion Oral, 5 = Conducta Adaptativa, 6 = Logica-Matematica) 35




\
En funcion de

la etiqueta de

Objetivo 2: Potencial de discapacidad
aprendizaje _

ESTUDIO EMPIRICO 2

Estudios

-Estudio teorico sobre el potencial de

aprendizaje

-Seleccion de tests de potencial de

aprendizaje




Dificultad de
Valoracion del potencial utilizacion en el

de aprendizaje ambito escolar

R

TESTS O AUTORES AREAS QUE EDAD /ﬁSERVACIONES
ESCALAS VALORA / »
Feuerstein, Rand, | Estrategias cognitivas Aplicacion pre-test de su propio
L.P.A.D. (Learning Haywood, que los sujetos utilizan programa de mejora: PE]
. Potential Assessment | Hoffman y Jensen | en la resolucion de (Programa de Enrique cimiento
Device) (1993) problemas y tareas Instrumental), de Feuerstein y
Hoffman (1993)
T¢st de la figura|de Rey
Fernandez- Procesos de resolucion /fSe 10 a 14 afos| Basada en el test de Matrices
M-EPA: Evaluacion | Ballesteros, de la tarea con un CI de entre | Progresivas de Raven.
del Potencial de Calero, 50y 8S. Proporciona Informacion
Aprendizaje Camplloch y cuantitativa y cualitativa
Belchi (1990)
Molina, Arraiz y | Distingue: nivel de Nifos/as de 5 a 13, | Pretest y postest con
Bateria para la Garrido (1993) desarrollo real, a partir de un CI | entrenamiento
Evaluacion Dinamica desarrollo proximo y de 50
del Potencial de potencial deaprendizaje
Aprendizaje
(BEDPAEC)

5



Medias del Test de Copia en funcion

. . 7 . . Diferencias
de la asignacion a discapacidad .. .
significativas
después del
60 o
entrenamiento
1
50 - >
J

40 -

(]

Asignacion a grupo

= Con discapacidad

Medias nargimles estinadas

30 = Sin discapacidad
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Medias del Test de Memoria en funcion ~

de la asignacion a discapacidad Existen
diferencias
50 aunque no
significativas

_/

Asignacion a grupo

O con discapacidad

Medias marginales estimadas

30 “' sin discapacidad

39



Objetivo 3: Notas Escolares

Los alumnos/as
con discapacidad
obtienen notas
\_ inferiores

Medias de las Notas Escolares

en funcion de la asignacion o
no a discapacidad

TN
6,6'>\
7

6,47

6,27

6

5,87

5,67

5,47

5,271

Notas

OCon
Discapacidad

O Sin
Discapacidad
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ESTUDIO EMPIRICO 3

CUESTIONARIO PARA ORIENTADORES/AS

Objetivos

|# Obtener informacion sobre la
evaluacion psicoeducativa en esta
area

Determinar la importancia que se
da a cada uno de los elementos en

la evaluacion de la discapacidad
cognitiva

@

Por parte de

Orientadores/as

Expertos/as

41




CUESTIONARIO DE ORIENTADORES/AS

PREGUNTAS REFERIDAS A LAS FORMAS
DE VALORACION

A) Elementos o componentes que se consideran

fundame ntales para la determinacion del retraso mental

B) Peso o valor que el orientador asigna a cada uno de
los componentes

C) Calificacion de pruebas de utilizacion frecuente

D) Idoneidad de las formas de obtencion de datos

E) Valoracion asignada a otros factores

42



o Todos los/as )

CUESTIONARIO PARA Orientadores/as
coinciden en afirmar
ORIENTADORES/AS la necesidad de
Ql’cluir estos factores J
JPara determinar el retraso mental ligero o te de
un alumno evaluaria los siguientes factores]
Funcionamiento intelectual global Si V 100%
Funcionamiento intelectual especifico | Si 100%
Conducta Adaptativa Si 100%
Competencia Curricular Si 100%
Potencial de aprendizaje Si 100%
Motivacion e | Si 100%
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o Los/as o
CUESTIONARIO PARA Orientadores/as no

coinciden en la
opinion sobre la
neces1dad de incluir
estos factores

JPara determinar el retraso mental llger
de un alumno evaluaria los s1gu1entes fact

ORIENTADORES/AS

Ambiente familiar 97%
Problemas de conducta Si 97.1%
Personalidad Si 85.7%

Otros Si 44%
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Valoracion de los componentes para la determinacion de

la discapacidad

89

O Pot.Aprendiz.
B Func.Int.Global

O C. Adaptativa
O Probl.Conduct

8 Motivacion
B Amb.Familiar

B Personalidad
O Comp.Curricu

B Otrosfactores

45



ESTUDIO EMPIRICO 3. VALORACION GLOBAL

i

La observacion del/de la
orientador/a es la forma
mas elegida para la
valoracion de la
discapacidad excepto en
la evaluacion del
funcionamiento
intelectual.

' g

La aportacion del/de la
profesor/a es preferente
en casi todos los casos
pero después de la
eleccion del/ de la
orientador/a.

Los/las orientadores/as
no utilizan los datos
que los padres y
madres puedan aportar
cuando se trata de
factores de tipo
cognitivo.
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TERCERA PARTE

Clasificacion Internacional del

Funcionamiento, la Discapacidady

PROPUESTA DE UN | la Salud (CIDDM-2) de la

NUEVO MODELO L .
PARA LA Organizacion Mundial de la Salud -
VALORACION DE | Sistema de 2002 O
N.E.E. EN EL

RETRASO MENTAL | Real Decreto 1971/1999, de 23 de
diciembre, de procedimiento para el

reconocimiento, declaraciony B

calificacion del grado de minusvalia

47



Para el Ministerio de Trabajo y Asuntos Sociales (MTAS)

a) De tablas y bare mos de menoscabo

‘ permanente J
Situaciones familiares

Recursos econdmicos

b) Factores sociales Edad

comple mentarios

La Valoracion Situacion laboral

de la discapacidad se = Nivel cultutal

obtiene a traveés
Entorno habitual

¢) Situaciones sociales | pajta de infraestructura

del entorno habitual

del minusvalido Falta de recursos

Vivienda

Barreras arquitectonicas, etc.




ALTERNATIVAS: TESTS/CUESTIONARIO CRITERIO

mm) AREAS

mmp TESTS O ESCALAS

[ P ALTERNATIVA |

Inteligencia

Kaufman, Raven, o WISC-R

Ciacion de pructas |

(solo tests validos y
fiables)

Conducta adaptativa

Seleccion tests: Batelle o ICAP

Proble mas de conducta

BAS, TAMALI, Achenbachy
CACIA

Items del

Competencia Curricular

Informacion del profesor/a sobre
su programacion de aula o Tests
Evalua

Cuestionario
Criterio sobre
cada una de

Motivacion para
aprender

Escalas EVALUA, ECI y ELC-A

las diferentes
areas

Potencial de aprendizaje

Tests LPAD de Feuerstein

Ambiente familiary
social

Ambiente escolary
recursos del centro

Escalas CES, FES y WES

Otros

Segun el area a evaluar




Baremo para la determinacion de la discapacidad

AREAS PONDERACION| PUNTUACION| CALIFICACION |PUNTUACION
ALUMNO
Inteligencia |M =100 De 68 a 80 5-12 %
CI D.T. =16 De 55267 13-24 %
De 35 a 54 25-49%

Area 04 %
Conducta 5-12 % .,
adaptativa la complementacion de

i3 baremacion del Cuestionario
Area Criterio en cada una de las
Aprendizajes .

=70 \ areas. y
Escolares 13-24 %
Ambiente 0-4 %
familiar, 5-12 %
escolary 13-24 %
social
Otros De 0 2 4%
Total
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Departamento de Psicologia Evolutiva y de la
Educacion
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