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Resumen

En este trabajo se presentan aportes para la evaluacion psicométrica y
psicodinamica del rendimiento cognitivo de nifios, nifias y adolescentes atendiendo
a las multiples mixturas nacidas del interjuego entre los desarrollos teoricos-
metodologicos y la practica de procesos diagndsticos que incluyen las evaluaciones
psicométricas. El paradigma percentilar continia guiando parcializaciones
diagnosticas. Prueba de ello es la evidencia cientifica acerca de diferencias en el
desempefio de los nifios, nifias y adolescentes en los tests de inteligencia segun el
factores socioecondmicos y educativos. Ademas de los factores contextuales que
involucran el aspecto estructural -acceso a oportunidades sociales y educativas-
aflora el subjetivo -representaciones mentales de apego y estilos parentales-. En
virtud de esto, los objetivos de esta tesis son: 1) evaluar el desempefio de nifios,
nifias y/o adolescentes a partir de un test de inteligencia (WISC-IV) y constatar
diferencias segun variables contextuales y vinculares y 2) delinear un andlisis
normativo a partir de nuevos indices del WISC-IV. Para estudiar las diferencias
cognitivas segun variables contextuales y vinculares se emplearon las siguientes
pruebas: Anova, Prueba de Kruskal Wallis, t de Student, Manova. Para los indices
alternativos y complementarios del WISC-IV, se realiz6 un Anélisis Factorial
Confirmatorio, que permitid contrastar la validez de los mismos. Los resultados
revelan que las variables analizadas: mayor cantidad de personas en el hogar, tipo
de vivienda, percepcion de plan social, mayor cantidad de hermanos, mas libros,
recibir compaifiia de los padres para hacer tareas escolares, ingreso temprano al nivel
escolar inicial, realizacion de actividades extraescolares, intervienen en el
rendimiento cognitivo de los examinados. Sin embargo, al analizar estas variables
al interior del grupo con clima educativo bajo no se encontraron diferencias
significativas. Los resultados del estudio estilos de apego y desempefio cognitivo
revelaron diferencias en ICC -que evalia la memoria operativa y el procesamiento-
a favor de los examinados que construyen modelos operativos seguros y en
desmedro de los ambivalentes. También se encontr6 la presencia de diferencias
significativas en las puntuaciones obtenidas en el WISC-IV a favor de los
examinados con modelos operativos internos de apego organizado. En el estudio de
estilos parentales y rendimiento cognitivo, se encontrd que los examinados que
logran mejores puntuaciones cognitivas, alcanzan la puntuacion media mas alta en
la dimension aceptacion parental. En contraposicion, logran medias inferiores en
las dimensiones negativas, como control patoldgico y autonomia extrema. No
obstante, obtienen el promedio superior en la dimension control parental estricto.
Por ultimo, frente a bajas puntuaciones de nifios, nifias y adolescentes el diagndstico
no puede ser acabado, por lo cual se presenta un examen complementario de
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evaluacion cualitativa y se realiza un aporte estratégico a partir de la construccion
de indices alternativos y complementarios del test que potencian el reconocimiento
diferenciado de habilidades cristalizadas, fluidas y de procesamiento. Desde este
posicionamiento, se pone de relieve la trascendencia de contemplar las sutilezas de
las diferencias individuales y como ellas se combinan para delinear las
particularidades de cada perfil logrado, tendencia integradora que permite el
analisis de resultados sobre la base de la aplicacion contextual de la teoria.

Palabras claves: WISC-1V; rendimiento cognitivo; clima educativo del
hogar; indices alternativos y complementarios; apego; estilos parentales.
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Abstract

This study presents contributions for a psychometric and psychodynamic
assessment of cognitive performance in children and adolescents. For this purpose,
multiple blends arising from the interplay between the theoretical-methodological
developments and the practice of diagnostic processes, that include psychometric
assessments, are taken into account. The percentile paradigm still guides diagnostic
partializations. This is confirmed by scientific evidence of the differences found in
children’s 1Q tests performance, based on their home educational and
socioeconomic setting. Apart from contextual factors, which involve the structural
aspect -access to social and educational opportunities- there is the subjective factor
-mental representations of attachment and parenting styles. In consideration of what
is mentioned above, the objectives of this thesis are the following: 1) to assess
children and adolescents’ performance on an IQ test (WISC-IV) and verify
differences according to contextual and bonding variables, and 2) to outline a
regulatory analysis using new WISC-IV indexes. The following parametric and
nonparametric tests were used in order to study the cognitive differences based on
contextual and bonding variables: Anova, Kruskal Wallis test, Student’s #-test and
Manova. For WISC-IV alternative and complementary indexes, a Confirmatory
Factorial Analysis was applied, which helped contrast their validity. The results
reveal that the analysed variables (more people living at home, housing type,
welfare benefit, higher number of siblings, more books, parenting support for
school homework, preschool early start, involvement in extracurricular activities)
intervene in the cognitive performance of the assessed individuals. However, when
analysing these variables under the poor educational home setting (CEH, Spanish
acronym), no significant differences were found. The results of the study on
attachment styles and cognitive performance showed, significant differences on
CPI (which assesses processing and operating memory) in favour of the assessed
individuals who create secure operating models to the detriment of the ambivalent
ones. Furthermore, the tendency shows that the assessed individuals with
ambivalent attachment styles get lower scores, while the assessed individuals with
secure and avoidance models get higher scores. Significant differences in the
WISC-IV scores were also found in favour of the assessed individuals with inner
operating models of organized attachment. In the study of parenting styles and
cognitive performance, it was found that the assessed individuals who get better
cognitive scores reach an average score which is higher in the parenting acceptance
dimension. In contrast, they get a lower average than the rest of the participants in
the negative dimensions, such as pathological control and extreme autonomy.
However, they get the highest average in the strict parenting control dimension.
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Finally, the diagnosis could not be completed due to the children and adolescents
low scores. For this reason, a complementary qualitative exam is presented and a
strategic contribution is made from the construction of the test alternative and
complementary indexes, which promote the differentiated acknowledgement of
crystallized, fluid and processing abilities. From this point of view, the emphasis is
on the importance of considering the subtleties of individual differences and how
they combine to outline the peculiarities of each profile obtained, an integrating
tendency that enables profile analysis on the basis of the contextual application of
the theory.

Key words: WISC-IV; cognitive performance; home educational setting;
alternative and complementary indexes; attachment; parenting styles.
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Introduccion

La complejidad implicada en la evaluacion del rendimiento cognitivo de
nifos, ninas y adolescentes a lo largo de la historia de las técnicas psicométricas ha
dado origen, desde diferentes perspectivas tedricas, a una multiplicidad de
investigaciones que apuntan a sefialar los alcances y limitaciones de las pautas de
evaluacion.

Ya en los afios 60 se elaboraron controversiales teorias explicativas que
sefialaban las limitaciones de las evaluaciones psicométricas. En primera instancia,
se encontro el efecto sistemdtico de la raza sobre el rendimiento en los tests de
inteligencia (Colom Marafion y Andrés-Pueyo, 1999; Detterman y Thompson,
1997; Jensen, 1969). Se encontraron diferencias en los tests que miden cociente
intelectual (CI), en los que los/las nifios/as blancos puntuaban mas alto que los
afroamericanos (Lynn y Vanhanen, 2002). Investigaciones posteriores demostraron
que, en realidad, las discrepancias se relacionaban mas consistentemente con el
nivel socio ambiental y econdmico que con el origen étnico (Flanagan y Kaufman,
2009; Fletcher-Janzen, 2010) y que oscilaban, segtn el tipo de estudio, entre 3 y 15
puntos (Lott, 2002). A partir de entonces, esta asociacion entre nivel socio
ambiental econémico y CI ha sido informada en distintos paises con culturas,
lenguas y valores diferentes (Seifer, 2001). También en nuestro pais constataron
estas diferencias en la puntuacion de test de inteligencia segin el nivel
socioeconodmico, tanto en adultos (Brenlla, 2007; Mias, Sassi, Masih, Querejeta y
Krawchik, 2007) como en nifios y ninas (Brenlla, 2012; Coronel, Lacunza y
Gonzales, 2006; Labin, Brenlla y Taborda, 2015) en los que se han combinado,
ademas, la evaluacion de funciones ejecutivas (Aran-Filippetti, 2012; Ghiglione,
Aran-Filippetti, Manucci y Apaz, 2011; Moscuen, Korzeniowski y Esposito, 2018)
y la resolucion de problemas interpersonales y su conexion con el habla (Morelato,
Ison, Amaya y Delgado, 2015; Urquijo, Garcia Coni y Fernandes, 2015).

En coherencia con los hallazgos sefialados, surge como interrogante ;por
qué ocurren estas diferencias CI seglin el nivel socio ambiental y econdémico? Para
responder este interrogante se establecieron distintas explicaciones: las hipotesis
genéticas (Colom Marafidon y Andrés-Pueyo, 1999; Jensen, 1969; Juan-Espinosa,
1997; Plomin y DeFries, 1998; Sternberg y Grigorenko, 1997), las hipdtesis
ambientales (Seifer, 2001) y las hipdtesis de la interaccidbn genética-ambiente
(Turkheimer, Haley, Waldron, D’Onofrio y Gottesman, 2003). Esto da lugar a un
intenso debate, en parte, porque sus consecuencias sociopoliticas son de amplio
alcance. Asi, los teoricos que sostienen la hipotesis genética conceden poca
importancia a los programas educativos destinados a grupos sociales
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desfavorecidos (Herrnstein y Murray, 1994, Jensen, 1998) mientras que lo contrario
ocurre con quienes consideran que las caracteristicas intelectuales heredadas
pueden mejorarse con ellos (Angoff, 1988) o con los que sefialan que las diferencias
en la inteligencia son debidas a razones ambientales (Flynn, 1994; Okagaki, 1994)
o de interaccion ambiente-genética (Bronfenbrenner y Ceci, 1994; Scarr, 1992). A
su vez, profusas investigaciones cuestionan la implementacion de estos tests en
poblaciones vulneradas o poco estimuladas, aduciendo que los mismos han sido
disefiados pensando en nifos, nifias y adolescentes de clase media y/o alta que
habitan entornos familiares-culturales con mayor acceso a la estructura de
oportunidades sociales (Elosua Oliden, 2013; Espy, Molfese y DilLalla, 2001;
Estefania y Tarazona, 2003; Kohen, Brooks-Gunn, Leventha, 2002).

La problematica dista de estar zanjada, sin embargo, lo cierto es que las
investigaciones actuales en las que se pusieron a prueba estas hipdtesis refieren que
la evidencia mdas robusta correspondia a la hipotesis ambiental (Hannigan,
McAdams, Plomin y Eley, 2016; Hanscombe, et al., 2012). Las hipotesis
ambientales abren las puertas a la busqueda de nuevas articulaciones explicativas
y/o descriptivas. Las indagaciones de ltima generacion, que ponen en relacion los
aportes de la teoria del apego con neurociencias y psicologia cognitiva, subrayan
que la programacion genética requiere de la estimulacion que proporciona el
ambiente y, en especial de las relaciones tempranas, para completar la tarea iniciada
por el genoma. En otras palabras, cada una de las potencialidades/dificultades
intelectuales se desenvuelven en torno a las articulaciones entre el potencial
bioldégico con vivencias relacionales y diversas combinaciones conscientes e
inconscientes que de ellas se realizan en el marco de la transmision
transgeneracional, emplazadas en un contexto particular (Di Bartolo, 2009;
Lecannelier, 2004; Schore, 2001). Las actualizaciones de la original teoria de
Bowlby (1988) y los instrumentos psicologicos que de ella se desprenden para
analizar los modelos operativos internos de apego, permite ampliar la exploracion
de los factores favorecedores y de riesgo para el desarrollo humano en sentido
amplio y especificamente en la puesta en juego de las funciones cognitivas
(O’Connor y McCartney, 2007; Stefanovic-Stanojevic, Tosic Radey y Velikic,
2015).

Ahora bien, ;cudles son los factores contextuales y vinculares que impactan
en el desempeiio en los tests de inteligencia? Investigaciones previas sefialan que
las dimensiones contextuales definidas como calidad del entorno intelectual que
provee la familia (Okagaki, 1994); la escuela (Ceci y Williams, 1997); las
modalidades vinculares tales como las representaciones internas de apego (Di
Bartolo, 2009; Stefanovic-Stanojevic, et al., 2015) y el estilo parental (Richaud de
Minzi, 2002, 2007) operan a modo de facilitadores o no en el resultado CI.
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Sobre la base de estos interrogantes y antecedentes, en este trabajo se
plantea como propdsito central el estudio de los alcances y limitaciones de la
evaluacion psicométrica, atendiendo a la incidencia de las variables contextuales y
vinculares en la produccion del WISC-IV y se amplian las posibilidades de
evaluacion psicométrica en sus recurrencias y divergencias a partir de la
construccion, en nuestra poblacion, de nuevos indices de analisis de la produccion
en el test, en pos de profundizar el estudio de las capacidades cristalizadas y fluidas
para enriquecer la evaluacion psicologica y su integracion en diagndsticos
diferenciales. Cabe subrayar que tal como sefiala Taborda y Labin (2017) el
diagnostico en la vida de una persona nunca resulta neutro, es terapéutico o
iatrogénico. Actualmente, la elaboracion de dichos diagnosticos diferenciales se ve
entorpecida por la escasez de instrumentos estudiados en profundidad con sus
confluencias cualitativas y cuantitativas.

De este modo, a continuacidon, se presentan tres apartados con el fin de
organizar el material y delimitar los estudios llevados a cabo. En la parte I se
desarrolla el marco tedrico; en la parte Il se presentan los nuevos indices del WISC-
IV realizados con la muestra de estandarizacion argentina conformada por 1347
nifios, nifias y adolescentes de 6 a 16 afios y, finalmente, en el apartado III se
presentan los estudios de variables contextuales y vinculares y su relacion con el
rendimiento cognitivo de 222 nifios, nifias y adolescentes de 6 a 16 afios.

En sintesis, la puesta en relacion del abanico de estudios empiricos
cualitativos y cuantitativos sistematizados en este trabajo, procura brindar aportes
a la tematica que transite de lo individual a lo relacional contextualmente situado vy,
por lo tanto, viables de ser instrumentados tanto en abordajes diagnosticos,
programas de deteccion, estimulacion, prevencion y promocion del desarrollo de
potencialidades intelectuales como en la construccion e implementacion de

politicas publicas.
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PARTE I
Recorrido conceptual: inteligencia, contexto
y modalidades vinculares






1.La inteligencia: algunos aportes para su
comprension



Una de las grandes incumbencias de la psicologia a lo largo del tiempo, ha
sido el estudio de la inteligencia. Pero este trabajo no solo ha sido realizado por
profesionales de este ambito y en sus diversas especialidades, sino que también se
ha contado con el aporte y participacion de neuropsicologos, genetistas, socidlogos,
antrop6logos, paleontdlogos, ingenieros y otros profesionales de diversos campos
disciplinares (Colom Marafion y Andrés-Pueyo, 1999).

Etimologicamente, la palabra inteligencia deriva del sustantivo latino
intelligentia-ae, que significa comprender, conocer o darse cuenta. Es por ello, que
se considera inteligente a aquel que comprende, conoce o se da cuenta de algo tras
haber vuelto la mirada sobre si mismo, con el proposito de recoger en su interior
(Martin, 2007).

Los problemas de consenso mas relevantes sobre la inteligencia se refieren
a su definicidon, sus caracteristicas, la forma de medirla, los factores que la
constituyen, la relacion entre inteligencia y demas rasgos psicologicos, si se habla
de una o varias inteligencias, el papel de la genética, el ambiente y su interaccion,
la inteligencia como forma de adaptacion, entre otras. Frente a estos desacuerdos,
es dificil encontrar una definicion unificada de lo que es inteligencia. Actualmente,
una de las definiciones mas empleadas en el ambito cientifico-académico es la
propuesta por Ardila (2010) quien define la inteligencia como un conjunto de
habilidades cognitivas y conductuales que permite una adaptacion eficiente al
ambiente, tanto fisicas como sociales. Ademas, incluye la capacidad de resolver
problemas, planear, abstraer, comprender ideas complejas y aprender de la
experiencia. En otras palabras, no identifica la inteligencia con conocimientos ni
con habilidades especificas, sino que se trata de una habilidad cognitiva general, de
la que forman parte las capacidades especificas. En este sentido coincide con lo ya

(13

expresado por Wechsler (1939) quien concibié la inteligencia como “el
conglomerado o capacidad global de una persona para actuar con una finalidad,

pensar racionalmente ¢ interactuar con su entorno de modo efectivo” (p. 3).

Conforme a esta concepcion funcional resulta nodal evaluar la inteligencia
en la conjuncion de diferentes habilidades intelectuales, su combinacion y el modo
en que ellas se enlazan con atributos tales como: la planificacion y consciencia de
objetivos; el entusiasmo que despierta la tarea; la dependencia e independencia; la
impulsividad; la ansiedad y persistencia. Si bien estos aspectos motivacionales y
afectivos, no se ofrecen visiblemente para su evaluacion psicométrica, estan
siempre implicados tanto en el desempefio del test como en la modalidad con que
se enfrentan los desafios que habitan el cotidiano vivir.

De este modo, en esta investigacion se concibe la inteligencia como parte
de un complejo conjunto, es decir, de la personalidad en si y admite ser conocida a

28



partir del comportamiento que promueven en este trabajo estimulos estandarizados,
adecuados al contexto y a la edad de sus destinatarios.

1.1. Recorrido historico sobre el concepto de inteligencia

Las construcciones conceptuales sobre inteligencia ya se encuentran
referidas en las aportaciones filoséficas de origen griego, y se han ido desarrollando
hasta la actualidad. Hasta el dia de hoy, no existe unanimidad en la definicion de
inteligencia, por lo que se han elaborado diferentes teorias que buscan analizar,
conceptualizar, medir y definir este fendmeno. A continuacion, se realizara un
recorrido, en orden cronologico, de las principales teorias y modelos de la
inteligencia que surgen con los avances cientificos de la modernidad y de un modo
u otro continian presentes.

Uno de los pioneros del estudio de la inteligencia, fue sir Francis Galton,
cuyos esfuerzos por medir el intelecto, lo llevaron a disefiar medidas viables de las
diferencias individuales, convirtiéndose asi, para algunos autores, en el padre de las
pruebas mentales o la psicometria. Entre 1884 y 1890, Galton aplicé una bateria de
tests que media habilidades de discriminacion sensorial y auditiva, junto con
tiempos de reaccion (Lopez Gonzalez, 2013). Para este autor, la inteligencia era una
capacidad cognitiva que se encuentra por debajo de cualquier tarea en la que el
sujeto deba alcanzar un determinado nivel de rendimiento. Asi comienzan a surgir
los planteamientos factoriales, que se orientan a identificar factores o elementos que
explican el rendimiento en las actividades humanas (Carbajo Vélez, 2011).

En contraposicion a la idea de inteligencia de Galton, estaba la postura de
Alfred Binet, quien considera a la inteligencia como una capacidad que permite
decidir y escoger un tipo de objetivo para el comportamiento y ajustar, evaluar y
modificar la estrategia para conseguirlo (Carbajo Vélez, 2011). En 1905, en
conjunto con Simon, consideraron necesario construir instrumentos que midieran
las facultades psicologicas superiores (memoria, atencidon, imaginacidon y
comprension). Asi, se construy6 la primera prueba de inteligencia, la prueba Binet
— Simon (Binet, 1911/1983). Binet creia que la inteligencia era un proceso
psicolégico superior medible, por ende, quien se acercaba a los resultados esperados
para su edad y contexto cultural, debia considerarse inteligente (Villamizar y
Donoso, 2013). Esta prueba, constituida por una serie de situaciones problema con
cierta dificultad gradual y que podian ser resueltas por nifos y nifias de diversas
edades. Entre otras cosas, este test se utilizd en los dmbitos educativos para
relacionar los puntajes obtenidos con el éxito en la escuela (Ardila, 2010).
Posteriormente, Stern implement6 el término “edad mental”, que podia obtenerse a
través de los tests Binet — Simon. Ademas, denomind Cociente Intelectual (CI), a
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la cuantificacion de la inteligencia, que resultaba de la division de la edad mental
entre la edad cronolédgica (Lopez Gonzalez, 2013).

Las ideas galtonianas fueron continuadas y desarrolladas posteriormente por
diversos autores. En 1927, Spearman propuso la teoria bifactorial de la inteligencia,
planteando la constitucion de la misma con un factor general (factor g), relacionado
con la habilidad, velocidad, intensidad y coeficiente intelectual; y un factor
especifico (factor s), exclusivo para cada prueba de inteligencia (Villamizar y
Donoso, 2013).

La importancia de los estudios realizados por Spearman, radican en la
generacidon de modelos jerarquicos de inteligencia, derivadas del andlisis factorial
(Vargas Castro, 2015). En el afio 1938, Thurstone utiliz6 la técnica matematica del
andlisis factorial para estudiar esto. Asi, llegd a un modelo de inteligencia
factorizada, es decir, constituida por una serie de componentes basicos
esencialmente independientes entre ellos, pero que al combinarse generan el efecto
del rendimiento intelectual. Este planteamiento de Thurstone provocod una nueva
concepcion de la inteligencia, junto con una nueva forma de medirla (Salmeron
Vilchez, 2002).

El modelo de Thurstone es continuado posteriormente por el modelo de la
Estructura del Intelecto, presentado por Guilford, al que le afiade los planteamientos
iniciales de Binet. En €I, se sefiala que la inteligencia es un conjunto sistematico de
aptitudes o funciones que procesan informacion de formas distintas. Guilford
considera que la inteligencia se constituye por 120 capacidades o aptitudes
independientes pero que, al estar interrelacionados, pueden llegar a ser
psicologicamente dependientes (Carbajo Vélez, 2011).

Por otro lado, en la década de los 50, comienzan a aparecer las teorias del
desarrollo cognitivo. Piaget focaliz6 sus aportes en las formas de conocimiento del
nifio/nifia y en el origen de la inteligencia: biologico (percepcion y motricidad) y
l6gico (Salmeron Vilchez, 2002). Este enfoque de la evolucion de la inteligencia
plantea un desarrollo lineal y ordenado, pasando inevitablemente por una serie de
estadios (sensoriomotor, preoperacional, operaciones concretas y operaciones
formales). Asi, la interaccion entre el nifio o nifia y el ambiente se da, en un
comienzo, a través de esquemas sensoriales y motores, que mas adelante lo
convierten en representaciones simbolicas internalizadas de los objetos (Ardila,
2010). De esta manera, Piaget consideraba la inteligencia como una forma de
equilibrio hacia la cual tienden todas las estructuras que deben formarse a través de
la percepcion, el habito y los mecanismos sensomotores elementales. En este
sentido, la inteligencia es, fundamentalmente, adaptacion (Piaget, 1979). Piaget no
consideraba la inteligencia como innata, sino como un desarrollo gradual hasta la
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adultez, proceso en el que intervienen la interaccion con el medio y la dotacién
genética (Villamizar y Donoso, 2013). Sus estudios han sido de gran importancia
para las aplicaciones en el ambito de la educacion.

En el mismo enfoque de tipo evolutivo, aparecen los trabajos de Vigotsky,
quien se interesa mas en el desarrollo potencial de la inteligencia. Para él, el
desarrollo cognitivo humano no se basa solo en la maduracion, como decia Piaget,
sino que se produce en la sintesis de ella con el aprendizaje (Vigotsky, 1979). El
aprendizaje humano presupone una naturaleza social y un proceso por el cual los
nifios y nifas acceden a la vida intelectual de los que lo rodean. Asi, la inteligencia,
es un producto social: un producto del aprendizaje logrado a través de la mediacion
de pares y mayores que apoyan y estimulan su comprension y destreza para utilizar
los instrumentos culturales (Villamizar y Donoso, 2013). La zona de desarrollo
potencial es aquella en la que se encuentra el conjunto de actividades que el nifio o
nifia es capaz de realizar con ayuda de quienes lo rodean (Salmerdn Vilchez, 2002),
que se diferencia de la zona de desarrollo real, que se corresponde con lo que una
persona es capaz de hacer sola (Villamizar y Donoso, 2013).

Retomando la influencia de las teorias factoriales, entre los afios ‘60 y "70,
Cattell presenta su teoria de la inteligencia. Por un lado, comparte con Spearman la
idea nuclear de la inteligencia general; y con Thurstone, la técnica del analisis
factorial de segundo orden de las aptitudes primarias (Carbajo Vélez, 2011). Cattell
planteo, luego de la observacion de las habilidades cognitivas de las personas en la
etapa de la vejez, la existencia de dos inteligencias: la fluida y la cristalizada. La
primera, responde a la capacidad de resolver problemas en el aqui y ahora, con una
influencia genética; y la segunda, tiene que ver con la experiencia adquirida, con
las capacidades almacenadas y con asuntos similares (Ardila, 2010). Este modelo
de Cattell fue revisado posteriormente por Horn. La diferencia mas grande entre
ellos es que, para el segundo, la inteligencia fluida no implica una capacidad
unicamente bioldgica, sino que ambas inteligencias son heredables y estan sujetas
a influencias genéticas parciales e independientes, ademds de las influencias
fisiologicas y socioambientales también independientes. Por las similitudes en
ambos planteamientos, hay quienes denominan a esta teoria como el modelo
bifactorial de inteligencia de Cattell y Horn (Carbajo Vélez, 2011).

Como una teoria alternativa a las teorias factorialistas de la inteligencia,
aparece en los afios 80, la teoria de las inteligencias multiples, propuesta por
Gardner. Este autor considera la inteligencia como la capacidad de resolver
problemas o elaborar productos que tienen valor para una cultura (Gardner, 1994),
que puede compararse con un grupo de computadoras que tienen una relacion
interdependiente, en la que cada una se encarga de un proceso especifico (Vargas
Castro, 2015). Esta teoria propone la existencia, inicialmente, de siete inteligencias:
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lingliistica, logico-matematica, musical, cenestésica, espacial, interpersonal e
intrapersonal (Gardner, 1994). Posteriormente, agregd otras dos: la inteligencia
naturalista y la inteligencia espiritual o existencial (Gardner, 2001). Asi, Gardner
sugiere que la manera que se representa y procesa un problema es diferente a su
estructura, por lo tanto, involucra un nivel funcional en que los recursos disponibles
se organizan para resolver determinadas situaciones, utilizando las herramientas
cognitivas propias (Carbajo Vélez, 2011).

Siguiendo la idea de teorias multiples de la inteligencia, Sternberg presenta
su “teoria triadica de la inteligencia”. Para €l, existen tres tipos de inteligencia: la
componencial, la experiencial y la contextual (Sternberg, 1990). La primera -
inteligencia componencial-, se relaciona con la capacidad analitica, es decir, como
las personas procesan informacion, resuelven problemas y adquieren
conocimientos. La inteligencia experiencial se asocia con la creatividad, se refiere
a como las personas manejan tareas e informacion, nuevas y conocidas. Por tltimo,
la inteligencia contextual es considerada en funcion a las relaciones que se
establecen con el mundo externo; es decir, implica adaptacion, seleccion o
modificacion del medio proximo. De esta manera, la inteligencia es la habilidad que
permite un adecuado y exitoso desarrollo de la vida, partiendo de las caracteristicas
individuales en un contexto social y cultural determinado (Villamizar y Donoso,
2013). En esta teoria, Sternberg busca explicar el funcionamiento cognitivo y los
mecanismos de autorregulacion mediante los que se procesa y automatiza la
informacion, para permitir el proceso adaptativo en un contexto (Rojo, 1997).

1.2. Aportes psicométricos: alcances y limitaciones

Una de las formas de evaluar la inteligencia de un individuo es a través de
la medicién objetiva de las habilidades cognitivas, conocido como el enfoque

psicométrico de inteligencia.

Aunque tienen un gran numero de ventajas, la mayoria de estas herramientas
presentan limitaciones que hay que tener en cuenta al momento de utilizarlas.
Respecto de las ventajas, permiten obtener informacion estandarizada y
cuantificada de manera rapida y poco distorsionada, admitiendo un estudio mas
objetivo del sujeto. Asi, son fttiles para la clasificacion, la evaluacion y el
diagnoéstico de diferentes fendmenos, valorando los cuadros que permitan planificar
un tratamiento y evaluar sus resultados. Su uso también puede tener importantes
aportes psicoterapéuticos, como facilitar la comunicacion y, por lo tanto, el rapport,
fortalecer la autoestima, esclarecer situaciones conflictivas y explorar relaciones,
entre otras. Permiten comparar las caracteristicas de los individuos. Sin embargo,
una de las ventajas mas grandes, radica en la economia de tiempo y esfuerzo para
evaluar a un sujeto o a un grupo (Lopez Angulo, 2015).
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En cuanto a las limitaciones, se encuentra la influencia que ejerce la
situaciéon ambiental que rodea al sujeto sobre los resultados obtenidos. Hablar de
los efectos de la situacion es hacer referencia a la contaminacion de los datos por
acontecimientos temporales que suceden en torno a la aplicacion de la prueba, que
el evaluador puede considerar como una caracteristica propia del individuo. A esto,
se le suman los efectos del examinador, que tiene que ver con la influencia del
mismo y su interaccion con el examinado, que puede afectar al sujeto y, por lo tanto,
a los datos que este brinda. Por otra parte, hay que considerar como factores
limitantes, las distorsiones o tendencias de respuestas que influyen en la ejecucion
de los tests, como la simulacion o la deseabilidad social (Gonzélez Llaneza, 2007).

1.3. Las escalas de inteligencia de Wechsler

Los avances en las operacionalizaciones del polifacético constructo
“capacidad intelectual”, los estudios sobre especificidades evolutivas y las
actualizaciones en metodologia psicométrica, respaldaron la construccion de las
sucesivas versiones de la escala Wechsler. La concepcion tedrica sobre la capacidad
intelectual sefialada anteriormente se refleja en la composicion de las diversas
versiones del test y en las ponderaciones asignadas a cada subtest. Si bien ningin
test cubre integralmente el amplio espectro de habilidades intelectuales, las Escalas
de Wechsler fueron disefiadas para evaluar aspectos cognitivos lo suficientemente
amplios como para permitir que los resultados constituyeran indices representativos
de la capacidad intelectual.

Desde su primera edicion, todas las escalas de inteligencia de Wechsler se
posicionaron en un lugar de reconocimiento internacional y popularidad
preferencial, tanto en el &mbito de la investigacion como en el de la evaluacion
clinica y psicométrica de la inteligencia (Alfonso, Oakland, LaRocca y Spanakos,
2000; Flanagan, 2000; Flanagan y Kaufman, 2009; Kaufman y Kaufman, 2008). En
la Argentina, a lo largo del tiempo, se han adaptado y estandarizado algunas
versiones de las escalas de Wechsler para nifios y ninas. A fines de la década de
1980 aparece la Escala Wechsler de Inteligencia para nifios y nifias WISC
(Wechsler, 1989); posteriormente, el Test de Inteligencia para Preescolares de
Wechsler (WPPSI). En la Argentina, ademas de la adaptacion y estandarizacion
realizada por Cortada de Kohan (1983) en Buenos Aires, el WPPSI cont6 con
tipificaciones elaboradas por Foscarini y su equipo (1980) en la ciudad de Cordoba
y por Taborda (2002) en San Luis. Finalmente, surgen nuevas versiones de la Escala
Wechsler de Inteligencia para nifios y nifias: en 1991, la tercera version, el WISC-
IIT (Wechsler,1991) y en 2011, la adaptacion argentina de la cuarta version, el
WISC-IV (Taborda, Barbenza y Brenlla, 2011).
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1.4. Clasificaciones diagndsticas de las Escalas de Wechsler

Las diversas versiones de la prueba, desde 1939 (Wechsler-Bellevue) hasta
1991 (WISC-III) mostraron similitudes en la evaluacion de las funciones cognitivas
a través de las clasificaciones: CI Verbal (CIV), CI de Ejecucion (CIE) y CI Total
(CIT).

Las Escalas de Wechsler desde sus inicios, se evalian a partir de la
transformacion de puntuaciones directas de los subtests en puntajes equivalentes,
con una media de 10 y un desvio estdndar de 3, a efectos de hacerlas comparables
entre si. Del mismo modo, la suma de las puntuaciones de los subtests se traduce
en un puntaje de Cociente Intelectual (CI) y 4 Puntuaciones indices (PI) a partir de
una escala métrica con una media de 100 y un desvio estandar de 15. Tal como se
seflala mas adelante, los estudios factoriales realizados por Cohen (1959) y las
posteriores investigaciones sobre el WISC-R desarrolladas por Kaufman (1975)
alcanzaron una estructura trifactorial que sirvié de apoyatura para que en el WISC-
I11, se introdujeran modificaciones relevantes que ampliaron -con la incorporacioén
de la valoracion de puntajes indices (PI) comprension verbal, organizacion
perceptiva, velocidad de procesamiento, ausencia de distractibilidad- las
tradicionales clasificaciones diagnoésticas (CIV, CIE y CIT). Esta modalidad se
mantiene en el WAIS-III (Wechsler, 2002) y se suplanta el nombre del indice
ausencia de distractibilidad por memoria de trabajo (Wechsler, 1997). E1 WPPSI-
IIT (Wechsler, 2002), teniendo en cuenta la edad de sus destinatarios, agrega a la
evaluacion de CIV, CIE y CIT las puntuaciones compuestas indice velocidad de
procesamiento y lenguaje general.

1.5. Tendencias interpretativas de las Escalas Wechsler

A lo largo del tiempo y al compas de las numerosas investigaciones que
acompanan las modificaciones introducidas en los test de Wechsler, las
interpretaciones diagndsticas de la prueba trazan su propio trayecto. Flanagan y
Kaufman (2009) resefan la descripcion que realiza Kamphaus, Petosky y Morgan
(1997) sobre la historia de la interpretacion de los test de inteligencia en general y,
en particular, los aportes de Wechsler. Al respecto refieren secuencialmente cuatro
tendencias que se desarrollan a continuacion: 1) interpretacion cuantificable de un
nivel general; 2) lectura clinica de un perfil; 3) lectura psicométrica del perfil y 4)
lectura psicométrica del perfil sobre aplicacion de la teoria.

Wechsler (1939), bajo la influencia de las operacionalizaciones vigentes en
aquel momento que sefialaban la prevalencia de un factor “g” o identidad global,
congruente también con lo propuesto por Terman, Binet y otros, ofrecid su propia
definicién de inteligencia. Como se menciond al inicio, concibid a la inteligencia
como la capacidad global de una persona para actuar con una finalidad, pensar
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racionalmente e interactuar con su entorno de manera efectiva. Con esta
construccion conceptual, que guio la interpretacion de los resultados en el test, el
autor evitd centralizar la evaluacion en una capacidad concreta, aunque ella fuese
primordial en el desempeio intelectual, como por ejemplo la capacidad de razonar
verbalmente, o abstraer o realizar calculos entre otras. Si bien fue un pionero en
reconocer factores no intelectivos en la capacidad intelectual, esto no fue obstaculo
para que disefiara una medida global —el Cociente Intelectual por desviacion— que
present6d diferencias sustantivas con los anteriores. Convencionalmente, el CI
expresa una razon o numero indice. Por ejemplo, el calculo del CI de Stern consistia
en la division entre la edad mental y la edad cronologica (CI = EM/ECx100)
(Cortada de Kohan, 1983). Pronto este modo tropezd con un problema técnico
importante: que las medidas correspondientes a diferentes niveles de edad no
resultaban comparables. Por esta razon, Wechsler propuso el CI de desviacion. Este
consiste en puntuaciones z (z = X—M/DE) transformadas, con valores de referencia
que incluyen una media de 100 y un desvio estandar de 15. Dado que este CI no se
obtiene mediante cocientes, la justificacion para el nombre de CI estriba en la
familiaridad general de la expresion y no en el calculo que lo origina. En la
actualidad, es una de las puntuaciones transformadas mas usadas en psicologia y su
mérito es permitir comparaciones respecto del grupo de referencia apropiado. De
este modo, sibien la linea tedrica dominante de esa época posiciono la clasificacion
del CI en un punto nodal de evaluacion en los test, los aportes de Wechsler (1939)
gradualmente, abrieron el camino a la segunda tendencia interpretativa, en pos de
captar el modo particular con que cada sujeto delinea su desempeiio.

La caracteristica mas importante introducida con la Escala de Inteligencia
Wechsler-Bellevue I y I (WB-I; WB-II), que anuncidé una interpretacion mas alla
de la clasificacion segun el CI Total, fue la agrupacion de los test en los conjuntos
Verbal y de Ejecucion para captar diversos modos, verbales y no-verbales, en la
expresion de la capacidad intelectual (Wechsler, 1939).

Paulatinamente, el diagnostico se centralizd en las variaciones obtenidas en
los subtests y en las puntuaciones CI. Desde esta Optica, la evaluacion es concebida
como una actividad interpretativa en la que los puntajes de los test son solo una de
las apoyaturas que respaldan la elaboracion de descripciones psicologicas amplias
e integradas de cada sujeto en particular. Posicionamiento que sienta las bases para
el pasaje de conceptualizaciones focalizadas en la evaluaciéon de la inteligencia
como constructo unitario a las posteriores operacionalizaciones teoricas y técnicas
sobre el diagnostico de sujetos habitantes de un tiempo, un espacio, una época, con
sus articulaciones entre cultura y singularidades personales.
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Las vicisitudes que planted la lectura de los perfiles obtenidos en las Escalas
de Wechsler promovieron la busqueda de integrar diferentes marcos teoricos, entre
ellos los paradigmas clinicos y psicogenéticos.

Los desarrollos desde el punto de vista clinico fueron iniciados por
Rappaport, Gil y Schafer (1945), consecutivamente ampliados por Schafer (1948)
y por Shapiro (1954), entre otros. En la Argentina, tal como sefala Cayssials (1998),
estos aportes tomaron mayor difusion a partir de las obras “Interpretacion” Glasser
y Zimmerman (1967) e “Interpretacion clinica de la Escala de Inteligencia de
Wechsler para adultos” de Zimmerman y Woo-Sam (1973).

Los autores citados coinciden en sefialar que el énfasis de ubicar a los
sujetos en categorias predeterminadas conlleva a olvidar la dinamica individual vy,
es precisamente la posibilidad de dilucidar esta dindmica, la esencia del diagnoéstico.
Por lo tanto, sera el estudio del tipo de éxitos y fracasos o equivocaciones lo que
haga posible elaborar perfiles cualitativos y fenomenologicos de los atributos
personales. Desde esta Optica, la evaluacion cualitativa permite observar y describir
cOmo se ponen en juego los conocimientos intelectuales adquiridos, los métodos
para resolver problemas, las posibilidades de verbalizar significativamente y de
eludir-aludir los componentes emocionales en el momento de solucionar problemas
que requieren respuestas cognitivas. Asi como también, las modalidades
adaptativas y defensivas desplegadas frente a la tension de ser examinado. En otras
palabras ;Como se enfrentan los momentos iniciales? ;Qué conductas surgen en el
transcurrir? ;De qué modo y frente a qué estimulos aparece la
inhibicion/excitacion? ;Muestra necesidad de aprobacion? ;CoOmo resuelve los
enigmas del puedo/no puedo? ;Coémo consigue el éxito/fracaso? ;Como reacciona
frente a €1? ;Qué significa saber/no saber?

Esta perspectiva, abri6 lineas de trabajo que ubicaron a los test, en el marco
de procesos diagnosticos, como instrumentos intermediarios, interlocutores capaces
de facilitar la tarea de desentrafiar “sentidos”, inmersos en un didlogo en el que se
articulan diferentes lenguajes. Mannoni (1973), senala: “se deben considerar los
test como ensayos (con sus posibilidades de errores) y no como textos legislativos
que ordenan tal o cual orientacion” (p. 217).

En busca de ampliar la interpretacion cualitativa Pain (1974), por su parte,
desde un modelo dialéctico estructuralista de la inteligencia provee bases
explicativas para el analisis de los subtests de la Escala de Wechsler para adultos
WALIS; posibles de hacer extensibles a los subtests del WISC, segun los estudios
Cayssials (1998) y a los del WPPSI, segtin Taborda (2002). Sus aportes se focalizan
en los procesos psicolégicos implicados en la resolucion de cada subtest, teniendo
en cuenta la dimension tanto diacronica inferible del nivel genético de las
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estructuras cognitivas presentes como la sincronica expresada a través de la relacion
entre los componentes de distintos comportamientos.

Las integraciones que ofrecen tanto el enfoque psicogenético como el
clinico han desencadenado acuerdos y controversias tedricas y técnicas sobre la
tematica. Respecto del primero, Guilford (1967) refiere que Piaget logra desarrollar
una teoria del conocimiento y su evolucion, mas que de la inteligencia. En cambio,
autores como Cayssials (1998), Pain (1974), Sattler (2009) y Taborda (2002)
coinciden en considerar que los marcos referenciales piagetianos y psicométricos
difieren significativamente y sostienen que, cuando se complementan, es posible
elaborar descripciones mas amplias de las habilidades cognitivas.

En cuanto al segundo enfoque Flanagan y Kaufman (2009) sefialan que, si
bien las contribuciones del analisis clinico de un perfil enriquecen la interpretacion
de los tests de Wechsler, esto no logra potenciar la validez en el analisis las
discrepancias entre las puntuaciones registradas. Segun Sattler (2009), no existen
evidencias que apoyen la suposicidon de que patologia y variabilidad en las
puntuaciones registradas en los subtests estén relacionadas; por lo tanto, las
formulaciones sustentadas en el andlisis del perfil deben ser consideradas a modo
de hipotesis a verificar. Precisamente este es uno de los aspectos que promueve el
desarrollo de investigaciones orientadas a incorporar nuevos lineamientos para la
interpretacion de los resultados.

Si bien la segunda tendencia tuvo el mérito de introducir una vision mas
cualitativa en la evaluacion de los perfiles, pronto comenzo a ser criticada debido a
los estudios psicométricos que interpelaban la validez de las inferencias clinicas
que se realizaban. Los estudios factoriales de Cohen (1949, 1959) pusieron de
manifiesto tres cuestiones. La primera fue que la medida global utilizada — el CI —
mostraba varianza compartida entre los tests. De esta manera, las ideas originales
de Wechsler acerca de un factor global de la inteligencia se justificaron
empiricamente. La segunda, que de los datos podia deducirse una estructura
trifactorial, lo cual puso en entredicho el modelo dicotomico (CIV y CIE) para el
andlisis del test. Estos hallazgos sustentaron la idea de tres factores principales a los
que Cohen denomin6é Comprension Verbal, Organizacion Perceptiva y Ausencia de
Distractibilidad. Y, en tercer lugar, una limitada especificidad de los subtests, que
interpelaba la validez de la interpretacion individual de ellos. En esta direccion,
Cohen (1959) demostrd que los subtests contaban con una acotada varianza fiable
especifica que restringia el valor diagndstico. Asimismo, estudios transculturales
sefialaron la importancia que reviste considerar en el analisis de los perfiles tanto si
las diferencias entre puntuaciones son significativas o se deben al azar, como cuan
comun o, por el contrario, infrecuente son esas variaciones en la poblacion de
sujetos normales de la misma edad de la persona estudiada.
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La revision del primer WISC —el WISC-R~— fue el intento mas significativo
por aplicar el analisis psicométrico del perfil para la interpretacion. En esta version
se empled una muestra mayor, se actualizaron contenidos graficos y verbales, se
eliminaron los considerados antiguos y se procurd mejorar las pautas de

administracion y puntuacion.

Kaufman (1979) presentd, desde un enfoque denominado psicometria
razonada, un abordaje integrador en el que subraya que el WISC, en sus diversas
versiones, es un test de aplicacion individual que, a su vez, requiere de una
interpretacion personalizada, capaz de describir hipotesis explicativas del patron de
puntuaciones obtenidas. Ademas, puso de relieve la compleja dialéctica que existe
entre el como se piensa y el qué se piensa, entendiendo por pensamiento toda
actividad consciente, inconsciente, sensoriomotora, simbolica o conceptual, que
supone procesos asimilativos a esquemas de accion previos y su coordinacion. En
otras palabras, el comportamiento intelectual estd indisolublemente integrado en la
estructura total de la personalidad. Los CIV y CIE pueden proveer un adecuado
conocimiento de las funciones mentales en algunos sujetos, pero en otros es
probable que se requiera atender a contribuciones tales como las derivadas del
analisis factorial, la division de los subtests propuesta por Bannatyne (1974, citado
en Katz, Goldstein, Rudisin y Bailey, 1993) o Meeker (1975), de la teoria del
desarrollo o de la neuropsicologia, del anélisis clinico del test, del conocimiento de
un dialecto y su impacto en la produccion o de un conjunto de hipotesis que resultan
solo aplicables a un nifio, nifia o0 un adolescente en particular.

Mas tarde, Kaufman (1994) disefi6 un método interpretativo del WISC-III
sobre el analisis del perfil segiin los ejes cognitivo, conductual y clinico. Alli se
describen las habilidades intelectuales evaluadas en cada subtest segun el modelo
de problemas de aprendizaje: Input, Integracion, Almacenamiento, Output. De
acuerdo con este enfoque, para llevar adelante la labor interpretativa diagnostica,
se requiere que el examinador cuente con amplios conocimientos psicométricos y
que esté actualizado sobre los aportes vigentes en varios campos de la Psicologia.
Al respecto Cayssials (1998), sustentada en los desarrollos de Kaufman, afirma que
“los que utilizan los tests deben ser mejores que los tests que utilizan” (p.82) deben
aplicar sus conocimientos de Piaget, Guilford, Cattell, Glasser y Zimmerman, asi
como también poner en consideracion las peculiaridades de la poblacion de
pertenencia, a fin de producir una interpretacion del perfil tedricamente pertinente.
En especial, es de hacer notar un aporte esencial de Cayssials (1998) con la idea del
“sondeo adicional” no solo para enriquecer el andlisis cualitativo sino para precisar
el dominio que esta siendo evaluado. De este modo, el paradigma de la complejidad
transversaliz6 la interpretacion de los resultados psicométricos.
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El abordaje integrador propuesto ha recibido diversas criticas, entre ellas,
las de Sattler (2009), quien considera que las puntuaciones obtenidas en los subtests
no miden procesos Unicos y son menos confiables que las clasificaciones de los CI.
Ademas, refiere que las Escalas de Wechsler fueron historicamente construidas para
tomar en cuenta los factores que contribuyen a la capacidad intelectual efectiva
global de un individuo. En ninglin caso se disefiaron subtests para medir habilidades
primarias al estilo de Thurstone (1938) y tampoco se pretendié otorgarles un orden
jerarquico. Asimismo, Flanagan y Kaufman (2009) subrayan que, a pesar de las
multiples investigaciones y sus resefias sobre el andlisis del perfil de los tests de
Wechsler, esta modalidad iterpretativa presenta limitaciones, principalmente por
la debilidad de los soportes empiricos y teoricos. Estas aseveraciones se basan en
los estudios de Mueller, Dennis y Short (1986) quienes, a partir del metaanélisis de
119 publicaciones con datos del WISC-R, concluyeron que la interpretacion en
términos de perfil presentaba restricciones para diferenciar entre varios grupos
diagnosticos. Posteriormente, resultados similares fueron obtenidos por Glutting,
McDermott y Konold (1997), Kamphaus (1993) y McDermott, Fantuzzo, Glutting,
Watkins y Baggaley (1992).

Evaluar un perfil del WISC so6lo sobre la base del analisis clinico puede
conducir a errores de interpretacion, ya que los estudios mostraron que la varianza
especifica de los subtests es poco fiable y, consecuentemente, el andlisis de una
prueba concreta —por ejemplo, Semejanzas— como medida de comprension verbal,
puede ser incorrecto dado que este subtest comparte varianza también con la
habilidad para la conceptualizacion verbal y la inteligencia cristalizada. Si bien
fueron encomiables los esfuerzos de Kaufman por considerar en forma conjunta el
analisis clinico y psicométrico del perfil, lo cierto es que pronto evidenciaron
deficiencias debido a su bajo soporte empirico y a que no representaba una teoria
de la inteligencia bien validada. No obstante, también es cierto que la construccion
de teoria desde el enfoque psicométrico posibilita entender qué es lo que evalua
efectivamente un test. Especialmente, en el caso de las escalas Wechsler que, como
es conocido, se disefiaron sobre la base de un criterio clinico y no psicométrico.
Kaufman (1979) apuntaba que los problemas para la interpretacion del test se
podian atribuir a esta falta de una base teorica para orientar a los profesionales.

Sobre todo, el WISC-III ha sido profusamente criticado porque, si bien
incluy6 indices especificos y se agregd un subtest nuevo (Busqueda de simbolos),
no cambid sustantivamente con respecto al WISC-R ni se acoplo a la teoria. Hay
que tener en claro que cuando Flanagan y Kaufman (2009) sefialan estos defectos,
hacen referencia especificamente a la falta de ajuste de las escalas Wechsler con la
teoria jerarquica de la inteligencia devenida de las propuestas de Cattell, Horn y
Carroll (como se cit6 en Flanagan y Dixon, 2013), que actualmente se conocen con
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el nombre de teoria CHC. Piénsese que la mayoria de los tests disefiados en las dos
ultimas décadas — tales como el Test de Stanford-Binet 5 y el KABC-II- se
realizaron sobre la base de la teoria CHC.

En procura de ofrecer un marco interpretativo que incluyera el rigor
psicométrico y los hallazgos de la teoria CHC, Kaufman (1994) ide6 un método de
interpretacion que publicé en Intelligent testing with the WISC-III. En éste,
retomaba las ideas ya expuestas en la psicometria razonada y las combinaba con
métodos basados en aspectos teodricos. Por su parte, Flanagan y colaboradores
disefiaron el método de bateria cruzada (Flanagan y Ortiz, 2001; McGrew y
Flanagan, 1998), caracterizada por una integracion sistematica de datos de
habilidades cognitivas, pero también de evaluaciones de rendimiento, con el
objetivo de expandir la interpretacion tradicional del perfil.

A pesar de los esfuerzos de Kaufman y Flanagan, los estudios mostraron
que el WISC-III no concordaba con los hallazgos de la teoria CHC (Shaw, Swerdlik
y Laurent, 1993). No obstante, sigui6 siendo el test mas utilizado para evaluar la
inteligencia en nifios y nifias mostrando que, a pesar de las criticas iniciales, los
profesionales siguieron confiando en las escalas Wechsler.

Con el advenimiento del siglo XXI y la acumulacion de evidencia en favor
de la teoria CHC, se hizo necesario realizar una profunda revision. En tal sentido,
el WISC-IV representa indudablemente un cambio radical en la historia de los tests
de Wechsler. Como se describe en los siguientes apartados, las innovaciones mas
significativas responden a la idea de actualizar el test a la teoria. Por ejemplo, se
mantuvo el concepto de un factor global de la inteligencia —representado por el CI-
pero se eliminaron el CI verbal y el de ejecucion, ya que los estudios no apoyaron
empiricamente la hipotesis de estos dos componentes, pero si la presuncion de
cuatro dominios especificos (Comprension Verbal, Razonamiento Perceptivo,
Memoria Operativa y Velocidad de Procesamiento), que agrupan tanto subtests
clasicos del WISC como otros completamente nuevos. A su vez, los estudios
factoriales confirmatorios llevados a cabo por Keith, Fine, Taub, Reynolds y
Kranzler (2006) sugirieron un reagrupamiento de los subtests en cinco componentes
que, a juicio de los autores, representan una manera mejorada de interpretar el test.

Tal como se vislumbra en el capitulo V de esta tesis donde se analiza el test
en funcion de la teoria CHC y los estudios realizados por Brenlla (2013) presentan
similitudes, pero también diferencias respecto de cémo estan compuestos los
dominios en las investigaciones norteamericanas —muy probablemente debidos a
diferencias culturales en la adquisicion de conocimientos —, es que se propone una
cuarta tendencia en la interpretacion de las escalas Wechsler en donde se consideren
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estos resultados. En este sentido, se podria denominar a esta cuarta tendencia como
de “andlisis del perfil sobre la base de la aplicacion contextual de la teoria”.

1.6. WISC-1V

1.6.1. Estructura de las puntuaciones del WISC-1V

La cuarta generacion del test instituye una nueva propuesta que condensa
reconceptualizaciones sobre las funciones cognitivas elaboradas en base a los
avances en neurociencia y teorizaciones sobre inteligencia fluida y cristalizada.
Ademas, incorpora actualizaciones de los estimulos, modificaciones en pautas de
administracion, progresos en metodologia psicométrica y considera las nuevas
normas que se desprenden de la legislacion senaladas en el Acta sobre Educacion
de Personas con Discapacidad (IDEA, Individuals with Disabilities Education Act).
Los cambios se traducen en el abandono de la tradicional clasificacion diagnostica
CI Verbal y de Ejecucion, en procura de evaluar los dominios cognitivos especificos
implicados en los indices comprension verbal (ICV), razonamiento perceptivo
(IRP), memoria operativa (IMO) y velocidad de procesamiento (IVP). Las aperturas
y actualizaciones descriptas se reflejan también en la Gltima version de la Escala
WAIS-IV (Wechsler, 2008) y WPPSI-IV (Wechsler, 2012).

EIICV esta integrado por tres subtests principales, semejanzas, vocabulario,
comprension y dos opcionales, informacion y adivinanzas; evaliia las habilidades
verbales, y la posibilidad de instrumentar la inteligencia cristalizada. El IRP -
compuesto por tres subtests principales, construccidon con cubos, conceptos,
matrices y una prueba optativa, completamiento de figuras- explora las funciones
cognitivas implicadas en el procesamiento simultaneo de la informacion, la
organizacion perceptiva, las habilidades practicas constructivas, la formacion de
conceptos no verbales y el analisis visual. E1 IMO -conformado por dos subtests
principales retencion de digitos y letras y numeros y el optativo aritmética- evaliia
la atencion, la concentracion y la capacidad de mantener informacion activa en la
consciencia para producir un resultado. El IVP -conformado por dos subtests
principales, claves, busqueda de simbolos y un subtest optativo, animales- evaliia
la percepcion visual, la organizacion y la capacidad de utilizar destrezas
grafomotoras de manera eficiente, en tiempos acotados (Brenlla, Taborda y Labin,
2013).

1.6.2. Adaptacion argentina del WISC-1V

Cabe subrayar que los procesos de ajustes de contenidos y tipificacion de
las pruebas psicologicas construidas en el extranjero son una condicion sine qua
non, dado que la evaluacion psicométrica puede resultar distorsionada por multiples
causas. Entre las que pueden destacarse las siguientes: a) modalidad de
administracion e insuficientes ajustes de los estimulos, b) utilizacion de normas
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correspondientes a otra poblacion, ¢) implementacién de baremos ya caducos, pues
las normas psicométricas tienen una vigencia de alrededor de diez afos, d)
parcializacion de la realidad evaluada. Esta fuente de error se vincula estrechamente
con la utilizacién de tests aislados o con la eleccion de una bateria inadecuada, e)
dificultades por parte del profesional para alcanzar una comprensiéon global y
personalizada del comportamiento de cada sujeto en particular (Chahin-Pinzon,
2014; Muiiiz, Elosua y Hambleton, 2013).

Desde este posicionamiento, el analisis de validez y confiabilidad de las
pruebas psicométricas resulta ineludible tanto para quienes las construyen o adaptan
y estandarizan, como para los usuarios encargados de interpretar -en términos
diagnosticos- las particularidades de cada produccion. La idoneidad del instrumento
para captar lo que pretende evaluar se explora a través de la conjuncion de los
estudios de: a) validez de contenido, que informa si el test esta constituido por una
muestra representativa del atributo que pretende medir; b) validez de constructo que
da cuenta -con la apoyatura del andlisis factorial, la revision realizada por expertos,
los estudios multimétodo de multirrasgos y las investigaciones clinicas- si el test
mide de manera adecuada los aspectos relevantes que dice evaluar; por ende, en qué
grado la respuesta registrada tiene un determinado significado y c) validez relativa
al criterio es un indice de la eficacia del test para predecir futuros comportamientos
de un sujeto en determinadas situaciones y esta relacionada con criterios externos
especificos, tales como el desempeio en algunas otras mediciones o la pertenencia
a un grupo.

Por otra parte, los coeficientes de confiabilidad, errores estandar de
medicion e intervalos de confianza que rodean los puntajes del test, delinean tanto
la precision con que es posible conocer el constructo explorado como la
significacion estadistica de las diferencias entre los puntajes y la frecuencia con que
tales diferencias se registran en la poblacion de referencia.

1.6.3. Areas de aplicacién del WISC-IV

La Escala de inteligencia de Wechsler para nifios y nifias es una técnica
frecuentemente utilizada tanto en la investigacién como en el amplio espectro en el
que se desarrolla la consulta clinica y psicoeducativa. En una u otra de las
circunstancias mencionadas, los posicionamientos del profesional y del sujeto
evaluado, difieren sustancialmente.

En el marco de la investigacion, es el evaluador quien convoca al nifio, nifia
o adolescente, con el consentimiento de sus tutores, para aplicar el test. Si bien la
situacion de ser examinado es una experiencia significativa que genera diversas
expectativas acerca de los resultados alcanzados, la busqueda de respuestas a los
objetivos planteados por el investigador adquiere un lugar primordial.
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En cambio, en el ambito del trabajo clinico y/o psicoeducacional el motivo
de consulta del sujeto y de los adultos a su cargo configura uno de los ejes
ordenadores de la tarea. En estos casos, la solicitud de evaluacion de la capacidad
intelectual frecuentemente demanda diagnoésticos diferenciales de nifos, nifias o
adolescentes que presentan dificultades de aprendizaje reductibles a las exigencias
escolares o, inhibiciones para aprender que trascienden las fronteras de las
instituciones educativas o, por el contrario, y en menor escala, la presencia de
talentos que, por diversas circunstancias, precisan atenciones especiales.

Las respuestas a estas consultas, mas aun cuando se suponen déficits en el
desarrollo de las funciones cognitivas en su conjunto o en la especificidad de
algunas de ellas, se ven transversalizadas por los alcances y limitaciones de las
pruebas psicologicas y la complejidad que reviste lograr una comprension integral
de cada sujeto.

Estudios epidemiologicos y pilotos longitudinales de eficiencia terapéutica
realizados en nuestra facultad con nifios y nifias derivados desde las instituciones
educativas -por supuestas inhibiciones en el desarrollo de la capacidad intelectual,
problemas de aprendizaje y/o para adaptarse a las normas escolares, que arriban a
la consulta psicolégica con un diagnostico previo de trastorno de déficit atencional-
sefialan que las dificultades para prestar atencion, con frecuencia no se acompafian
del correlato orgénico requerido, como condicion sine qua non, para definir esta
disfuncion como sindrome o trastorno (Fontao, Taborda, Toranzo, Ross y
Mergenthaler, 2011; Taborda y Toranzo, 2016). Por el contrario, suelen ser la
expresion de problematicas psiquicas que se extienden desde psicosis, estructuras
borderline, depresion, procesos de duelos recientes, hasta conflictos transitorios de
orden evolutivo. Asimismo, en sujetos con patologias severas, las dificultades para
prestar atencion, con frecuencia se acompafian de un conjunto mas amplio de
inhibiciones en las funciones cognitivas que se traducen en un empobrecimiento del
desarrollo de la capacidad intelectual. Con la apoyatura de estos resultados, se
propone la instrumentacion de la técnica test-retest a efectos de valorar la evolucion
tanto de los déficits atencionales como cognitivos -luego de seis meses a un afio de
tratamiento, acorde a la perturbacion inicialmente observada- antes de emitir
diagnosticos contundentes y/o recurrir precipitadamente al abordaje farmacoldgico
para corregir disfunciones en la capacidad de atender.
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2.Teorias explicativas sobre el rendimiento
en los tests de inteligencia



Desde hace algunas décadas viene constatandose un efecto sistematico del
nivel socioecondmico sobre el rendimiento de los tests de inteligencia (Flanagan y
Kaufman, 2009; Fletcher-Janzen, 2010). Las explicaciones incluyen hipotesis
genéticas (Herrnstein y Murray, 1994; Jensen, 1969), de interaccién genética-
ambiente (Bronfenbrenner y Ceci, 1994; Scarr, 1992) o ambientales (Hanscombe,
et al., 2012; Seifer, 2001). En Gran Bretana (Hanscombe, et al., 2012) se evaluo la
inteligencia de 8716 pares de gemelos en diversas edades desde los 2 hasta los 14
afios con el objetivo de analizar estas tres hipdtesis alternativas para la explicacion
de la relacion entre el NSE vy la inteligencia. Los resultados fueron sorprendentes:
se encontrd que ni la hipotesis genética ni la de la interaccion genética—ambiente
explicaron las diferencias en inteligencia segun NSE. En cambio, se hallo evidencia
robusta de que la variacion entre distintos NSE y la mayor varianza en las familias
de bajo NSE era debida al efecto del ambiente. En funcién de esto, los autores
sostienen que la interaccion ambiente-ambiente es la mas significativa para la
comprension del nexo entre inteligencia y NSE y que, por ende, las intervenciones
ambientales comunitarias, de tipo educativa y/o psicosocial podrian ser efectivas
para el desarrollo cognitivo de los nifios y nifias. El ambiente en el que vive el sujeto
—educacion, estructura familiar, cultura, lenguaje- interaccionan con el
determinismo genético canalizando su expresion, ya sea facilitandola, limitandola
o inhibiéndola. Actualmente se ha demostrado que existe mucho mas que la
interaccion del ambiente con el determinismo genético, porque en virtud de la
plasticidad del cerebro los estimulos procedentes del ambiente dejan huella en la
materia cerebral creando, por tanto, un nuevo determinismo somatico
vincularmente adquirido que confluye con el determinismo genético (Benasich,
Choudhury, Realpe-Bonilla y Roesler, 2014; Coderch, 2012).

Los mencionados hallazgos llevan a pensar cudles han sido las variables
contextuales-vinculares que mejor han explicado las articulaciones entre el nivel
socioeducativo y el CI. Hace ya algunas décadas fue estudiada y probada la
hipotesis de la privacidon acumulativa que sostiene que los nifios y nifias criados en
situaciones de marginacion presentan —a medida que pasa el tiempo— una reduccion
gradual de su CI, comparados con otros nifios y nifias en mejores condiciones que
avanzan mas rapido. Por el contrario, los nifios y nifias que salen de un ambiente
empobrecido para pasar a vivir en circunstancias mas favorables enriquecen su CI
de manera notable, aumentando de 10 a 12 puntos respecto de la medida inicial,
sobre todo, en las pruebas verbales (Scarr y Weinberg, 1977; Schiff y Lewontin,
1986). De acuerdo con esta corriente, factores tales como la mala nutricion, el peso
bajo al nacer, la estimulacion familiar, el entorno deficiente y las condiciones
socioeconomicas desfavorables se asocian con modelos menos adecuados para la
adquisicion del lenguaje (Bellinger y Adams, 2001; Lott, 2002; McLoyd, 1998) e
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incrementan el riesgo de una baja inteligencia (Sattler, 2009; Ramey y Ramey,
1998).

Otro grupo de mediadores que se han estudiado son los relacionados a la
cantidad y calidad de la educacion (Ceciy Williams, 1997) y del entorno intelectual
que provee la familia (Cervini, Dari y Quiroz, 2016; Okagaki, 1994). En especial,
se ha notado que los nifios y nifias de hogares de bajo NSE leian menos, tenian
menos libros y miraban mas television que sus pares de otros NSE mads altos (Evans,
2004; Ruiz de Miguel, 2009). En esta misma linea, Cervini et al. (2016) basados en
la hipotesis general del “capital cultural”, incluyen en sus estudios, el clima
educativo del hogar y la cantidad de libros en el hogar, entendidos como indicadores
proxy del capital cultural del hogar. Ademas, los antecedentes mas recientes con el
WISC-IV conceden especial relevancia al medio ambiente compartido y a la
educacion de los padres como variables explicativas de las diferencias en el
rendimiento intelectual (Labin et al., 2015; Brenlla et al., 2013; Cadavid, Zapata,
Aguirre y Alvarez, 2011). A propésito de la importancia de la educacion en relacion
con la capacidad intelectual hay que sefialar el efecto Flynn, que consiste en la
evidencia de que los resultados en las pruebas de inteligencia han mejorado
constantemente a lo largo de las generaciones (Flynn, 1994). Un estudio realizado
en la ciudad de La Plata (Argentina) constata este efecto en poblaciones educadas
en nuestro medio (Rossi-Casé et al.,, 2016). A su vez, recientemente se ha
demostrado que tanto el efecto Flynn como su contrapartida, el descenso o
reversibilidad de esta tendencia, son ambos causados por el medio ambiente
(Bratsberg y Rogeberg, 2018).

A lo largo de sus cuatro versiones, WISC (Wechsler, 1955); WISC-R
(Wechsler, 1974); WISC-III (Wechsler, 1991) y WISC-IV (Wechsler, 2003), el test
ha promovido estudios que exploran si el entorno socioeconémico y educativo del
hogar altera los resultados del mismo. En Estados Unidos Worth Estes (1953)
compar¢ el rendimiento en el WISC de nifios de clase baja y alta y, encontr6 que el
nivel econdémico incidia en la magnitud de las puntuaciones del test, pero no en su
capacidad predictiva ni en la configuracion de las correlaciones inter-test. De igual
modo, Hale, Raymond y Gajar (1981) evaluaron el CI verbal a partir del WISC-R
e indicd que no estaba sesgado respecto a la situacidon socioecondémica. Otras
investigaciones, lejos de aseverar estos resultados, concluyen que los grupos
culturalmente desfavorecidos no fueron incluidos en la tipificacion del WISC.
Refieren que la misma fue excelente para la zona de poblacion que cubria, pero que
presentaba una extension demasiado restringida ya que solo referia a nifios
norteamericanos, blancos, preferentemente de clase media (Cayssials, 1998;
Glasser y Zimmerman, 1991). En otra linea explicativa, se ubican los estudios con
las escalas de Wechsler que han demostrado diferencias de género en las
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habilidades cognitivas. Las investigaciones con WPPSI-IV explican que las
diferencias surgen en la primera infancia, lo que puede contribuir a las diferencias
de género en los resultados educativos posteriores (Palejwala y Fine, 2014) y el
estudio con WISC-V confirma que las mujeres son mejores en las pruebas de
velocidad de procesamiento (Kaufman, Raiford y Coalson, 2016).

En la Argentina, los reportes de investigaciones con WISC-IV en
poblaciones desfavorecidas son reducidos. Hace 20 afios, en Tucuman, se empleo
el WISC-III en nifios de bajo nivel sociocultural. Un elevado porcentaje de
examinados obtuvo un CI equivalente a categorias “limitrofe” e “intelectualmente
deficiente”. Resulta llamativo que ningin nifio o nifia alcanzara las categorias
diagnosticas equiparables a “normal-alto”, “superior” o “muy superior”. Por el
contrario, nifios de nivel sociocultural alto con frecuencia lograban puntuaciones
CI elevadas. En consecuencia, se deduce que el desempefio en el test pareceria ser
mas el reflejo de las condiciones culturales que una medida de sus habilidades
intelectuales (Contini de Gonzalez, 1999). Un estudio precursor en Santa Fe
implementd la version norteamericana del WISC-IV en el marco de una
investigacion sobre las funciones ejecutivas en nifios o nifias escolarizados. El
mismo evidencié un patréon de funcionamiento cognitivo inferior en los nifios o
nifias de estrato socioecondmico bajo (Aran-Filippetti, 2011). La investigacion
desarrollada por Brenlla et al. (2013) con la adaptacion argentina de la Escala,
sefala que los nifos, nifias y adolescentes pertenecientes a un nivel socioeconémico
bajo, medio o alto alcanzan valores muy semejantes segun los estudios de fiabilidad
y analisis factorial confirmatorio, por lo tanto, esta adaptacion no presenta sesgos
en los estratos mencionados. Sin embargo, refiere que a medida que aumenta la
educacion de la madre —proxy del nivel economico- y la escolarizacion del sujeto,
mejoran los indices del WISC-IV en nifios y nifias de 6 a 9 afios, aunque dichas
diferencias explican solo una proporciéon pequefia de la varianza de las
puntuaciones. La autora consigna que pertenecer a una u otra clase socioecondmica
se comparece con un desigual acceso a la escolarizacion inicial y posteriores
oportunidades educativas. La poblacion argentina de clase media mayoritariamente
concurre a escuelas desde temprana edad (2 afios en adelante) mientras que gran
parte de los nifos y nifias de clase baja se incorporan al sistema educativo publico
a partir de los 5 afios, que es la edad obligatoria de inicio. Ademas, en edades mas
avanzadas, las caracteristicas de la realidad escolar y sociocultural son también
disimiles e influyen en la produccion que se registra en la prueba. En consecuencia,
tanto los antecedentes académicos maternos, la experiencia escolar inicial como la
estimulacion posterior recibida, configuran variables explicativas de las diferencias
en el rendimiento en el test. Por otra parte, ain no se cuenta con una version
argentina que incluya exdmenes complementarios de administracion, en pos de
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reducir los sesgos que delinea la estimulacion recibida y la capacidad intelectual
cristalizada.

Lo resefado cobra mayor relevancia a la luz de las numerosas
investigaciones que demuestran la existencia de una codeterminacion mutua entre
subjetividad, ambiente, contexto historico-social vulnerabilidad genética,
conexiones neuronales y desarrollo cerebral (Ansermet y Magistretti, 2007; Dio
Bleichmar, 2015; Rebollo, Carriquiry, Christophersen y Rodriguez, 2010).

2.1. Hipotesis genéticas

Las teorias genéticas sostienen que la inteligencia es altamente heredable y
tienen su antecedente mas remoto en los estudios acerca de la transmision
generacional del genio de Galton. La heredabilidad se estudia a partir del analisis
de correlacion de muestras grandes de un atributo del que se obtiene una razén de
heredabilidad. Esta consiste en una estimacion de la proporcion de la variabilidad
de un rasgo debida a variaciones en la herencia genética. Por ejemplo, la
heredabilidad de la estatura se estima en 90% (Plomin y Bergeman, 1991). Jensen
(1969), sobre la base de sus propios estudios, indicd que los factores genéticos son
en gran medida la causa de las diferencias en la inteligencia ya que, a su entender,
la tasa de heredabilidad del CI es del 80%. Esto implica que solo el 20% de la
variacion es debida al ambiente. Esta polémica hipotesis fue retomada por
Herrnstein y Murray (1994) en su libro The Bell Curve y si bien moderaron el tono
de Jensen, no obstante, el corolario siguié siendo el mismo: las diferencias en la
inteligencia se debian principalmente a la genética. Los datos actuales de
heredabilidad oscilan entre 50 y 70% (Sternberg y Grigorenko, 2002), dependiendo
del disefo del estudio e incluso las estimaciones mas bajas rondan el 48% (Devlin,
Daniels y Roeder, 1997). Esto coincide con los resultados de estudios con gemelos
monocigoticos, cuyos CI mostraron correlaciones de .86 y .60 (Bouchard, 1998),
segun el ambiente haya sido compartido o no. Todo ello indica que la herencia y la
semejanza genética ejercen un influjo importante en la inteligencia. No obstante, la
razén de heredabilidad presenta la limitacion de ser un estadistico grupal que no
puede aplicarse individualmente. De esta manera, aun si la razon fuera del 60% ello
no significa que se herede siempre en la misma proporcion (McGue, 1999;
Sternberg y Grigorenko, 2002). Por ello, si bien se ha establecido el origen genético
del retraso mental en sindromes especificos como el de Down, X fragil y el de
Williams, seria muy aventurado creer que todas las diferencias intelectuales son
debidas a la genética.
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2.2. Hipotesis de la interaccion genética — ambiente

Las hipotesis de la interaccion entre genética y medio ambiente se
desarrollaron a partir de la idea de que los genes pueden tener diferentes efectos
sobre el fenotipo dependiendo del medio ambiente y que, a su vez, el entorno puede
tener efectos distintos dependiendo de los genes. Esto es, que existe una covariacion
comprobable entre los componentes genéticos y los del entorno (Hannigan, et al.,
2016; Kendler, et al., 2011; Plomin, DeFries y Loehlin, 1977; Rutter, 2007). Esto
dio lugar a dos modelos: el bioecologico (Bronfenbrenner y Ceci, 1994) y el de las
desventajas ambientales (Scarr, 1992). No obstante, la evidencia no es concluyente.
En algunos estudios se ha encontrado que el nivel socioeconémico de los padres —
medidos segun la educacion, la ocupacion y el ingreso— moderaba la heredabilidad
del CI de los hijos (Rowe, Jacobson y Van den Oord, 1999; Turkheimer, et al.,
2003;) en tanto que en muchos otros la evidencia fue no concluyente (Scarr, 1992)
o, directamente, no fue hallada (Grant, Kremen, Jacobson, Franz y Xian, 2010; Van
der Sluis, Willemsen, de Geus, Boomsma y Posthuma, 2008).

2.3. Hipotesis ambientales

A lo largo del tiempo, diversos autores han coincidido en que existe un
conjunto de variables ambientales que influyen en el rendimiento intelectual de las
personas, lo que da lugar a la aparicion de las hipotesis ambientales de la
inteligencia. Existe un hecho ambiental que es innegable: los animales modifican
sus conductas por sus experiencias y por los aprendizajes. Lo mismo sucede con el
hombre que, si la herencia determinara las diferencias entre inteligencias y aptitudes
como plantea la hipdtesis genética, el contexto en el que se desarrolla determinaria
lo que con ellas se hace. Las ideas, las creencias, los conocimientos, los prejuicios,
los mitos, la lengua, las costumbres y habitos, el sistema de valores, las aspiraciones
y proyectos, las oportunidades y dificultades que la cultura ofrece, dependen del
ambiente en que se nace y se vive (Hannigan, et al., 2016; Yela, 1996).

Los origenes de esta hipdtesis podrian encontrarse a mediados del siglo XX.
Ya en los afios 60, algunos investigadores comenzaron a destacar la influencia del
ambiente en el nivel de inteligencia de un sujeto, a través del estudio de variables
que no se relacionaban con la genética, como el tipo de relacion madre — hijo
(Kagan, 1964), la comparacion entre los CI gemelos monocig6ticos, en los que se
encontraron diferencias significativas (Gottesman, como se citd en Yela, 1996) o la
comparacion de los puntajes obtenidos en los tests de inteligencia entre culturas
diferentes (Dennis, 1966). Estos estudios permitieron observar, entre otras cosas,
que mediante mejoras del ambiente se podrian obtener aumentos en los resultados
de las pruebas de inteligencia, expresados en el CI de un sujeto (Skeels, 1966).
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El subsiguiente avance de las teorias psiconeuroldgicas y bioquimicas, a
partir del estudio ontogenético del comportamiento, aportaron a la tematica
refiriéndose al desarrollo de estructuras y al nivel adaptativo para el posterior
desarrollo cognitivo. En ellas se destaca como la estimulacion y el contacto
interindividual en los primeros dias de vida tendrén su influencia en el desarrollo
del comportamiento del adulto y sus estructuras neuroanatomicas, ademas de los
diversos efectos en las esferas cognitiva y social (Hebb, 1959). De esta manera, los
factores ambientales, como la nutricidn, comienzan a intervenir en el medio
intrauterino y contintan afectando al nifio o nifia en los primeros afios de vida
extrauterina. Es a partir de estas teorias donde se comienza a plantear la idea de que
una de las fuentes ambientales mas influyentes en los niveles de inteligencia es la
familia e incluso, que los programas de mejora del nivel mental que tenian mas
éxito, eran los que se realizaban desde edades muy tempranas en el seno familiar
(Clausen, 1966; Jensen, 1972; Skeels, 1966).

No obstante, el ambiente no influye en los niveles de inteligencia solo a
través de la modificacion de las estructuras anatomicas, sino que el nifio o nifia no
es pasivo a su contexto. Factores como el amor o la hostilidad del hogar, las
practicas educativas, el contacto y la abundancia de comunicaciones, el aprendizaje
de normas y reglas, comenzaron a correlacionarse entre varios indices de nivel
social, educativo y cultural de la familia con el CI de los nifios o nifias, sobre todo
a partir del segundo afio de vida (Yela, 1967). En el afio 1996, la American
Psychological Association (APA) publicé un informe oficial en que se enumeraba
una serie de variables ambientales que podrian influir en las diferencias de
rendimiento de los tests de inteligencia. Entre ellas, estan el estatus
socioeconodmico, la ocupacion, la escolarizacion, las intervenciones educativas y
ambiente familiar y otras variables bioldgicas, como la nutricion, las sustancias
ambientales, el alcohol o factores perinatales (Colom Marafion y Andrés-Pueyo,
1999).

Entre las variables contextuales que se han estudiado hasta el momento, una
de la mas estudiada es la pobreza. Desde hace algunas décadas viene constatandose
un efecto sistemdatico del nivel socioecondmico sobre el rendimiento de los tests de
inteligencia (Flanagan y Kaufman, 2009; Fletcher-Janzen, 2010). Generalmente, la
relacion entre el desarrollo de las habilidades cognitivas, emocionales y sociales y
la pobreza, involucra, entre otras cosas, el bajo nivel educativo y ocupacional de los
padres, la precariedad de las viviendas y servicios, la calidad del ambiente familiar
y escolar, el acceso limitado a bienes materiales y experiencias culturales, la
exposicion a hechos de violencia, las redes sociales débiles en apoyo, la influencia
del estrés a partir de las dificultades econdmicas, el acceso restringido a los medios
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de informacion y servicios de salud y las enfermedades padecidas (Villalonga
Penna y Burin, 2012; Ziccardi, 2001).

En la actualidad, la problematica multifactorial de la pobreza presenta una
preocupacion en varios ambitos a nivel nacional e internacional. Ahora bien, ;qué
se entiende por “pobreza”? el término tiene muchos significados y abarca una
infinidad de situaciones, puede definirse como la situacion de aquellos hogares que
no logran reunir, en forma relativamente estable, los recursos necesarios para
satisfacer las necesidades basicas de sus miembros (Feres y Mancero, 2001).

Uno de los métodos mas utilizados en la Argentina para identificar la
pobreza de una poblacion, es el de las Necesidades Basicas Insatisfechas (NBI).
Segun el Instituto Nacional de Estadisticas y Censos (INDEC), las necesidades se
dividen en cinco grupos: calidad de la vivienda, condiciones sanitarias,
hacinamiento, escolaridad y capacidad de subsistencia (INDEC, 1985). Estos
indicadores se vinculan tanto con cuestiones del habitat del hogar como con la
educacion basica y ocupacion de sus miembros (Vinocur, 1999). A su vez, los
criterios utilizados por el método de NBI coinciden con los presentados por la
Asociacion Argentina de Marketing (2010) para establecer el nivel socioeconémico
(NSE), que abarca el nivel educacional del principal sostén del hogar, el nivel
ocupacional del principal sostén del hogar y el patrimonio del hogar, es decir, la
posesion de bienes materiales. Asi, segiin este criterio, se observan las dimensiones
social y econdmica, estableciendo las categorias: alto/medio alto, medio, medio
bajo, bajo superior e indigentes. El ingreso familiar, el nivel educativo y
ocupacional de los padres y las condiciones ambientales, se vinculan con el
desarrollo de los nifios o nifias, tanto general como cognitivo, incidiendo
especialmente en el segundo (Bradley y Corwyn, 2002; Brooks-Gunn y Duncan,
1997; Hauser, 1994; Matute Villaseior, Sanz Martin, Guma Diaz, Rosselli y Ardila,
2009; Segretin, Lipina y Petetta, 2009; Urquijo et al., 2015).

Si bien la pobreza, entendida aqui como necesidades bésicas insatisfechas,
se presenta a nivel familiar, diversos autores coinciden que, quienes mas sufren las
consecuencias de pobreza son los nifios o nifias, ya que afecta el desarrollo de estos
y genera estrés y vulnerabilidad, modificando el estado de salud e influyendo en las
estrategias de afrontamiento, entre otras cosas (Villalonga Penna y Burin, 2012).
Esta incidencia de la pobreza en el desarrollo puede ser de tipo directa, como la
inasistencia a la escuela, o indirecta, como el retraso o alteracion del desarrollo
cognitivo y social (Betancourt, et al.,, 2015; Cohen Imach, Contini, Coronel y
Caballero, 2008). Se ha observado, también, la relacion entre las variables de
hacinamiento y los indices obtenidos en el WISC-IV, entre los que existen
correlaciones inversas con significancia estadistica, sobre todo respecto a los nifios
o nifias con hacinamiento critico (Cadavid et al., 2011; Shaw y Emery, 1988).
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La pobreza afecta al nifio o nifia incluso desde antes de su nacimiento. Desde
una mirada prenatal, Lipina y Segretin (2015), evaluaron como diferentes factores
individuales y ambientales que se asocian a ingresos bajos o condiciones de vida
que no satisfacen las necesidades basicas, tal como alimentacion, vivienda,
educacion o salud, afectan el desarrollo neural. Las situaciones como amenazas,
eventos negativos, exposicion a los cambios ambientales, violencia familiar y
comunitaria, cambios en la dinamica de la vida familiar, pérdida de empleo e
inestabilidad y privacion socioecondmica, son fendmenos que activan los diferentes
sistemas de regulacion del estrés en la madre (Bradley y Corwyn, 2002).

Las consecuencias de esta problematica pueden observarse en las bajas
puntuaciones que obtienen los nifios y nifias en los tests de inteligencia y en el
funcionamiento cognitivo, expresado en un bajo rendimiento escolar (McLoyd,
1998). Acerca de esto, diversos estudios evidencian que los niflos y nifias
pertenecientes a estratos socioecondmicos bajos tienen inferior desempeiio
cognitivo respecto a otros. Por ejemplo, obtienen puntuaciones inferiores que nifios
y nifas de estrato medio en tareas que valoran el nivel de inteligencia y rendimiento
académico, las habilidades lingiiisticas, la atencion, la memoria y algunas funciones
ejecutivas. A nivel neurocognitivo, se observa que los niveles bajos de ingreso en
la familia se asocian a disminuciones en el desempefio de tareas relacionadas con
el sistema prefrontal/ejecutivo (atencion, control inhibitorio, memoria de trabajo)
(Hackman, Gallop, Evans y Farah, 2015; Ison, Greco, Korzeniowski y Morelato,
2015; Lipina et al., 2013; Lipina y Segretin, 2015). Existe, por lo tanto, un efecto
significativo del estrato socioecondmico en el desempefio cognitivo de los nifos y
nifias (Aran-Filippetti, 2011; Moscuen et al., 2018).

Otra variable altamente influyente en el rendimiento intelectual de un nifio
o nifa es la seguridad alimentaria, que se relacioné de manera proporcional con los
resultados obtenidos en el WISC-IV (Cadavid et al., 2011). Los nifios y nifias que
padecen hambre o corren riesgo de padecerlo, tienen mas probabilidades de tener
un rendimiento académico insuficiente (Murphy et al., 1998). No obstante, Cadavid
et al. (2011) plantean que la inseguridad alimentaria no seria el factor que se
correlaciona directamente con los puntajes CI, sino que se encuentra vinculado a
variables de correlacion mas directa, como el NSE, el hacinamiento o el nivel
educativo de los padres.

Ademas, las complicaciones prenatales maternas, el acceso reducido a
recursos que promueven la salud y la nutriciéon inadecuada, son factores que podrian
influir en el CI del nifio o nifia (Zapata-Zabala, Alvarez-Uribe, Aguirre-Acevedo y
Cadavid-Castro, 2012).
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Por otra parte, el nivel educativo de los padres también puede explicar las
variaciones cognitivas entre los nifios y nifias (Aran-Filippetti, 2012; Cadavid et al.,
2011; Kaufman, 1994; Leiva et al., 2001). Asi, si el nivel educativo es bajo, el
capital educativo que estos pueden aportar a sus nifios o nifias tiende a ser limitado,
dificultando la estimulacion de ciertas habilidades cognitivas. Esto se ve acentuado
en madres que tienen un gran numero de hijos, quienes pueden enfrentarse a
inconvenientes para brindar los estimulos necesarios y experiencias de aprendizaje
para el desarrollo 6ptimo (Coronel et al., 2006). En sintesis, el clima educativo del
hogar (CEH) se traduce en entornos mas estimulantes para el desarrollo cognitivo
de los hijos (Bradley y Corwyn, 2002; Hackman et al., 2015; Medina y Cerda, 2010;
Moreno Minguez, 2011; Mufioz, 2004; Okagaki, 1994). A su vez, se ha confirmado
el privilegio favorecedor de la educacion parental sobre la capacidad verbal del nifio
o nifia (Ou y Reynolds, 2008). Contar con un fructuoso andamiaje verbal en el
contexto del hogar promueve, a través de su apoyo a las habilidades del lenguaje de
los nifios y nifias, tanto al desarrollo de lenguaje, la comprension y reflexion verbal
como las habilidades de lectura posteriores (Espy et al., 2001; Dieterich, Assel,
Swank, Smith y Landry, 2006). En otras palabras, el despliegue de un rico lenguaje,
la disponibilidad de material de lectura, la provision de materiales de aprendizaje,
la lectura cotidiana de cuentos a los nifios y nifias y el uso de computadoras con
fines de juegos, que pueden establecerse en funcion del clima educativo del hogar,
influyen en el despliegue de habilidades verbales expresivas y receptivas, en el
desempefio de tareas de control cognitivo y en el desarrollo de las habilidades
lingiiisticas del nifio o nifa, incluso desde periodos previos a la escolarizacion. Asi,
cuando se ingresa a la educacion primaria, pueden presentar un desempeio inferior
al esperado respecto de estas habilidades lingiiisticas (Ghiglione et al., 2011;
Magnuson, Sexton, Davis-Kean y Huston, 2009).

Junto con la variable de la educacion parental, aparece la variable que
respecta a la ocupacion de estos. Estos dos, son factores intervinientes y
concomitantes de orden ambiental en el nivel cognitivo de los nifios y nifias (Bravo,
1990). Se han hallado diferencias significativas en el CI de los nifios y nifias de
acuerdo con la ocupacion del padre, entre las que se destacan las discrepancias entre
los valores obtenidos en nifos y nifias cuyos padres poseen empleo permanente,
frente a los que tienen empleos temporales o subempleos. Del mismo modo, se han
observado puntajes mas bajos en nifios y nifias cuyas madres son amas de casa,
frente a otros cuyas madres tienen trabajos fuera del hogar (Zapata-Zabala et al.,
2012). Para explicar este fendmeno, Bradley y Corwyn (2002) plantean que la
relacion entre el nivel ocupacional de los padres y el desarrollo cognitivo se debe a
los estilos de crianza que los padres adoptan a partir de experiencias del trabajo. Por
ejemplo, pueden surgir presiones laborales que inciden en el vinculo con los nifios
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y nifas o estrategias de resolucion de problemas que permiten brindar estimulos y
contencion. Ademas, las condiciones laborales de los padres tienen consecuencias
en las habilidades verbales de los nifios y nifias y en los problemas de
comportamiento. Por ejemplo, mientras mas rutinario y monétono es el trabajo y
menos implicancia de analisis y sintesis tenga, los padres estimularian menos a sus
hijos. Por el contrario, cuanto mas organizado y estructurado es el empleo, podrian
ensefiarse normas de comportamiento que enriquecen el desarrollo cognitivo
(Parcel y Menaghan, 1994). La mayoria de los autores de las pruebas psicoldgicas
emplean el clima educativo del hogar (promedio de educacion parental) como tinico
indicador de nivel socioecondmico del hogar cuando desarrollan pruebas para nifios
y nifias debido a su alta correlacion con los indicadores directos de NSE, como el
ingreso familiar y la ocupacion de los padres, y porque es mas confiable que el
ingreso econdmico del hogar (Brooks-Gunn y Duncan, 1997; ESOMAR World
Research, 2012; Matute Villasefor et al, 2009; Ramey y Campbell, 1991; Segretin
et al., 2009).

En edades tempranas, los padres también son los responsables de crear un
ambiente en el hogar que sea propicio para el desarrollo favorable. Asi, un factor
parental es la estimulacion familiar, que, acompafiada de la calidad del ambiente
interno del hogar, son fuertes mediadores en el mejoramiento del puntaje cognitivo
(Bradley y Corwyn, 2002; Cadavid et al., 2011; Guo y Harris, 2000). La
disponibilidad del material de lectura, la lectura cotidiana de cuentos a los nifios y
nifias y el uso de computadoras con fines de juegos, han influido en el desempefio
de tareas de control cognitivo en nifios y nifias (Lipina et al., 2013). Por ultimo, el
uso del lenguaje, que puede establecerse en funcion del estrato socioecondémico
familiar, influye en el desarrollo de las habilidades lingiiisticas del nifio o niiia,
incluso desde periodos previos a la escolarizacion. Asi, cuando se ingresa a la
educacion primaria, pueden presentan un desempeno inferior al esperado respecto
de estas habilidades lingiiisticas (Ghiglione, et al., 2011).

Ademas de los factores relacionados con la familia, que tienen el mayor
peso, existen variables referentes a la escolarizacion del nifio o nifia, que tienen sus
influencias en el desempefio intelectual. La asistencia a cursos de educacion
preescolar, antes de los 6 afios, podria aumentar la diferencia de inteligencia en
edades posteriores (Terrones Gonzalez, Solis Morales, Canudas Gonzalez y Diaz
Sevilla, 1994). De la misma manera, la asistencia a clases de educacion primaria
influye en el resultado que un nifo/nifia obtiene en un test de inteligencia (Guevara
Benitez, Hermosillo Garcia, Delgado Sénchez, Lopez Herndndez y Garcia Vargas,
2007; Repetto, Diaz Langou y Aulicino, 2012). Este efecto disminuye en los
periodos de educacion secundaria (Jencks, como se cité en Yela, 1996; Tau y
Peterson, 2010). En muchos casos, la situacion socioeconémica y cultural de la
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familia se ve reflejada en el desempeio académico, donde se observan menores
habilidades, progresos escolares mas lentos y mayor desercion escolar
(McLanahan, Astone y Marks, 1991; Ramey y Campbell, 1991). No obstante,
algunos autores, como Ghiglione et al. (2011), plantean como posible explicacion
a este fenomeno que el sistema educativo en el que el nifio o nifia se ve inmerso, no
se ajusta a las necesidades particulares de determinados tipos de poblacion. Entre
otras cosas, las caracteristicas de la escuela a la que un niflo o nifia asiste parecen
influir, también, en su rendimiento cognitivo. En barrios y comunidades pobres, la
escuela asume una funcidn asistencial, tomando responsabilidades como la
alimentacion, la atencion de problemas criticos familiares que afectan a los
estudiantes, la salud infantil y, en el tiempo restante, encargarse de la ensefianza
(Vinocur, 1999).

Finalmente, es importante destacar que ademas de las carencias materiales
y la desestructuraciéon que pueda implicar las situaciones de pobreza y extrema
pobreza en las que viven algunos nifios y nifias, esta suele producirse en ambientes
desfavorecidos con un alto nivel de estrés y una vida cotidiana poco estructurada y
en muchos casos imprevisible (Evans, 2004). Estas condiciones de vida dificiles e
inestables hacen complejo el establecimiento de vinculos seguros y no aportan las
condiciones necesarias para que el nifio o nifia logre un adecuado desarrollo socio
afectivo. Por otra parte un estado de pobreza afecta al bienestar psicolégico de los
padres y desencadena conflictos y estrés que condicionan la vida familiar y el
desempetio de la parentalidad, dejando efectos en el desarrollo socioafectivo de sus
hijos (Mistry, Vandewater, Huston y McLoyd, 2002). Los estudios e
investigaciones realizadas han constatado que los nifios y nifias que viven en
condiciones de pobreza presentan una situacion de riesgo que compromete su
desarrollo. En estas condiciones, todos los sistemas, desde el mas proximo al mas
lejano afectan a su desarrollo socioafectivo. Van [Jzendoorn y Kroonenberg (1988)
mostraron que el nivel socioeconémico tiene un papel muy importante en la
formacion de los tipos de apego y afecta a la expresion de emociones y a la
interaccion con los otros. La repercusion de estas condiciones vitales afecta al nifio
o nifia en su desarrollo emocional (Mistry et al., 2002; Raver, 2004), asi como en
sus relaciones de apego (Fearon y Belsky, 2004; Moss, Cyr y Dubois-Comtois,
2004). Dependiendo de la duracién y momento en que haya tenido lugar esta
situacion de pobreza en la vida del nifio/nifia tendrd una mayor repercusion y
gravedad. En esta direccion, Rodriguez (2006) encontrd una marcada interrelacion
entre el nivel de instruccion alcanzado por la madre y el tipo de vinculo madre-hijo.
La autora consigna que la instruccidn materna opera como agente facilitador para
desarrollar una lectura positiva de las necesidades del bebé, que redunda en la
calidad de cuidados que provee. Hortacsu (1994) demostr6 que la educacion de los
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padres también surgid6 como un importante predictor del apego inseguro y la
eficacia social.

2.4. Rendimiento cognitivo y modalidades vinculares

Como ya se ha dicho anteriormente, el contexto familiar y la relacion entre
padres e hijos son considerados factores de gran influencia para el crecimiento de
los nifios, nifias y adolescentes. La familia, como primera institucion socializadora,
representa uno de los niicleos determinantes en el desarrollo cognitivo, personal,
emocional y socioafectivo. En este sentido, una de las funciones mas importantes
de la familia, en relacion a las necesidades de los hijos, es aportar la estimulacion
apropiada que haga de ellos seres con capacidades cognitivas necesarias para
relacionarse de modo competente con su contexto (Vargas-Rubilar y Arén-
Filippetti, 2014). Esta idea se ve sustentada por la teoria ecologica de
Bronfenbrenner (1979), donde se postula que la familia es un sistema en interaccion
permanente con multiples contextos interrelacionados.

Dentro de esta interaccion y trasmision de aprendizaje, se destaca la funcion
de la crianza o parentalidad, que se lleva a cabo a través de un proceso denominado
socializacion (Jimenez y Mufioz, 2005). La parentalidad tiene que ver con las
actividades que realizan padre y madre en el proceso de cuidado, socializacion,
atencion y educacion de sus hijos, y también incluye los conocimientos, actitudes y
creencias que los padres asumen en relacion con la salud, la nutricion, la
importancia de los contextos fisicos y social y las oportunidades de estimulacion y
aprendizaje de los hijos (Eraso, Bravo y Delgado, 2006). Entre otras cosas, la
parentalidad incluye la teoria del apego y el estilo de crianza.

Diversas investigaciones han demostrado que un buen rendimiento
cognitivo depende mas de la educacion temprana que del nivel socioecondémico de
los nifos y nifias (Ivanovic, Ivanovic y Buitron, 1987; Snow, Barnes, Chandler,
Goodman, y Hemphill, 1991). Otras, argumentan que las estructuras cerebrales,
lejos de estar solo determinadas por la biologia, se constituyen en los vinculos que
se establecen a lo largo de la vida, empezando por la primera infancia. Por esto, a
continuacidon, se presenta un breve racconto de los estilos de apego y estilos
parentales y su impacto en el despliegue cognitivo.

2.5. Apego y rendimiento cognitivo

El término apego fue introducido en los afios 60 por el inglés John Bowlby,
quien postula la necesidad humana de formar vinculos afectivos cercanos e intimos
como una necesidad universal y lo define en términos de lazo afectivo, vinculo. En
otras palabras, define apego como cualquier forma de conducta que tiene como
resultado el que una persona obtenga o retenga la proximidad de otro individuo
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diferenciado y preferido, que suele concebirse como mas fuerte o mas sabio
(Bowlby, 1969). El autor recogié los descubrimientos de Lorenz sobre las
conductas de apego de los gansos, quien registr6 minuciosamente el
comportamiento que el distanciamiento o la pérdida de contacto de la figura de
apego causaba en las crias de ganso (Lecannelier, 2004). El sistema de apego forma
parte de una serie de sistemas conductuales de vinculacion que incluyen la
exploracién, cuidado y apareamiento sexual disefado para asegurar Ila
supervivencia y procreacion (Bowlby, 1998). Se considera un sistema motivacional
de influencia central en el desarrollo, tanto por su valor organizacional como por
las caracteristicas perdurables de los modelos mentales que se construyen a partir
de las experiencias tempranas con las figuras de apego. Estos modelos operativos
internos conforman un conjunto inconsciente de expectativas, ideas y valoraciones
que determinan o influencian los sentimientos de una persona, su interpretacion y
sus acciones en las relaciones interpersonales. Configuran organizadores mentales
en la comunicacion interpersonal y son centrales tanto en la integracion como en la
regulacion de las emociones (Di Bartolo, 2012). La sensibilidad adulta y las
respuestas adecuadas a las necesidades del nifio o nifia seran cruciales para la
construccion de los esquemas mentales internos en el nifio o nifia, ya que le
permitiran en un futuro, predecir el comportamiento de la figura de apego y planear
asi sus respuestas.

Un postulado fundamental de esta teoria es la reciprocidad de las relaciones
tempranas, lo que es una precondicion significativa para el desarrollo normal de los
seres humanos. Asi, las conductas de apego (busqueda de proximidad, sonrisa,
abrazar, entre otras), son correspondidas y reforzadas con las conductas de apego
del adulto (tocar, sostener, calmar, etc.) (Bowbly, 1998). En general, la figura de
apego sirve como base segura para que el nifio o nifa sienta la seguridad necesaria
para explorar el mundo, desarrollando, en situaciones en las que no hay una
amenaza aparente, conductas exploratorias. Cuando las conductas de apego se
activan, la exploracion se detiene, y predomina la busqueda de la figura de apego
para restablecer la seguridad y el equilibrio. A la inversa, cuando el sistema de
apego esta relajado, la exploracion se activa (Ainsworth, 1991; Bowlby, 1988). Por
lo tanto, es mas probable que el nifio o nifia busque la proximidad del cuidador
cuando perciba un peligro en su entorno. La biisqueda de proximidad, la base segura
y el refugio seguro son los tres rasgos definitorios, y las tres funciones, de una
relacion de apego. Cuando el nifio o nifia se siente inseguro y no confia en el
cuidador, es probable que responda con miedo y ansiedad, o de manera defensiva
(Brumariu y Kerns, 2008). Aunque los patrones de apego son en gran parte el
producto de interaccion entre padres e hijos, hay otros factores que pueden
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interactuar, como factores personales, factores familiares y factores extrafamiliares
(Lafuente, 2000).

Ainsworth (1991) clasificé el apego de acuerdo con los patrones
organizadores del comportamiento infantil en funcidon a las respuestas que
presentaban los niflos y niflas ante el estrés de encontrarse solos en una situacion
extrana. De este modo, establece tres tipos de apego: a) apego seguro, cuando se
manifiesta estrés frente a la ausencia materna, pero el regreso les produce alivio; b)
apego ansioso-ambivalente, cuando el nifio o nifia sigue llorando ante la vuelta de
la madre y frente a sus intentos de calmarlos; y ¢) apego inseguro-evitativo, cuando
los nifios y nifias no se molestan frente a la ausencia materna y se comporta
friamente cuando regresa. Posteriormente, Main y Solomon (1990) propusieron un
cuarto patrén llamado “apego desorganizado”, como resultado de una paradoja
evolutiva en donde los padres despliegan una serie de conductas atemorizadas y/o
atemorizantes que dejaban al nifio o nifia en un estado de “miedo sin solucion”, ya
que ellos son la fuente de estrés. Asi aparece en los nifios y nifias una incapacidad
de regular el estrés de la separacion y, por ende, de usar a la madre como una base
segura de un modo coherente y organizado. Sin embargo, a pesar de que los
cuidadores son los principales generadores de desorganizacion, no es adecuado
plantear modelos parentales univocos, dejando por fuera la complejidad del proceso
de parentalidad (Lecannelier, Ascanio, Flores y Hoffman, 2011; Lyons-Ruth,
1996). Como resalta Cortina y Marrone (2017) los patrones de apego inseguros,
evitativos y ambivalentes develan estrategias adaptativas y coherentes como
respuesta a las figuras de apego insensibles o inconsistentes, de modo que no deben
considerarse modelos patologicos en si mismos. En todo caso, pueden culminar en
un cuadro psicopatologico cuando convergen con otros factores de riesgo como la
negligencia, la extrema pobreza, la violencia, el abandono o la pérdida de las figuras
de apego y otras situaciones desfavorables o conflictivas.

Los distintos estilos de apego brindan diferentes formas de buscar y procesar
la informaciéon (Mikulincer, 1998). Se ha encontrado que, en relacion a los
acontecimientos vitales, las personas con estilo de apego seguro pueden realizar una
busqueda activa de informacidn, se muestran abiertos a la nueva informacion y
poseen estructuras cognitivas flexibles, ya que como pueden lidiar bien con la
angustia, son capaces de incorporar nueva informacion, aunque las lleve a periodos
momentaneos de confusion; son capaces de reorganizar sus esquemas. Esta
capacidad las llevaria a ajustarse de manera adecuada a los cambios del ambiente,
a proponerse metas realistas y a evitar creencias irracionales (Kochanska, 2003).
Las personas con estilo de apego inseguro evitativo rechazan la informacion que
pudiese crear confusion, cerrando sus esquemas a ésta, teniendo estructuras
cognitivas rigidas. Las personas ansiosas-ambivalentes también muestran este
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comportamiento, pero a diferencia de los evasivos, desean acceder a nueva
informacién, pero sus intensos conflictos las lleva a alejarse de ella (Mikulincer,
1998).

Las actualizaciones vigentes sobre la teoria de apego de Bowlby permiten
incluir la dimension vincular en la exploracion de los factores favorecedores y de
riesgo para el desarrollo humano. La relacion afectiva segura influye positivamente
en el desarrollo cerebral del infante (Schore, 2001; Siegel, 2007); asi como los
cuidados, la estimulacion y los buenos tratos desempefian un papel esencial para la
organizacion, el desarrollo y el funcionamiento cerebral temprano: las funciones
motoras, cognitivas, y socioemocionales, emergen de la relacion mantenida con los
cuidadores durante los primeros afios de vida (Barudy y Dantagnan, 2010).

Los estudios realizados confirman las hipdtesis de que los tipos de
representaciones de apego estan relacionados con la adaptacion social, emocional
y sus perturbaciones (D1 Bartolo, 2009; Sroufe, Coffino y Carlson, 2010). El apego
influye en la tendencia a la adaptacion a través de la puesta en funcionamiento de
mecanismos de regulacion bio-psico-social. Los cuidadores, en el contexto de
interacciones afectivas reguladoras de estrés, le “ensefian implicitamente” a sus
hijos ciertos mecanismos de enfrentamiento de la adversidad posterior
(Lecannelier, 2004). Los nifios y nifias con patrén de apego seguro pueden explorar
activamente su entorno, contrariamente los portadores de representaciones de apego
inseguras promueven inhibiciones que dificultan el contacto con el medio que los
rodea. En consecuencia, la indagacion y busqueda permite adquirir mas
conocimientos sobre los otros, sobre si mismo y por ende se configuran en
facilitadores del desarrollo de habilidades cognitivas (Crandell y Hobson, 1999;
O'Connor y McCartney, 2007; van IJzendoorn y Van Vliet-Visser, 1988),
especialmente tanto la puesta en juego de funciones atencionales y mnémicas
(Kirsch y Cassidy, 1997) como del lenguaje (Van IJzendoorn, Dijkstra y Bus,
1995).

Respecto del desarrollo cognitivo y el funcionamiento intelectual, algunas
investigaciones han constatado que los nifios y nifias con apego seguro tienden a
obtener mejor rendimiento académico que los de apego inseguro (de Ruiter y Van
[Jzendoorn, 1993; Lafuente, 1992). Lafuente (2000), reune en una revision las
investigaciones que han comprobado que los nifios y nifias con apego seguro son
mas inteligentes y presentan mejor rendimiento académico. De esta manera, se ha
observado que los niflos, nifias y adolescentes con apego seguro, obtienen de mejor
cociente de desarrollo y mejores cocientes intelectuales, que son buenos predictores
de rendimiento académico (Jacobsen, Edelstein y Hofmann, 1994; Van [Jzendoorn,
Sagi y Lambermon, 1992; Verschueren, Marcoen y Veerle Schoefs, 1996).
Ademas, estos niflos y ninas manifiestan superioridad en algunos aspectos del
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lenguaje (Connell, como se cité en Ainsworth, Blehar, Waters y Wall, 1978; Main
y Solomon 1990), que ha sido evaluado en conjunto con la competencia cognitiva,
demostrando mayor asociacion con la calidad del apego que el desarrollo cognitivo
(Seiffge-Krenke, 2006; Van IJzendoorn, et al, 1995). Por otro lado, el
funcionamiento metacognitivo, es decir, el conocimiento de las capacidades propias
y de los demads, y de la forma de autorregularlas y controlarlas para un mejor
rendimiento, es mas desarrollado en condiciones de apego seguro y son mas
precoces en el conocimiento de si mismos y de los demas (Bartholomew, 1990).
Los nifios y niflas con apego seguro son mas flexibles, abiertos, positivos y realistas
en el procesamiento de informacion (Kirsch y Cassidy, 1997) y presentan mayor
interés y destrezas lectoras (Bus y Van [Jzendoorn, 1988).

Todos los estudios mencionados anteriormente, dan cuenta de la relacion
existente entre calidad de apego y funcionamiento cognitivo. La conducta de los
cuidadores principales del niflo o nifa, influyen en su competencia de manera
directa ¢ indirecta, a través de diferentes vias. La interaccion entre la sensibilidad
parental y el temperamento del hijo define la cantidad, tipo y calidad de la
estimulacion; el grado y tipo de control ejercido sobre el entorno fisico; y la calidad
afectiva de la interaccion, que potencia o no la confianza del sujeto en si mismo, su
medio y quienes lo rodean. Una interaccion buena, le va a dar la seguridad necesaria
para explorar el mundo y entablar relaciones, conductas que seran fructiferas para
su aprendizaje y progreso cognitivo (Lafuente, 2000).

En la Argentina, actualmente se estan llevando adelante estudios sobre el
fenomeno de apego. Las investigaciones abarcan desde la sistematizacion de
instrumentos de evaluacion de apego - como la Escala de Apego para Nifios/as
Pequetios, de Rodriguez y Oiberman (2016) o las Historias Ludicas de Apego para
Nifios/as, de Di Bartolo (2012) a la correlacion del mismo con otras variables.

2.6. Estilos parentales y rendimiento cognitivo

Como se dijo anteriormente, la familia representa un factor de gran
influencia en el desarrollo cognitivo, personal, emocional y socioafectivo del nifio
o nifia. En este sentido, es fundamental la forma en la que se posicionan los padres
frente a sus hijos. Respecto del papel de los padres en el rendimiento, se han
identificado cinco procesos en que éstos se relacionan: el intercambio verbal entre
madre e hijos, las expectativas familiares sobre el rendimiento, las relaciones
positivas entre padres e hijos, las creencias de los padres acerca de sus hijos y las
atribuciones que hacen de los mismos y, por ultimo, las estrategias de control y
disciplina (Hess y Holloway, 1984). La combinacion de précticas habituales de los
padres, dan lugar a una serie de estilos de crianza o estilos parentales (Richaud de
Minzi, 2002)

61



Para Darling y Steinberg (1993), los estilos parentales son una constelacion
de actitudes hacia los hijos, que en su conjunto crean un clima emocional en el cual
se expresan las conductas de los padres. Estos estilos se determinan a partir de
diferentes dimensiones: el involucramiento o aceptacion, que implica el grado de
atencion y conocimiento que tienen de las necesidades de sus hijos; y la exigencia
y supervision, que indica en qué medida los padres establecen reglas claras de
comportamiento y supervisan las actividades de los hijos. En base a esto, Baumrind
(1991) presenta tres tipos de estilos parentales: autoritario, permisivo y
democratico.

Los padres de “estilo autoritario”, son exigentes y no prestan mucha
atencion a las necesidades de los hijos, suelen relacionarse con ellos para darles
ordenes que no pueden ser negociadas ni cuestionadas, no estimulan la
independencia e individualidad. Se esfuerzan por remarcar que son la autoridad,
cuando los hijos no obedecen, los castigan. Por otro lado, el “estilo permisivo”,
corresponde con padres poco exigentes que atienden las necesidades de sus hijos,
con una actitud muy tolerante y afectuosa, y poco uso del castigo, dejando que
tomen sus propias decisiones. Asi, establecen pocas reglas de comportamiento. Los
padres con “estilo democratico” (o autoritativo), en cambio, son exigentes, pero
atienden las necesidades de sus hijos, apoyando su individualidad e independencia.
Establecen estandares claros, reglas firmes y utilizan sanciones en caso de
necesitarlas. Promueven la comunicacion abierta, dialogan, escuchan puntos de
vistas y reconocen los derechos de todos (Vallejo Casarin y Mazadiego Infante,
2006). Dentro del estilo permisivo, hay un estilo que implica padres que son frios y
distantes, al que Maccoby y Martin (1983) denominaron “estilo negligente”. Estos
también se caracterizan por ser poco exigentes, pero, ademas, son poco atentos a
las necesidades de los hijos, lo que, junto con las escasas muestras de afecto, los
diferencian de los padres de estilo permisivo. De esta manera, los cuatro estilos
constituidos mediante la combinacion de las dos dimensiones componentes del
fendmeno —respuesta y demanda-, son: el autoritario (alta demanda y baja
respuesta), el permisivo (baja demanda y alta respuesta), el negligente (baja
demanda y baja respuesta) y el autoritativo o democratico (alta demanda y alta
respuesta) (Maccoby y Martin, 1983).

A partir de la clasificacion mencionada, se han intentado establecer
caracteristicas generales que surgen en los nifios y nifas de acuerdo con el estilo
parental de los padres. De esta manera, los nifios y nifias que han crecido con padres
de estilo democratico son competentes social y académicamente, con buena
autoestima y con un ajuste psicologico adecuado a su edad. Los hijos que han sido
educados por cuidadores de estilo autoritario suelen ser obedientes, dominados por
sus compafieros y, aparentemente, carentes de espontaneidad, curiosidad y
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originalidad. Los nifios y nifas que han crecido bajo el cuidado de padres de estilo
permisivo suelen tener déficit en el control de la impulsividad, que los convierte en
inmaduros para la edad, con pocas habilidades sociales y cognitivas. Por ultimo,
quienes son criados por el estilo negligente, suelen tener problemas de autocontrol,
pobre funcionamiento académico y problemas de conducta, no solo en el ambito
escolar (Lopez-Soler, Puerto, Lopez-Pina y Prieto, 2009; Vallejo Casarin y
Mazadiego Infante, 2006).

Los efectos de los estilos parentales se observan en diversos ambitos. Los
cuidados, la estimulacion y los buenos tratos parentales desempefian un papel
esencial en la organizacion, el desarrollo y el funcionamiento cerebral temprano
(Vargas-Rubilar y Aran-Filipetti, 2014). La existencia de competencias parentales
se ha asociado positivamente con el éxito y con la competencia académica,
permitiendo a los progenitores y cuidadores, satisfacer las necesidades cognitivas
de los nifios y niflas de una manera flexible, oportuna y ajustada (Barudy y
Dantagnan, 2010). Respecto del papel de la parentalidad en el desarrollo humano
en general, algunos autores destacan el papel de los entornos sociales en el ejercicio
de la crianza, colocandolo como un proceso complejo y sensible al riesgo
psicosocial, y no exclusivamente dependiente de la relacion interpersonal de padres
e hijos (Vargas-Rubilar y Arén-Filipetti, 2014).

Existe evidencia solida de como los padres y su estilo de crianza, influyen
en el rendimiento académico de sus hijos, desde la infancia a la adultez. Para evaluar
el desempeno académico, se han utilizado diversas estrategias que van desde la
trayectoria y expectativas de los estudiantes hasta las calificaciones (Vallejo
Casarin y Mazadiego Infante, 2006). De esta manera, se observo que los hijos en
cuyos padres predominaba el estilo democratico, presentaban las calificaciones mas
altas (Ballantine, 2001). Hay otras caracteristicas del estilo democratico que, segin
se ha observado, inciden en el desempefio, como por ejemplo: la autonomia
psicolégica que promueven los padres, que, efectivamente, influye sobre las ideas
positivas de los hijos hacia la escuela y hacia su rendimiento en ella (Steinberg,
Elmen y Mounts, 1989); la participacidon mas activa de los padres en las actividades
que tenian que ver con la institucion y que, en consecuencia, estimulaban a sus
hijos, aumentando el desempefio (Steinberg, Lamborn, Dornbusch y Darling,
1992); el bajo nivel de autoritarismo, alta aceptacion y adecuado control, que
propician la capacidad verbal, inteligencia, capacidad de innovacion y creatividad
de los nifios y ninas (Krumm, Vargas-Rubilar y Gullon, 2013; Lim y Smith, 2008;
Shears y Robinson, 2005). En una linea de investigacion similar, se ha encontrado
que los adolescentes que tenian padres con estilo autoritativo o democratico
presentaban un autoconcepto mas alto y obtenian mejores calificaciones; en
comparacion con los de estilo negligente, que mostraban un autoconcepto menor,
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al igual que sus calificaciones (Steinberg, Lamborn, Darling, Mounts y Dornbusch,
1994). Es interesante destacar que esta vinculacion ya habia sido indicada por
Piaget, quien consideraba que el estilo democratico se asociaba con la
autorregulacion y autonomia personales y propiciaba conductas mas reflexivas y
racionales que las provenientes de un estilo autoritario y rigido (Piaget, 1973).

En contraparte, las investigaciones han permitido observar que los nifios,
nifias y adolescentes que perciben la relacion con sus padres basada en el control y
la autonomia extrema, en la indiferencia emocional, rechazo explicito e
inconsistencia en la crianza — es decir, estilos parentales no democraticos -, se
caracterizan por ser mas inestables a nivel emocional, impulsivos y agresivos, lo
que repercutira inevitablemente en el desempefio académico (Del Barrio Gandara y
Roa Capilla, 2005; Richaud de Minzi, Lemos y Mesurado, 2013). Del mismo modo,
se ha visto que, los niflos y nifias cuyos padres presentaban un estilo mas autoritario,
estaban menos atentos sus demandas y participaban muy poco de sus actividades;
han obtenido las medidas de CI mas bajas (Evans, 2004).

En la Argentina se han realizado diversos estudios en nifios, nifias y
adolescentes sobre los estilos parentales relacionados a variables como el apego,
afrontamiento al estrés, conducta prosocial, empatia, depresion y experiencia de
soledad, entre otras (De la Iglesia, Ongarato y Fernandez Liporace, 2010; Meier y
Oros, 2012; Richaud de Minzi, 2002, 2007, 2009). Meier y Oros (2012), por
ejemplo, destacan que, en los adolescentes, el percibir un elevado control
patologico como practica materna, minimiza la experiencia de la tranquilidad, la
gratitud y la satisfaccion con la vida. Ademas, una elevada autonomia extrema
percibida como practica materna, minimiza, a su vez, la expresion de la gratitud.
Por otro lado, la percepcion de una elevada aceptacion paterna junto con un bajo
control patoldégico y una baja autonomia extrema, propician la tranquilidad. Cuando
el control que se ejerce sobre los adolescentes es exagerado y estd basado en
estrategias psicologicas encubiertas, como la culpa y el temor, para conseguir
obediencia, se trata de una forma de control patologica (Richaud de Minzi, 2002).
La promocion de una autonomia extrema por parte de la madre se asocia a
desvinculacion e indiferencia afectiva, dificulta la capacidad de los hijos para
reconocer y valorar la bondad ajena y para percibirse como receptores de favores y
beneficios. En cuanto a la seguridad en relacion al vinculo de apego y los estilos
parentales, Richaud de Minzi (2007) postula que percibir la aceptacion de las
madres y los padres se asocia positivamente con el desarrollo de una base de apego
segura, es decir, que para los nifios y nifias sentirse seguro dependeria del grado de
disponibilidad de los progenitores cuando se los necesita o demanda.

Por su parte, algunos autores antes nombrados, han realizado aportes en la
medicion de los estilos parentales. Por ejemplo, De la Iglesia y su equipo (2010),
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presentaron una “Escala de Estilos Parentales e Inconsistencia Parental Percibida”
(EPIPP). Richaud de Minzi, realiz6 la adaptacion de la escala Children’s Report of
Parental Behavior para diferentes rangos de edades: nifios y nifas de 4 a 6 afios y
adolescentes de 13 a 17 afios (2002, 2007). Ademas, adaptd otra version de la escala
que se dirige a nifios y nifias de 8 a 12 afios, que diferencia cinco estilos de relacion
parental: aceptacion, control aceptado, control estricto, control patolégico y
autonomia extrema (Richaud de Minzi, 2007).
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3.Importancia de la evaluacion psicologica



Segun Pelechano (1976) la evaluacion psicologica tiene su origen en el
psicodiagndstico, término empleado por primera vez en 1921 como titulo del libro
de Rorschach. El psicodiagnostico surge desde un modelo médico-psiquiatrico, que
intenta dar cuenta del estado del sujeto a partir de identificar las alteraciones
psicologicas como signos de enfermedad o trastornos orgédnicos que se detectan a
través de pruebas cualitativas. Este enfoque promovia una lectura individualizada,
donde los sintomas podian tener distintos significados para cada persona. En
oposicion a esta concepcion de psicodiagnoOstico, se encuentra el inicio de la
psicometria como disciplina cientifica que tiene su origen de la mano de Galton,
Binet y Cattell, tal como se sefial6 en el capitulo 1.

Siguiendo en la linea del tiempo, algunas revisiones, sefialan la influencia
de las guerras mundiales como hitos que permitieron el florecimiento de la
psicologia clinica y la evaluacion psicoldgica (Gundlach, 1999; Pelechano, 1976;
Penate Castro, 1993). La demanda asistencial de aquellos que participaron de una
u otra forma en las guerras sobrepasé la capacidad de los dispositivos de salud
existentes -atencion de salud primaria y psiquiatria-. De este modo, uno de los
problemas con que se encontro6 el nuevo psicologo clinico, fue que no disponia de
un modelo de evaluacion que le permitiera planificar un tratamiento, ya que el
modelo de evaluacidén dominante era el psicométrico, elaborado con finalidades
puramente categoricas.

Desde entonces se sucedieron distintos enfoques de evaluacion, como el
médico el cual asumia implicitamente que los procedimientos para cada trastorno
pueden ser eficaces con independencia de la persona que lo sufra, actuando de
acuerdo a los manuales de tratamiento (Luborsky y DeRubeis, 1984). En este
marco, surge la evaluacion conductual como una estrategia evaluativa, que exige
un procedimiento experimental en el que han de utilizarse una serie de medidas y
que tiene que proceder a la verificacion experimental de las hipotesis funcionales
(Fernandez-Ballesteros, 1997). Una posicidon que buscaba dar respuestas a las
necesidades de la persona o grupo de personas, no solo objeto de tratamiento, sino
que sirva, ademas, para describir, clasificar, seleccionar u orientar. En los afios "70
junto con el perfeccionamiento de las pruebas psicométricas se consolida la
Psicologia Cognitiva (Medina, 2008).

Como respuesta, a estos paradigmas, Sternberg y Grigorenko (2002) desde
una perspectiva de evaluacion psicoeducativa, proponen un modelo de evaluacion
dindmica que pone en evidencia la falta de sensibilidad que muestran las
evaluaciones estaticas, ya que no permiten obtener informacion sobre el proceso de
aprendizaje o las dificultades encontradas durante el mismo, ni posibilitan
identificar las ayudas que requiere el estudiante para incrementar su rendimiento.
En otras palabras, el acento recae en valorar el proceso y la capacidad de
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aprendizaje, focalizando su atencion esencialmente en las competencias que se
encuentran en desarrollo y tratando de establecer equivalencia inicial con relacion
a los contenidos a trabajar, contribuyen a que estos modelos puedan obtener
informacién que escapa a las pruebas estaticas de aptitud convencional. La
caracteristica fundamental de la evaluacion estatica es que es estandar: igual para
todos los sujetos evaluados, uniforme y orientada hacia criterios normativos,
mientras que dinamica refiere a una evaluacion adaptada al sujeto (Calero Garcia,
2004; Kaniel, 2001). En este sentido, las pruebas dindmicas permiten determinar el
potencial de aprendizaje y el desarrollo de aptitudes en nifios y nifias con
deprivacion sociocultural o pertenecientes a minorias étnicas, aspectos que de otra
forma podrian quedar ocultos. Un amplio corpus empirico muestra efectos
significativos en los grupos de tratamiento tras la aplicacion de estos
procedimientos dindmicos (Beckmann, Beckmann y Elliott, 2009; Elliott, Resing y
Beckmann, 2018; Fernandez-Ballesteros y Calero Garcia, 1995) y sefialan que
variar el modo de presentacion de los estimulos de las pruebas psicologicas
tradicionales puede proporcionar un mejor rendimiento (Engi Raiford, 2017; Groth-
Marnat, 1997; Kaplan, 1988; Lezak, 1995).

Al mismo tiempo, la tecnologia imperante es incorporada, de manera que el
uso de la informatica se generaliza y se introducen los tests informatizados (Olea,
Abad y Barrada, 2010). En paralelo, el avance del campo de la neurociencia
posibilita nuevas integraciones teodricas que invitan a abandonar disociaciones
precedentes en la cuales los aspectos neurocognitivos no eran valorados en el
ambito psicoanalitico (Kandel, 1999; Schore, 2001). De este modo, surge una
propuesta floreciente de modelos integradores de evaluacion y de intervencion, en
consonancia con las necesidades y aplicaciones de la vida mas que con
posicionamientos teoricos rigidizados, que buscan incluir aspectos cognitivos, y
donde ya no existe un uso culpabilizado de los tests psicométricos.

En otras palabras, la importancia de la evaluacion psicologica radica en los
esfuerzos teoricos-metodologicos para alcanzar disefios de abordajes diagnosticos
que incluyan como aspectos prioritarios tanto el estudio de las funciones cognitivas,
especialmente cuando estan involucradas en el motivo de consulta dificultades
escolares u otros sintomas cognitivos como, los procesos intrapsiquicos propios del
sujeto evaluado como los factores protectores y de riesgo que rodean al sujeto
(Bleichmar, 2015; Coderch, 2012; Sadurni y Pérez-Burriel, 2016; Taborda y
Toranzo, 2016).
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3.1. Evaluacion psicologica de niiios, niiias y adolescentes en la actualidad

La evaluacion psicologica implica tanto la exploracion como el anlisis del
comportamiento de un sujeto en distintos niveles (motor, fisico, cognitivo,
emocional), cuenta con objetivos claros (deteccion, descripcion, diagndstico,
seleccion, orientacion, prediccion, explicacion, intervencidon, cambio, valoracion,
investigacion), a través de un proceso de toma de decisiones en el que se conjugan
y emplean una serie de dispositivos de evaluacion (Fernandez-Ballesteros, 1997).
Asi mismo, la evaluacion psicolégica es un procedimiento multirrasgo, ya que se
pueden evaluar diferentes atributos de la persona; multimétodo, puesto que se
utiliza mas de un método de obtencion de informacion y/o multijueces, esto refiere
a que en algunas oportunidades participe mas de un evaluador a lo largo del proceso;
se trata asi de un concepto tipicamente multidimensional (Garaigordobil, 1998).
Desde un enfoque teorico psicoanalitico el proceso diagnostico o psicodiagnostico
es un proceso de lectura dinamica a partir del efecto de las repeticiones recurrentes
observadas tanto en las expresiones graficas, verbales, transferenciales-
contratransferenciales multiples como en los resultados psicométricos. El material
recogido es analizado como una investigacion en curso, en la que se busca develar
0, al menos, iniciar la comprension de los porqués de la conducta manifiesta. Asi
como también, las vias de compensaciones implementadas y los aspectos saludables
puestos en juego en el transcurso del proceso. Como en toda indagacion en la que
se procura comprender la multicausalidad del sufrimiento psiquico, quedaran
interrogantes sin responder. El reconocimiento del interjuego de lo que se conoce
con lo que no se llega a comprender plenamente, puede inaugurar movimientos que
conduzcan a trabajar los aspectos disociados, los aun no pensados de la
problematica (Taborda y Toranzo, 2016).

En efecto, la evaluacion psicologica permite integrar conceptual y
técnicamente aportes de multiples enfoques psicoldgicos, con la posibilidad de
utilizar los ultimos desarrollos neurocientificos y tecnologicos puestos al servicio
de las crecientes demandas del medio en la necesidad de dar solucién a diversos
problemas centrandose en una perspectiva totalizadora del ser humano y su entorno
(Mikulic, 2008). La evaluacion psicologica no se reduce a la aplicacion de
instrumentacion diagnostica, sino que implica una recopilacion e integracion de
datos con el proposito de hacer una valoracion psicologica, lograda con el uso de
herramientas como pruebas, entrevistas, estudios de caso, observacion conductual
y procedimientos de medicion disefiados en forma especial. En cualquiera de sus
aplicaciones -clinica, laboral, juridica, educativa-, la evaluacion psicologica supone
la posibilidad de analizar los diversos comportamientos humanos a fin de
comprenderlos, compararlos, explicarlos (Casullo, 1999). Si bien es cierto que, en
el origen de algunas alternativas tedricas, se planted un especifico modo de
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evaluacion, no es menos cierto que con el desarrollo de cada teoria, al ampliar el
foco de aplicacion se ha ampliado la manera de evaluar, entre ellas
psicodiagnosticar. Es decir, cualquier actividad que implique medir, sea cualitativa
y/0 cuantitativamente, ciertas caracteristicas del individuo, puede entenderse como

evaluacion.

La situacion actual de la evaluacion psicoldgica en la Argentina implica un
buen nivel de desarrollo. En el contexto académico universitario argentino la
evaluacion psicologica es una asignatura central, es decir, que forma parte
obligatoria de la curricula de las carreras de Licenciatura en psicologia, incluso en
nuestra Facultad de Psicologia (UNSL) se cuenta con cuatro asignaturas destinadas
a la evaluacion psicoldgica: diagndstico y evaluacion I y II y psicodiagnostico 1y
II, ademas de cursos optativos que complementan esta disciplina. A su vez, la
vigencia de numerosas asociaciones cientificas, asi como los congresos especificos
de evaluacion y psicodiagnoéstico, las publicaciones referidas a la construccion y
uso de los instrumentos de evaluacion, de diagnosticos diferenciales e
investigaciones neuropsicologicas demuestran la relevancia y el crecimiento de este
campo de aplicacion.

Se realizo un estudio de revision en bases de datos, el cual revela el nimero
de trabajos argentinos relacionados con evaluacion psicolégica de nifios, nifias y
adolescentes publicados en revistas cientificas. Para hallar tales estudios se utilizo
como unidad de andlisis, los articulos publicados en revistas de los siguientes
repositorios: Scielo, ScienceDirect y Dialnet durante 2009 a 2019. El descriptor
elegido fue: evaluacion psicoldgica argentina. Entre los estudios actuales sobre
evaluacion psicologica de nifios, nifias y adolescentes, se encuentran: 10 (diez)
articulos sobre métodos y técnicas -escalas y técnicas argentinas de evaluacion-
(Best, R¢, Mc Guckin, Corcoran y Casasnovas, 2017; Cuello y Oros, 2016; Galarza,
Fernandez Liporace, Castafieiras y Freiberg Hoffman, 2019; Gongora y Castro
Solano, 2015; Lemos, Krumm, Gutiérrez y Aran-Filippetti, 2016; Scortegagna, y
Villemor-Amaral, 2012) -adaptacion de técnicas- (Desuque, Vargas Rubilar y
Lemos, 2011; Freiberg-Hoffmann, Vigh y Fernandez-Liporace, 2019; Raimundi,
Reigal, y Herndndez Mendo, 2016; Rutsztein et al, 2013); 4 (cuatro) sobre
dimensiones de la personalidad adolescente (Contini, Coronel, Levin y Hormigo,
2010; Mufioz Villena, Gonzdlez Herndndez y Olmedilla Zafra, 2016; Rivarola
Montejano, Pilatti, Godoy, Brussino y Pautassi, 2016; Scappatura, Bidacovich,
Banasco Falivelli y Rutsztein, 2017); 6 (seis) sobre de dimensiones como la
cognicion; la creatividad, las fortalezas, resiliencia, entre otros (Andrés et al., 2017;
Formoso, Injoque-Ricle, Jacubovich y Barreyro, 2017; Grinhauz y Castro Solano,
2015; Krumm, Vargas-Rubilar, Lemos y Oros, 2015; Maddio y Morelato, 2009;
Morelato, 2014); 1 (uno) sobre patologias (Molina y Maglio, 2013); 4 (cuatro) sobre
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evaluacion y diagnosticos actuales (Contini, 2013, 2018; Kremer, 2013; Méndez,
2013). Este punteo sintetiza la magnitud de investigaciones y estudios, en
unicamente tres repositorios, lo cual confirma a la evaluacion psicologica como una
de las areas de la psicologia mas desarrolladas cientificamente en esta década.

Otra de las areas que en los ultimos afos ha prosperado, es la evaluacion
neuropsicoldgica infantil, la cual se ocupa del diagnéstico de problemas del
desarrollo y la deteccion de alteraciones cognitivas y comportamentales, asi como
de déficits especificos de atencidon, memoria, lenguaje, percepcion y habilidades
visoespaciales (Matute, Roselli, Ardila y Ostrosky Solis, 2007). En nuestro pais, las
ultimas investigaciones, enmarcadas en una perspectiva neuropsicologica, refieren
los siguiente temas: estudio de funciones ejecutivas -procesos atencionales,
mnésicos, entre otros- (Aran Filippetti y Lopez, 2013; Caligiore Gei y Esposito,
2014; Carrada e Ison, 2013; Korzeniowski e Ison, 2019; Martinez y Manoiloff,
2010; Reyes, Barreyro e Injoque Ricle, (2014), evaluaciones sobre el lenguaje
infantil (Allignani, Granovsky e Iroz, 2011), investigaciones sobre la importancia
de los procesos inhibitorios en los &mbitos educativos (Aydmune e Introzzi, 2018),
el despliegue de habilidades cristalizadas en distintos d&mbitos socioecondmicos
(Urquijo et al, 2015); desarrollo psicomotor (Espdsito, Korzeniowski y Santini
Bertoldi, 2018); programas de intervencion en la nifiez (Espodsito, 2017; Rubiales,
Bakker y Delgado Mejia, 2011).

En conclusion, acorde a estos aportes, en este trabajo se entiende al proceso
evaluativo de nifos, nifias y adolescentes desde un enfoque psicoanalitico, el cual
implica un continente para pensar, en forma incipiente, nuevos enlaces sobre la
problematica por la que se consulta, para configurarse en un lugar de contencion
del dolor psiquico que permite la expresion del sufrimiento con sus vicisitudes
conscientes-inconscientes. Incluyendo, la evaluacion cognitiva como un aporte a la
hora de medir y conocer el despliegue de habilidades cognitivas, debilidades y
fortalezas en las areas de memoria, atencion, concentracion, funciones ejecutivas,
planificacién y coordinacion (Taborda y Labin, 2017). Desde esta perspectiva, es
necesario hacer lugar a las nuevas corrientes teoricas las cuales han demostrado que
la programacion genética requiere de la estimulacion que proporciona el ambiente
y, en especial de las relaciones tempranas, para completar el neurodesarrollo.
Atender a la dindmica conjuncion de emergentes que motivan la consulta
diagnoéstica y su transcurrir, provenientes del modo en que el profesional, el sujeto
y las actividades presentadas se codeterminan y cincelan tanto la organizacion
global del proceso, como la implementacion de las pautas de aplicacion, evaluacion
e interpretacion de las pruebas psicologicas en un ambito mas amplio que incluye a
padres y en ocasiones a docentes u otros agentes derivadores.
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3.2. Estado actual de los tests psicométricos de evaluacion de las

habilidades cognitivas en niiios, nifias y adolescentes en la Argentina.

En la actualidad, existen numerosas pruebas que han sido elaboradas y
adaptadas para la medicion y evaluacion de las funciones cognitivas y de la
inteligencia en nifos, nifias y adolescentes en nuestro pais.

A continuacion, se presentan algunas técnicas empleadas tanto en el ambito
investigativo como clinico: el test de Memoria Visual y Auditiva de Digitos, fue
adaptado a la poblacion argentina por Casullo y Figueroa (1991) y resulta una
excelente opcion para detectar en forma rapida, posibles dificultades de
aprendizaje; el test de fluidez verbal fonologica (Butman, Allegri, Harris y Drake,
2000) evalua la fluencia verbal semantica y fonologica; el Test Gestéltico
Visomotor de Bender (Pelorosso y Etchevers, 2003) es una herramienta para
evaluar la maduracion visomotora; Morelato, Maddio e Ison (2005) realizaron una
adaptacion para la evaluacion del Test de Evaluacion de las Habilidades Cognitivas
para la Solucion de Problemas Interpersonales — EVHACOSPI; Pro-calculo es un
test para la evaluacion del procesamiento del nimero y el célculo en nifios y nifias
(Feld, Taussik y Azaretto, 2006); LEE es una bateria que permite evaluar el
rendimiento y las dificultades especificas de lectura y escritura en nifios y nifias de
1° a 4° grado de la escuela primaria (Defior Citoler, Fonseca, y Gottheil, 2006); el
test de Aptitudes Diferenciales (DAT) permite medir aptitudes de estudiantes
adolescentes (Casullo y Echeverria, 2010); los tests de Atencidon sostenida,
alternante, selectiva, ofrecen al profesional la posibilidad de evaluar los distintos
tipos de atencion (Tonglet, 2015a, b, c); la Escala Magallanes de Atencion Visual
(EMAYV) es una técnica de evaluacion neuropsicologica de las funciones
atencionales (Carrada e Ison, 2013); el test de matrices progresivas de Raven
(Rossi-Casé et al., 2016); el test de Percepcion de Semejanzas y Diferencias
(CARAS) es utilizado para evaluar la atencion focalizada y sostenida y la aptitud
para percibir, rdpida y correctamente, semejanzas, diferencias y patrones
estimulantes parcialmente ordenados (Monteoliva, Carrada e Ison, 2017); la Bateria
de Habilidades Matematicas Bésicas, disefiada y validada para medir un conjunto
amplio de habilidades matematicas bésicas en nifios y nifias de 4 a 6 afos y detectar
posibles alteraciones de la funcidon matematica de forma previa al ingreso del/la
nifio/a a la educacion formal (Formoso, Barreyro, Injoque-Ricle, y Jacubovich,
2017).

No obstante, en el dmbito clinico se siguen empleando muchas pruebas
psicométricas internacionales que no han sido sometidas a los procesos necesarios
para su adaptacion en la Argentina. De este modo, contar con una prueba como
WISC-IV que cuenta con los pertinentes estudios de validez y confiabilidad y
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presenta baremos nacionales, conlleva la necesidad de ampliar la evaluacion de sus
resultados con indices alternativos que expongan un abanico mayor de variables y
capacidades.
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PARTE 11
Indices alternativos y complementarios
para la evaluacion del WISC-1IV






4.Indices alternativos del WISC-IV



4.1. Introduccion’

Al momento de interpretar los resultados del WISC-IV, los examinadores
pueden elegir ir mas alld del CIT y del perfil delineado a partir, de los subtests y los
indices propuestos, intentando brindar informacion adicional acerca de las
capacidades cognitivas del examinado y generando hipotesis potencialmente
significativas acerca de las areas de integridad o disfuncién. Un paso interpretativo
alternativo y opcional, que permite una comparacién entre los indices del WISC-
IV, es la utilizacion de los indices de capacidad general (ICG) y de competencia
cognitiva (ICC). En la actualidad, las ampliaciones interpretativas del WISC-1V
mas citadas son las referidas por Flanagan y Kaufman (2009), que integran el
analisis de las areas fuertes y débiles del perfil individual con el normativo
focalizado en la comparacion interindividual. La importancia de estos indices radica
en la capacidad de los mismos de pensarlos como posibles indicadores diferenciales
en diagndsticos cognitivos dudosos y, en casos especificos puede ser util para
cuantificar y prever el potencial intelectual (Weiss, Saklofske, Holdnack y Prifitera,
2015).

El indice de capacidad general (ICG) utiliza las puntuaciones provenientes
de los indices comprension verbal (ICV) y razonamiento perceptivo (IRP). Las
tareas de comprension verbal y razonamiento perceptivo estan relacionadas
estrechamente con la aptitud de razonamiento abstracto, por lo que son buenos
indicadores de nifios y nifias con altas capacidades cognitivas. Por otra parte, el
indice de competencia cognitiva (ICC), conformado por los subtests de memoria
operativa (IMO) y velocidad de procesamiento (IVP), representa las competencias
en el procesamiento cognitivo de tareas complejas de nivel superior (Labin, Brenlla
y Taborda, 2017).

En este apartado se procura profundizar los aportes de la cuarta version de
la escala de Wechsler que apuntan a otorgar mayor relevancia a la evaluacion del
razonamiento fluido, la memoria operativa, la velocidad de procesamiento y a
reducir la primacia de los conocimientos adquiridos; tareas que requieren poner en
juego la capacidad de manejar conceptos abstractos, reglas, generalizaciones,
relaciones logicas y la habilidad para adaptarse con flexibilidad a situaciones
problematicas nuevas. Para esto, se presentan los indices auxiliares ICG (indice de
capacidad general) e ICC (indice de competencia cognitiva), elaborados sobre la
muestra de tipificacion de Buenos Aires, Argentina con el fin de proporcionar

! Este capitulo contiene fragmentos de una publicacion previa en: Labin, A., Brenlla, M. E. y
Taborda, A. (2017) Puntuciones alternativas del WISC IV para la interpretacion de la capacidad
intelectual: indices de capacidad general y competencia cognitiva, Revista Eureka, 14 (2), 185-198.
Recuperado de https://psicoeureka.com.py/sites/default/files/articulos/eureka-14-2-9.pdf
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nuevas medidas validas y adaptadas a nuestro medio, aplicables tanto a la lectura
de perfiles que presentan una significativa disparidad entre las puntuaciones indices
y/o en los subtests como para un reconocimiento de las competencias cognitivas

superiores.

La primera variable que se analizo fue el género del terapeuta. Se utilizo
la prueba ¢ de diferencia de medias para comparar ambos grupos. En el analisis del
grupo general (N= 426) no hubo resultados significativos. Sin embargo, si se
encontraron resultados significativos en en el Grupo Clinico (n=325) en la funcion
Atencional (¢ =2.504, p < .05, d =.396), donde los terapeutas hombres tuvieron
valores significativamente superiores, lo que cual significa mayor focalizacion
atencional en la busqueda de informacion terapéutica. El tamafio del efecto es
pequefio (Cohen, 1988). Se aclara que, en este caso, existe una amplia diferencia
entre la composicion numérica de ambos subgrupos que podria afectar los
resultados (ver tabla 10). Mientras que en el Grupo Adicciones no hubo diferencias
significativas.

4.2. Marco teorico

El CIT puede ser considerado como una estimacion unitaria e interpretable
que sintetiza la capacidad intelectual global cuando entre el indice en el que se
registra la puntuacion mas elevada y en el que se obtuvo la puntuacion mas baja
existe una diferencia igual o menor que 23 (1.5 DS = 23). Ademas, se requiere que
los subtests que integran los indices de mejor y menor desempefio, no delineen
discrepancias que superen o igualen los 5 puntos (1.5 DS = 5). En estos casos, con
el proposito de enriquecer el analisis de las discrepancias y las posibilidades de
obtener una valoraciéon fiable de la capacidad global del examinado, es
recomendable recurrir, como medida alternativa, al calculo del indice de capacidad
general (ICG) conformado por la sumatoria de las puntuaciones escalares de los
seis subtests principales de los indices CV y RP.

El ICG es un aporte de relevancia que potencia el andlisis clinico de
discrepancias entre aptitudes/déficits y favorece la exploracion de la capacidad
intelectual general en nifios, nifias y adolescentes con reducido énfasis en la
memoria de trabajo y la velocidad de procesamiento en relacion con el CIT (Weiss
et al.,, 2015). El ICG y CIT pueden conducir a diferentes impresiones de la
capacidad cognitiva general del examinado cuando existe variabilidad significativa
entre las puntuaciones indices que arroja la escala. E1 ICG tiene su origen en los
estudios de Prifitera, Weiss y Saklofske (1998), propuesto como una medida
alternativa para el CIT cuando el CIT no es interpretable (es decir, los indices mas
altos y mas bajos del/la nifio/a difieren sustancialmente, por lo menos con 1.5 DE).
Fue concebido como medida resumen de los indices de organizacion perceptiva y
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comprension verbal del WISC-III y luego fue replicado en WAIS-III por Tulsky,
Saklofske, Wilkins y Weiss (2001). Més tarde, cuando los CI verbal y de ejecucion
se abandonaron en favor de las puntuaciones compuestas de la cuarta version,
Flanagan y Kaufman (2009), Saklofske, Prifitera, Weiss, Rolfhus, y Zhu, (2005) y
Dumont y Willis (2004), retomaron estas ideas e incluyeron una medida ICG para
el WISC-IV basada en los indices de comprension verbal y de razonamiento
perceptivo. Ademas de una medida general de la inteligencia, se trata de un indice
versatil de emplear en nifios y nifias con dificultades motoras y/o sensoriales que
imposibilitan la aplicacion de pruebas que evaluan tareas de memoria operativa o
procesamiento veloz (Saklofske, et al., 2005).

Por su parte, el ICC informa sobre el desarrollo de competencias
implementadas en procesamientos cognitivos de tareas complejas. Las habilidades
representadas en este indice son fundamentales para el proceso de razonamiento
fluido y velocidad de procesamiento visoespacial que facilita el aprendizaje y la
progresion en la resolucion de problemas. Este indice fue propuesto por primera
vez por Dumont y Willis (2001) para obtener una medida de confluencia de los
indices ausencia de distractibilidad y velocidad de procesamiento del WISC-III.
Posteriormente se construyd para WISC-IV (Dumont y Willis, 2004) y WAIS-IV
(Weiss, Saklofske, Coalson y Raiford, 2010) un indice con alcances y propdsitos
similares. De este modo, como indicador de la eficacia con la que se procesa la
informacion cognitiva durante el aprendizaje, la resoluciéon de problemas y el
razonamiento de nivel superior se propone recurrir al indice de competencia
cognitiva (ICC) conformado por la sumatoria de las puntuaciones escalares de los
cuatro subtests principales de IMO e IVP.

La literatura actual presenta una serie de estudios que permiten pensar al
ICG e ICC como indicadores diferenciales en diagnosticos cognitivos dudosos vy,
en casos especificos puede ser util para cuantificar y prever el potencial intelectual
(Weiss, et al., 2015). Se encontr6 que los nifios y las nifias sobrevivientes a tumores
cerebrales obtuvieron puntuaciones ICG mas altas que CIT e ICC, concluyendo que
la capacidad de razonamiento en general se encuentra dentro de las puntuaciones
promedios mientras que la aptitud cognitiva resulta mas débil que el esperado para
su edad. De este modo, ICC puede ser una medida particularmente sensible a los
cambios cognitivos relacionados con el tratamiento en esta poblacion (Kahalley,
Winter-Greenberg, Stancel, Ris y Gragert, 2016). De la misma forma, nifios y nifas
con trastornos de aprendizajes generalmente obtienen puntuaciones ICG altas y
presentan deficiencias relacionadas con la velocidad de procesamiento y la
memoria de trabajo, mientras que los nifios y las nifias con discapacidad intelectual
alcanzan bajas puntuaciones en todos los indices (Cornoldi, Giofre, Orsini y
Pezzuti, 2014).
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4.3. Metodologia

4.3.1. Tipo de estudio y diserio

Se trata de un estudio de naturaleza inferencial con disefio transversal que
se sirve de métodos estadisticos especificos para el estudio de las evidencias de
validez interna de los indices alternativos. Se utilizaron modelos de ecuaciones
estructurales para analizar el modelo propuestos.

4.3.2. Participantes

La muestra estuvo conformada por 1437 nifios, niflas y adolescentes y
refleja la poblacion infanto-juvenil de entre 6 y 16 anos residentes de la ciudad
autonoma de Buenos Aires y el Gran Buenos Aires (Argentina). Para el muestreo
se consultaron los datos del Censo (Instituto Nacional de Estadisticas y
Censos [INDEC], 2001) acerca de la poblacion escolar en cada region y, se calculd
para cada uno de los 11 grupos de edad (6, 7, 8, 9, 10, 11, 12, 13, 14, 15y 16) la
cantidad de casos necesarios segun sexo, edad y region que debian recolectarse.
Cada grupo se conform6 de un numero semejante de varones y mujeres, de la
muestra total el 50.4% fueron mujeres y el 49.6% varones. La cantidad de casos por
franja etaria oscilo entre 120 y 142 y, en cuanto a la zona de residencia, el 34.9%
fue de partidos de la zona sur, el 34.7% de la zona norte y el 30.2 de la zona oeste
del Gran Buenos Aires.

4.3.3. Instrumento

Se administré la Escala de inteligencia para nifios y nifas de Wechsler -
version argentina (WISC-IV), una prueba individual para nifios y nifas de 6 afos a
16 anos. La misma esta conformada por 10 subtests principales y 5 subtests
complementarios. Las puntuaciones principales permiten calcular el CIT y cuatro
indices compuestos. El indice de comprension verbal (ICV) se calcula a partir de la
suma de las puntuaciones de los subtests: semejanzas (S), vocabulario (V) y
comprension (C). El indice razonamiento perceptivo (IRP) se obtiene a partir de la
suma de las puntuaciones de construcciéon con cubos (CC), conceptos (Co) y
matrices (M). Por su parte, el indice memoria operativa (IMO) se calcula a partir
de la suma de las puntuaciones de los subtests; retencion de digitos (RD) y letras y
numeros (LN). El indice velocidad de procesamiento (IVP) se alcanza a partir de la
suma de las puntuaciones de claves (Cl) y busqueda de simbolos (BS).

La escala de Wechsler presenta evidencias de consistencia interna, a partir
del método de division por mitades, muestran coeficientes entre .79 y .90 y los de
estabilidad test-retest entre .77 y .86, asi como adecuada discriminacion entre
grupos clinicos y evidencias satisfactorias de validez interna. Se observé que, de
los cinco modelos propuestos para el andlisis de las puntuaciones de la escala, el
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mas consistente resulto el de cuatro factores (ICV, IRP, IMO ¢ IVP) (Taborda et al,
2011).

4.3.4. Procedimiento

La identificacién de los nifios, nifias y adolescentes que reunieran los
requisitos segun los criterios de inclusion de la muestra de estandarizacion fue
realizada por reclutadores profesionales contratados por la editorial y por
evaluadores de diferentes unidades académicas para garantizar el cumplimiento de
cuotas de sexo, edad, zona de residencia y criterios de inclusion. Como criterios de
exclusion se establecieron los siguientes: a) haber sido evaluado mediante cualquier
instrumento de medicion de inteligencia en los ultimos 6 meses; b) dificultades
visuales y auditivas sin corregir o limitantes; c) falta de fluidez verbal; c) fallos
severos en la expresion verbal; d) problemas motores en extremidades superiores;
e) estar en tratamiento psiquiatrico, psicologico o psicofarmacoldgico y f)
diagnostico previo de alguna enfermedad que pueda disminuir el desempefio en la
escala. En el anexo 1 se encuentra el cuestionario disefiado ad hoc para verificar los
criterios de inclusion del examinado. No se acepto la participacion de examinados
que presentaran alguna condicion que pudiera ser confusa respecto de los criterios
establecidos.

La recoleccion de la muestra estuvo a cargo de 90 evaluadores y 6
coordinadores calificados, los cuales realizaron una capacitacion de administracion
e interpretacion del WISC-1V que se llevo adelante en 3 encuentros de 3 horas. La
misma consistia en la preparacion del evaluador en la administracién y puntuacion
del WISC-IV, leer atentamente el capitulo 3 del Manual de Administracién y
Puntuacion del WISC-IV y administrar dos WISC-IV a un/una nifio/a a fin de
practicar los procedimientos estandarizados. En el anexo 2 se encuentra el
instructivo para evaluadores y en el anexo 3 se presenta la guia general para la
administracion del WISC-IV con la que contaban los evaluadores.

Todos los participantes contaban con consentimiento informado escrito
firmado por sus padres y/o tutores. La administracion fue realizada en el hogar del
examinado, en 1 o 2 sesiones, previo asentimiento de los nifios, nifias y
adolescentes. Tanto los examinadores como los padres recibieron un incentivo
econdmico por su participacion y los nifios, nifias y adolescentes recibieron un libro.
En el anexo 4 se encuentra el consentimiento informado y en el anexo 5 el listado
de componentes que debian tener los casos para ser considerados validos. La
evaluacion de los protocolos era supervisada por los coordinadores y la directora
del proyecto de tipificacion Maria Elena Brenlla.

Para la construccion de los indices ICG (indice de capacidad general) e ICC
(competencia cognitiva), se trabajo con las puntuaciones obtenidas en los 4 indices
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compuestos (ICV, IRP, IMO e IVP). Para ICG se seleccionaron los casos en que la
diferencia entre ICV e IRP fuera menor a 23 puntos (1.5 DE = 15 + 7.50 = 22.50 =
23), en virtud de lo cual se eliminaron 167 casos y se mantuvo el resto (n = 1270).
Para la construccion del ICC se trabajo con los casos en que la diferencia de IMO
e IVP fuera menor a 23 puntos, con lo cual se eliminaron 277 casos y se conservo
el resto (n=1160).

Para el calculo de los indices, en primera instancia se calculan las
puntuaciones z: [ = (P-Xsuma) / DEsuma (puntuacion escalar - media de la suma de
los subtests) /desviacion estandar de la suma de los subtests, las cuales se convierten
a puntuaciones compuestas con una media de 100 y una desviacion de 15. Para
calcular los percentiles se aplico la siguiente formula: P = X, /N * 100, donde X, es
la suma acumulada de casos hasta la posicidon n y, N es tamafio de la muestra.
Finalmente, los intervalos de confianza se calcularon a partir de la puntuacion
verdadera estimada, cuya férmula es: Puntuacion verdadera estimada PVE = 100 +
¥ (Pc-100). Pc es la puntuacion compuesta observada y rxx es el coeficiente de
fiabilidad de la escala compuesta. Para calcular rx se utilizé el método de division
de mitades, aplicado a las respuestas de cada item de cada subtest. Para obtener el
indice de fiabilidad se aplica en la formula Spearman-Brown de la siguiente
manera: rx = (2 * Pe) / (1 + Pe). Los intervalos de confianza se calculan mediante
la siguiente formula: PVE + DE * 1 * ¥ (I-1x) * VN. Donde DE= 15, y VN
segun la distribucion normal es, para nivel de confianza de 95%= 1.96, y para nivel
de confianza de 90%=1.65.

En este punto, es importante destacar que, durante el trayecto final del
trabajo de tesis, surgio la idea de contar con baremos segin género, ya que como se
vera mas adelante las mujeres y varones obtiene diferencias en algunos indices y
esto posibilitara mayor precision diagnodstica. Sin embargo, por cuestiones de
claridad para el lector y para una mejor presentacion las tablas de indices
alternativos segun género se presentan en este apartado.

4.3.5. Analisis

En primer lugar, se analizaron las diferencias entre las puntuaciones
compuestas, para verificar el porcentaje de la muestra que tiene diferencias de mas
de 23 puntos. Se realizaron correlaciones de Pearson entre los indices que
conforman el ICG (indice de capacidad general) e ICC (indice de competencia
cognitiva), asi como con el CIT. Para obtener las evidencias de validez de estructura
interna de ambos indices, se realizé un analisis factorial confirmatorio (AFC),
utilizando Maxima Verosimilitud como método de estimacion. Para evaluar el
ajuste del modelo se considerd el estadistico chi-cuadrado, el indice de ajuste
comparativo (CFI), el indice de bondad de ajuste (GFI) y, el error cuadratico medio
de aproximacion (RMSEA). Se siguieron las recomendaciones y los puntos de
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cortes establecidos por Hu y Bentler (1995) y Hair, Black, Babin, Anderson y
Tatham (2006) para la evaluacion de los resultados obtenidos. La fiabilidad de
ambos indices (ICG e ICC) se calcul6 a través del método de consistencia interna
alpha de Cronbach siguiendo los criterios de George y Mallery (2003).

4.4. Resultados

Para conocer la pertinencia de implementar el ICG (indice de capacidad
general) e ICC (indice de competencia cognitiva), se analizaron las diferencias de
las puntuaciones compuestas que conforman el CIT (cociente intelectual total). En
la tabla 1.1 se presentan las diferencias de mas de 1.5 desvio estdndar (15+7.5 =
22.5 = 23) registradas en la muestra de tipificacion argentina.

La correlacion entre ICV (indice de comprension verbal) e IRP (indice de
razonamiento perceptivo), que conforman el ICG (indice de capacidad general), fue
significativa, alta y positiva (=.701; p<.001) al igual que la correlacion entre los
indices que conforman el indice de competencia cognitiva (IMO e IVP) que alcanzo
un 7=.615 (p<.001). Ademas, se analiz6 la correlacion entre ambos indices con el
CIT que arroja el WISC-1V, las cuales fueron altas, positivas y significativas. Entre
el CIT y el ICG se encontro la siguiente correlacion =.933 (p<.001) y entre CIT
con el ICC se obtuvo »=.811 (p<.001).

Tabla 1

Frecuencias de diferencias de menos de 23 puntos entre las puntuaciones indices del WISC-1V

Discrepancias > 23 entre indices Frecuencia en la muestra de tipificacion Buenos Aires
ICV —IRP/ IRP - ICV Menos del 2%/ menos del 1%
ICV - IMO/ IMO - ICV Menos del 7%/ menos del 9%
ICV —1VP/IVP - ICV Menos del 10%/ menos del 12%
IRP — IMO/ IMO - IRP Menos del 6%/ menos del 8%
IMO - IVP/ IVP - IMO Menos del 10%/ menos del 9%
IRP —IVP/IVP — IRP Menos del 8%/ menos del 10%

Posteriormente, se realizé el AFC para cada una de las nuevas puntuaciones
alternativas. Para ICG, el modelo arrojo un y’= 54.5 (df =7; p<.001) mientras que
ICC alcanzé un y*=9.5 (df =2; p<.01). Sin embargo, diversos autores recomiendan
examinar, ademas de la significacion, la magnitud del y* a través del indice y?*/gl,
donde los grados de libertad se utilizan como un estandar para juzgar si el valor
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de y 2es grande o pequefio (Arbuckle, 2003; Tanaka, 1993). En este caso, ICG
obtuvo el indice y*/gl = 7.79 el cual se ubica por encima de lo aceptable, mientras
que ICC arrojé el indice y* /gl = 4.74, inferior a la puntuacion de corte recomendada
(<5) (Hair, Anderson, Tatham y Black, 1999). Asimismo, ICG alcanzé un GFI =
.99, CFI =98, RMSEA = .07 (LI .05 — LS .09) y, los pesos de regresion
estandarizados tomaron valores entre .47 y .82. ICC obtuvo un GFI =.99, CFI =.99,
RMSEA = .06 (LI .02 — LS .10), y los pesos de regresion estandarizados oscilaron
entre .61 y .66. De este modo, tomando a estos indices se indica un excelente ajuste
para ambas puntuaciones normativas. Los estudios de fiabilidad arrojaron
evidencias satisfactorias, ya que ICG alcanz6 un coeficiente de fiabilidad bueno (a
=0.84) e ICC aceptable (o = 0.74) (George y Mallery, 2003).

Las tablas 1.2 a 1.7 han sido construidas para la conversion de la suma de
los subtests principales de IMO e IVP y de ICV e IRP. Las tablas presentan, ademas
de los indices CG y CC, los percentiles. Con el sustento de la muestra alcanzada en
la Argentina, se propone 23 puntos como diferencia significativa entre ICG e ICC
(independientemente de su direccidn) que se comparece con menos del 10% de la
poblacion. Por ultimo, se crearon recomendaciones para el uso de los indices
alternativos del WISC-1V vy se disefid un protocolo de registro interpretativo para
los mismos (ver anexo 6)

Tabla 2

Tablas de conversion del ICG basadas en las sumas de las puntuaciones escalares de los subtests
principales de ICV e IRP del WISC-1V: normas argentinas

Suma Nivel de Confianza Suma Nivel de Confianza
de ICG Percentile de ISG .
escalar (n=1270) s escala (1177012 Waeaiilles

“ 90% 95% s 90% 95%

6 39 <1 37-44 36— 44 61 100 50— 53 97-103 96 - 104
7 40 <1 38-45 37-45 62 101 54— 56 98 - 104 97-105
8 41 <1 39 -46 38— 46 63 103 57-59 100 - 106 99 - 107
9 42 <1 40 - 47 3947 64 104 60— 61 100 - 107 100 - 108
10 43 <1 41-48 40 - 48 65 105 62-63 101 - 108 101 - 109
11 44 <1 42-49 41-49 66 106 64— 66 102 - 109 102 - 110
12 45 <1 43 -50 42-50 67 107 67— 69 103 - 110 103 - 111
13 47 <1 45-51 44 -52 68 108 70— 72 104 - 111 104 - 112
14 48 <1 46 - 52 45-53 69 109 7374 105 - 112 105-113
15 49 <1 47-53 46 - 54 70 110 75— 176 106 - 113 106 - 114
16 50 <1 48 - 54 47-55 71 112 77179 108 - 115 108 - 116
17 51 <1 49 - 55 48 - 56 72 113 80— 81 109 - 116 109 - 117
18 52 <1 50 - 56 49 -57 73 114 82-83 110-117 110- 118
19 53 <1 51-57 50 - 58 74 115 84 -85 111-118 111-119
20 54 <1 51-58 51-59 75 116 86 112-119 112-120
21 56 <1 53 - 60 53-61 76 117 87 113 -120 113 -121
22 57 <1 54 -61 54 -62 77 118 88 114 - 121 114 - 122
23 58 <1 55-62 55-63 78 119 89 115-122 115-123
24 59 <1 56 - 63 56 - 64 79 120 90 - 91 116 - 123 116 - 124
25 60 <1 57 - 64 57 - 65 80 122 91 118 - 125 117 - 126
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26 61 <1 58-65 58 - 66 81 123 92 119-126 118 - 127
27 62 <1 59 - 66 59 - 67 82 124 93— 94 120 - 127 119-128
28 63 <1 60 - 67 60 - 68 83 125 95 121-128 120 - 129
29 64 <1 61 - 68 61-69 84 126 95 122 - 129 121-130
30 66 1 63 -70 63-71 85 127 96 123 - 130 122 - 131
31 67 1 64-71 64-72 86 128 97 124 - 131 123 - 132
32 68 1 65-72 65-73 87 129 97 125-132 124 - 132
33 69 2 66 - 73 66 - 74 88 131 97 127 - 134 126 - 134
34 70 2 67-74 67-175 89 132 97 128 - 135 127 - 135
35 71 3 68 -75 68 -76 90 133 98 129 - 136 128 - 136
36 72 3 69 -76 68-77 91 134 99 130 - 137 129 - 137
37 73 4 70-77 69 -78 92 135 99 131-138 130 - 138
38 75 4 72-79 71 - 80 93 136 99 132- 139 131-139
39 76 5 73 - 80 72 - 81 94 137 99 133 - 140 132 - 140
40 77 6 74 - 81 73-82 95 138 99 134 - 141 133 - 141
41 78 7 75-82 74 - 83 96 140 99 136 - 143 135- 143
4 79 8 76 - 83 75-83 97 141 99 137 - 144 136 - 144
43 80 9 77 -84 76 - 84 98 142 99 138 - 145 137 - 145
44 81 10 78 - 85 77-85 99 143 >99 139 - 146 138 - 146
45 82 11-12 79 - 86 78 - 86 100 144 >99 140 - 147 139 - 147
46 84 13-14 81 - 88 80 - 88 101 145 >99 141 - 148 140 - 148
47 85 15-16 82 -89 81 -89 102 146 >99 142 - 149 141 - 149
48 86 17-18 83-90 82-90 103 147 >99 143 - 149 142 - 150
49 87 19 84-91 83-91 104 148 >99 144 - 150 143 - 151
50 88 20-21 85-92 84-92 105 150 >99 146 - 152 145 - 153
51 89 22-24 86 - 93 85-93 106 151 >99 147 - 153 146 - 154
52 90 25-26 87-94 86 - 94 107 152 >99 148 - 154 147 - 155
53 91 27-29 88 - 95 87-95 108 153 >99 149 - 155 148 - 156
54 92 30-32 89 -96 88 - 96 109 154 >99 149 - 156 149 - 157
55 94 33-35 91-98 90 - 98 110 155 >99 150 - 157 150 - 158
56 95 36-38 92-99 91-99 111 156 >99 151 - 158 151 - 159
57 96 39 - 40 93 - 100 92 - 100 112 157 >99 152 - 159 152160
58 97 41-43 94 - 100 93-101 113 159 >99 154 - 161 154 - 162
59 98 44 - 46 95-101 94 -102 114 160 >99 155 - 162 155163
60 99 47 - 49 96 - 102 95- 103
Tabla 3

Tablas de conversion del ICC basadas en las sumas de las puntuaciones escalares de los subtests

principales de IMO e IVP del WISC-1V: normas argentinas

Nivel de Confianza

Nivel de Confianza

R e Percentiles R Lo Percentiles
escalares (n=1160) escalares (n=1160)
90% 95% 90% 95%

4 33 <1 33-49 32-50 41 102 55-59 94-109 93-111
5 35 <1 35-50 34-52 42 104 60 - 63 96-111 95-112
6 37 <1 37-52 36 -54 43 106 64 -67 98-113 96-114
7 39 <1 39-54 37-55 44 108 68-72 99-115 98-116
8 41 <1 41 -56 39-57 45 110 73 -76 101-116 100-118
9 43 <1 42 -57 41 -59 46 112 77-79 103-118 102-120
10 44 <1 43 -58 42 - 60 47 113 80 - 83 104-119 102 -120
11 46 <1 45 - 60 44 - 61 48 115 84 -85 106 -121 104 —122
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12 48 <1 47 -62 45 -63 49 117 86 - 88 107 -123 106 —124
13 50 <1 48 - 64 47 - 65 50 119 89 -90 109 -124 108 -126
14 52 <1 50-65 49 — 67 51 121 91-92 111-126 110-127
15 54 <1 52-67 51-68 52 123 93-93 113-128 111-129
16 56 <1 54 -69 52-70 53 125 94 -95 114-130 113-131
17 57 <1 55-70 53-71 54 126 96 115-130 114-132
18 59 <1 56-71 55-73 55 128 97 117-132 116—-134
19 61 <1 58-73 57-175 56 130 97 119-134 117-135
20 63 1 60 -75 58-76 57 132 98 121-136 119-137
21 65 1 62 -77 60 — 78 58 134 98 122-137 121-139
22 67 1 63 -79 62 — 80 59 136 99 124 -139 123 -141
23 69 1 65 - 80 64 — 82 60 138 99 126 - 141 124142
24 71 2 67 - 82 66 — 83 61 140 99 128 -143 126 -— 144
25 72 3 68 - 83 66 — 84 62 141 >99 129 -144 127 -145
26 74 4 70 -85 68 — 86 63 143 >99 130-145 129-147
27 76 5-6 71-86 70 — 88 64 145 >99 132-147 131-149
28 78 7 73 -88 72-90 65 147 >99 134-149 132-150
29 80 8§-9 75-90 73 -91 66 149 >99 136 -151 134-152
30 82 10-11 77-92 75-93 67 151 >99 137-152 136154
31 84 12-14 78 -93 77-95 68 153 >99 139-154 138-156
32 85 15-18 79 -94 78 - 96 69 154 >99 140-155 139-156
33 87 19-20 81-96 80 -98 70 156 >99 142 -157 140-158
34 89 21-23 83-98 81-99 71 158 >99 143-159 142-160
35 91 24 - 28 85-100 83-101 72 160 >99 145-160 144-162
36 93 29-133 86-101 85-103 73 162 >99 147-162 146164
37 95 34 -38 88-103 87-105 74 164 >99 149 -164 147-165
38 97 39-44 90-105 88-106 75 166 >99 151-166 149167
39 98 45-48 91-106 89-107 76 168 >99 152-167 151-169
40 100 49 — 54 92-108 91-109
Tabla 4

Tabla de conversion del ICG basada en las sumas de las puntuaciones escalares de los subtests principales

ICV e IRP del WISC-1V - mujeres

Suma de ICG Percentiles Nivel de Confianza Suma de 1CG Percentiles Nivel de Confianza
escalares mujeres escalares mujeres
(n=667) 90% 95% (n=667) 90% 95%
6 38 <1 36-43 35-43 61 100 49 -52 97-103 96 - 104
7 39 <1 37-44 36 -44 62 101 53-55 98 -104 97 -105
8 41 <1 39-46 38-46 63 102 56 -58 99 -105 98 — 106
9 42 <1 40 - 47 39-47 64 104 59 -60 100-107 100-108
10 43 <1 41-48 40-48 65 105 61-62 101 -108 101 —-109
11 44 <1 42-49 41-49 66 106 63 - 65 102-109 102-110
12 45 <1 43-50 42-50 67 107 66 - 69 103-110 103-111
13 46 <1 44 -51 43 -51 68 108 70-72 104-111 104-112
14 47 <1 45-51 44 -52 69 109 73-175 105-112 105-113
15 48 <1 46 -52 45-53 70 110 76 106-113 106-114
16 50 <1 48 - 54 47 -55 71 111 77-79 107-114 107 -115
17 51 <1 49 -55 48 -56 72 113 80 - 81 109-116 109-117
18 52 <1 50-56 49 -57 73 114 82 -84 110-117 110-118
19 53 <1 51-57 50-58 74 115 85 111-118  111-119
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20 54 <1 51-58 51-59 75 116 86 112-119  112-120
21 55 <1 52-59 52 -60 76 117 87 113-120 113-121
22 56 <1 53 -60 53-61 77 118 88 114-121 114-122
23 57 <1 54 -61 54 -62 78 119 89 115-122 115-123
24 59 <1 56-63 56 - 64 79 120 90 -91 116 -123 116-124
25 60 <1 57-64 57-65 80 122 92 118-125 117-126
26 61 <1 58 -65 58 -66 81 123 93 119-126 118-127
27 62 <1 59 -66 59 -67 82 124 93 120-127 119-128
28 63 <1 60 - 67 60 - 68 83 125 94 -95 121-128 120-129
29 64 <1 61 -68 61 - 69 84 126 95 122-129 121-130
30 65 1 62 - 69 62 -70 85 127 96 123 -130 122-131
31 66 1 63 -70 63 -71 86 128 97 124 -131  123-132
32 68 1 65-72 65-73 87 129 97 125-132  124-132
33 69 2 66 -73 66 - 74 88 130 98 126 -133 125-133
34 70 3 67-74 67-75 89 132 98 128 -135  127-135
35 71 3 68 -75 68 - 76 90 133 98 129-136 128-136
36 72 3 69 -76 68 -77 91 134 99 130-137 129-137
37 73 4 70 -77 69 -78 92 135 99 131-138 130-138
38 74 4 71-78 70 -79 93 136 99 132-139  131-139
39 75 5 72-79 71-80 94 137 99 133-140 132-140
40 77 6 74 - 81 73 -82 95 138 99 134-141 133 -141
41 78 7 75-82 74 -83 96 139 99 135-142 134-142
42 79 8 76 -83 75-83 97 141 99 137-144 136-144
43 80 9 77 -84 76 - 84 98 142 >99 138-145 137-145
44 81 10 78 -85 77 -85 99 143 >99 139-146 138 -146
45 82 11 79 - 86 78 - 86 100 144 >99 140-147 139-147
46 83 12-13 80 - 87 79 - 87 101 145 >99 141 -148 140 -148
47 84 14-15 81-88 80 - 88 102 146 >99 142-149 141-149
48 86 16 -17 83-90 82-90 103 147 >99 143-149 142-150
49 87 18-19 84 -91 83-91 104 148 >99 144 -150 143 -151
50 88 20 85-92 84-92 105 150 >99 146 -152  145-153
51 89 21-23 86-93 85-93 106 151 >99 147-153 146 -154
52 90 24 - 26 87-94 86 -94 107 152 >99 148 -154 147 -155
53 91 27 -28 88-95 87-95 108 153 >99 149 -155 148 -156
54 92 29-31 89-96 88-96 109 154 >99 149 -156 149 -157
55 93 32-34 90 -97 89 -97 110 155 >99 150-157 150-158
56 95 35-36 92-99 91-99 111 156 >99 151-158 151-159
57 96 37-39 93-100 92-100 112 157 >99 152-159 152-160
58 97 40 - 41 94-100 93-101 113 159 >99 154-161 154-162
59 98 42 —45 95-101 94-102 114 160 >99 155-162 155-163
60 99 46 — 48 96-102 95-103
Tabla 5§

Tablas de conversion del ICG basada en las sumas de las puntuaciones escalares de los subtests
principales ICV e IRP del WISC-1V - varones

Suma de ICG X Nivel de Confianza  Suma de ICG . Nivel de Confianza
escalares varones  Percentiles escalares varones  Percentiles
(n=603) (n=603)
90% 95% 90% 95%
6 39 <1 37-44 36-44 61 100 52-54 97-103 96-104
7 40 <1 38—-45 37-45 62 102 55-58 99-105 98-106
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Tabla 6

Tablas de conversion del ICC basada en las sumas de las puntuaciones escalares de los subtests
principales IMO e IVP del WISC-1V - mujeres

Suma de I(,:C . Nivel de Confianza  Suma de ICC . Nivel de Confianza
escalares mujeres  Percentiles escalares mujeres  Percentiles
(n=602) (n=602)
90% 95% 90% 95%

4 30 <1 31-47 30-48 41 100 49 -53 92-108 91-109
5 32 <1 33-49 32-50 42 102 54 -57 94-110 93-111
6 34 <1 35-50 33-52 43 104 58-63 96-111 94-113
7 36 <1 37-52 35-54 44 106 64 - 68 97-113 96-114
8 38 <1 38-54 37-55 45 108 69-73 99-115 98-116
9 40 <1 40-56 39-57 46 110 74-76  101-116 99-118
10 42 <1 42-57 40-59 47 112 77 -80 103-118 101-120
11 44 <1 44 -59 42 -61 48 113 81-83 104-119 102 -121
12 45 <1 44-60 43-61 49 115 84 -85 105-121 104 -122
13 47 <1 46-62 45-63 50 117 86-88 107-123 106-124
14 49 <1 48 -63 46-65 51 119 89-90 109-124 107-126
15 51 <1 50-65 48-67 52 121 91-92 111-126 109 -127
16 53 <1 51-67 50-68 53 123 93-94 112-128 111-129
17 55 <1 53-69 52-70 54 125 95-96  114-130 113-131
18 57 <1 55-70 53-72 55 127 97 116 -131 114-133
19 59 <1 57-72 55-74 56 129 97 117-133 116-134
20 61 <1 58-74 57-75 57 130 98 118-134 117-135
21 62 1 59-75 58-76 58 132 98 120-136 119-137
22 64 1 61-76 59-78 59 134 99 122 -137 120-139
23 66 1 63-78 61-80 60 136 99 124 -139 122-141
24 68 2 64-80 63-81 61 138 99 125-141 124-142
25 70 3 66-82 65-83 62 140 >99 127 - 143 126 - 144
26 72 4 68-83  66-85 63 142 >99 129 - 144 127 - 146
27 74 5 70 -85 68 -87 64 144 >99 131-146 129 -148
28 76 6 71-87 70-88 65 146 >99 132 -148 131-149
29 78 7 73-89 72-90 66 147 >99 133-149 132-150
30 79 8-9 74-89 73-91 67 149 >99 135-150 133-152
31 81 10-11 76 -91 74-93 68 151 >99 137-152 135-154
32 83 12-13 77-93  76-94 69 153 >99 138 - 154 137-155
33 85 14-15 79-95 78-96 70 155 >99 140 - 156 139 -157
34 87 16 - 18 81-96 79-98 71 157 >99 142 - 157 140-159
35 89 19 -21 83-98 81-100 72 159 >99 144 -159 142 -161
36 91 22-26  84-100 83-101 73 161 >99 145-161 144 -162
37 93 27-32  86-102 85-103 74 163 >99 147 -163 146 - 164
38 95 33-38 88-103 86-105 75 164 >99 148 - 163 146 - 165
39 96 39-43 89-104 87-106 76 166 >99 150 -165 148 -167
40 98 44-48 90-106 89-107
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Tabla 7

Tablas de conversion del ICC basada en las sumas de las puntuaciones escalares de los subtests
principales IMO e IVP del WISC-1V - varones

IccC ICC

Suma de X Nivel de Confianza  Syma de . Nivel de Confianza
escalares varones  Percentiles escalares varones  Percentiles
(n=558) (n=558)
90% 95% 90% 95%

4 35 <1 35-50 34-52 41 104 62 - 65 96-111 95-112
5 37 <1 37-52 36-54 42 106 66 - 68 98-113 96-114
6 39 <1 39-54  37-55 43 108 69 -72 99-115 98-116
7 41 <1 41-56 39-57 44 110 73-76  101-116 100-118
8 42 <1 41-57 40-58 45 112 77-79  103-118 102-120
9 44 <1 43-58 42-60 46 114 80-82 105-120 103-121
10 46 <1 45-60 44-61 47 116 83-86 107-122 105-123
11 48 <1 47-62 45-63 48 117 87 -88 107-123 106 -124
12 50 <1 48-64 47-65 49 119 89 -91 109-124 108-126
13 52 <l 50-65 49-67 50 121 92 111-126 110-127
14 54 <1 52-67 51-68 51 123 93-94 113-128 111-129
15 56 <1 54-69 52-70 52 125 95 114-130 113-131
16 57 <1 55-70 53-71 53 127 96 116 -131 115-133
17 59 <1 56-71 55-73 54 129 96 118-133 117-134
18 61 <1 58-73 57-75 55 131 97 120-135 118-136
19 63 <1 60-75 58-76 56 132 98 121-136 119-137
20 65 1 62-77 60-78 57 134 98 122-137 121-139
21 67 1 63-79 62-80 58 136 99 124-139 123-141
22 69 1 65-80 64-82 59 138 99 126 - 141 124 -142
23 71 2 67-82 66-83 60 140 99 128 -143 126 -144
24 72 3 68—-83 66-84 61 142 >99 129-145 128-146
25 74 3 70-85 68-86 62 144 >99 131-146 130-148
26 76 4-5 71-86 70-88 63 146 >99 133-148 132-149
27 78 6-17 73-88 72-90 64 147 >99 134-149 132-150
28 80 8-9 75-90 73-91 65 149 >99 136 - 151 134-152
29 82 10-11 77-92  75-93 66 151 >99 137-152 136-154
30 84 12-14 78-93  77-95 67 153 >99 139-154 138-156
31 86 15-18 80-95 79-97 68 155 >99 141-156 139-157
32 87 19-22 81-96 80-98 69 157 >99 143 -158 141-159
33 89 23-26 83-98 81-99 70 159 >99 144 -159 143 -161
34 91 27-29 85-100 83-101 71 161 >99 146 -161 145-163
35 93 30-36  86-101 85-103 72 162 >99 147-162 146 -164
36 95 37-41 88-103 87-105 73 164 >99 149 -164 147-165
37 97 42-45 90-105 88-106 74 166 >99 151-166 149 -167
38 99 46-50 92-107 90-108 75 168 >99 152-167 151-169
39 101 51-54  93-108 92-110 76 170 >99 154-169 153-171
40 102 55-61  94-109 93-111

4.5. Discusion

Las Escalas de inteligencia creadas por Wechsler siempre han atendido a la
complejidad de los procesos cognitivos en pos de alcanzar un adecuado potencial
diagnostico de la capacidad para resolver diversas situaciones que plantea la vida
cotidiana (Wechsler, 1955). Durante mucho tiempo la propuesta de evaluacion
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reunia una valoracion global de la inteligencia a partir de la combinatoria trazada
por la produccion verbal y de ejecucion. En esta cuarta version, ademas de contar
con una estimacion global CIT, conformada por cuatro indices destinados a reducir
la propuesta dicotdmica anterior, permite una lectura mas amplia y especifica a
partir del célculo de ICG e ICC (Flanagan y Kaufman, 2009).

La creacidn de estos indices para nuestra poblacion pretende constituirse en
un aporte valioso que amplia las posibilidades interpretativas de los dispersigramas
logrados en la produccion del WISC-1V, que reiteradamente ha demostrado ser un
instrumento valido y confiable, para evaluar la capacidad cognitiva general
(Flanagan y Kaufman, 2009; Taborda et al., 2011). Cuando existen diferencias
mayores a 23 puntos entre los indices compuestos y/o diferencias mayores a 5
puntos entre los subtest que conforman un indice, el examinador tiene la posibilidad
de estimar la capacidad global del examinado apelando al ICG, mientras que puede
recurrir las competencias en el procesamiento cognitivo a partir del ICC siempre
que la diferencia entre IMO e IVP sea menor que 23 puntos y entre los subtests que
conforman IMO e IVP sea menor a 5 puntos. La estimacion de estos indices ayuda
a evitar lo que Dumontt y Willis (2004) llaman penalidad de Marcos, un concepto
que surge a partir de la cita biblica “Porque al que tiene, se le dara mas, pero al que
no tiene, aun lo que tiene se le quitara” (Marcos 4:25). Se incurre en dicho error
cuando se definen CIT bajos omitiendo incluir un profundo analisis dinamico de
las configuraciones del perfil segin los puntos débiles del examinado. Cuando se
cuenta con acotados recursos para analizar en forma pormenorizada las
peculiaridades que presentan las discrepancias de cada perfil, la evaluacion de la
capacidad intelectual global puede verse reducida por efecto de una baja puntuacion
en determinados subtests producto de una debilidad especifica. Fendmenos
similares son plausibles de ser observados en aquellos examinados que alcanzan
puntajes significativamente mas elevados en IMO e IVP que en ICV e IRP o
viceversa. Dumontt y Willis (2004) sefialan que la mencionada penalidad de
Marcos, en el diagndstico de la capacidad intelectual, con frecuencia impacta en las
consideraciones prondsticas del desempefio esperado en el rendimiento académico.
Por otra parte, Weiss, Beal, Saklofske, Alloway y Prifitera (2008) con preocupacion
refieren que también seria un error recurrir al ICG como la mejor estimacion de la
capacidad intelectual general cuando las puntuaciones IMO y/o IVP resultan bajas.
La memoria operativa y la velocidad de procesamiento son componentes esenciales
del funcionamiento cognitivo. Su exclusion del CIT simplemente porque el
examinado alcanza una pobre puntuacion en los subtests principales de estos
indices, también conlleva a falsas estimaciones de la inteligencia y, favorece
sobrediagnosticos conducentes a sobreexpectativas pronosticas del desempefio
intelectual del examinado.
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En consecuencia, se recomienda que solo cuando el perfil de las
puntuaciones compuestas y de los subtests presenta discrepancias insintetizables,
se acuda al ICG en la evaluacion psicologica, en el marco del cuidadoso analisis de
las combinaciones que se van delineando en los perfiles logrados. Cuando el perfil
de las puntuaciones es diverso, en lugar de reportar unicamente el ICG como la
mejor estimacion de la capacidad general, es conveniente describir ambos indices
alternativos y discutir como los déficits en las competencias del procesamiento
cognitivo interfieren con la expresion de la capacidad general del nifio o nifia
(Weiss, et al, 2015).

El ICG proporcionan diversos puntos de vista para comprender la dindmica
que configura la puesta en juego de las capacidades cognitivas cuando el examinado
alcanza puntuaciones que revisten diferencias significativas entre los indices de
mayor y menor puntaje. Flanagan y Kaufman (2009) indican que siempre que se
observen discrepancias mayores a 23 puntos entre los indices o diferencias mayores
a 5 puntos intraindice, el CIT no deberia interpretarse como medida unificada de la
capacidad global. Sin embargo, en términos de evaluacion del funcionamiento de
la competencia intelectual, es evidente que no es lo mismo que dicha diferencia
ocurra dentro de los rangos medios o altos de puntuacion que en los medios bajos e
inferiores. Por lo tanto, se considera que es el juicio clinico el que debe orientar la
modalidad de interpretacion del CIT, en pos de desarrollar un enfoque dinamico
tendiente a captar la combinacion de los puntos fuertes y débiles encontrados en la
prueba (Brenlla et al., 2013).

En tanto, el Indice de competencia cognitiva (ICC), estima la capacidad
cognitiva sin tener en cuenta los subtests verbales ni los de razonamiento fluido.
Por lo tanto, resulta una buena opcion para contrastar y explicar tanto las fortalezas
como debilidades en la velocidad de procesamiento y la memoria operativa.

Estas puntuaciones auxiliares siempre deben estar claramente identificadas
como puntajes alternativos y siguiendo las tablas normativas correspondientes
(Dumont y Willis, 2004; Flanagan y Kaufman, 2009). Concretamente, menos del
10% de la muestra argentina del WISC-1V alcanz6 una diferencia entre ICG e ICC
mayor a 23. Resultados similares se registraron en la muestra norteamericana y
canadiense la cual refiere que menos del 10% de la poblacion registra una
discrepancia igual o mayor a 20 puntos (Flanagan y Kaufman, 2009; Weiss, et al.
2008). Asimismo, las evidencias de fiabilidad y validez obtenidas para estos indices
respaldan la recomendacion de su implementacion en el andlisis de perfiles
peculiares del WISC-IV que requieren la ampliacion de referencias psicométricas
para desarrollar lecturas minuciosas de la produccion, en el contexto de la

evaluacion psicologica.
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4.5. Conclusiones

Los indices de capacidad general y competencia cognitiva (ICG e ICC) se
configuran en indices auxiliares que permiten captar las idiosincrasias con que cada
examinado pone en juego las distintas habilidades cognitivas y, en ningun caso,
puede constituirse en sindnimo del CI de la escala completa. La variabilidad en los
resultados del WISC-IV responde tanto a las potencialidades neuropsicologicas
como a los intereses y la estimulacion sociofamiliar. En la muestra argentina las
pruebas de velocidad de procesamiento que implican habilidades para combinar
rapidamente estimulos visuales o patrones no relacionados en un todo alcanzan una
produccion homogénea, por lo que se infiere que son actividades poco dependientes
de las influencias de la estimulacion que provee el entorno. En cambio, existen
variables ambientales que favorecen la consolidacion de habilidades cristalizadas,
asi como también, formacion y reconocimiento de conceptos, percepcion de las
relaciones entre patrones, y comprension de implicaciones. En sintesis, tanto ICG
como [CC proporcionan diferentes puntos de vista sobre las habilidades cognitivas
del examinado cuando hay una variabilidad significativa entre los puntajes. En
algunos casos, es necesario calcular ambos indices para formar una imagen
completa de las fortalezas y debilidades de un individuo en lugar de un Unico
puntaje CIT.
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5. Indices complementarios del WISC-IV
segun la clasificacion de las habilidades
cognitivas de la teoria CHC



5.1. Introduccion’

Sibien, ya se cuenta con dos nuevas puntuaciones auxiliares, el ICG e ICC,
los resultados que arroja el WISC-IV continian presentando complejidades a la
hora de interpretar perfiles que delinean discrepancias significativas. Mdas aun si se
tiene en cuenta, tal como se sefiald previamente, que en la vida de una persona el
diagnodstico nunca resulta neutral y es tan iatrogénico pasar por alto habilidades
genuinas como aquellos diagnosticos que muestran puntos ciegos en la
comprension de las dificultades cognitivas (Taborda y Labin, 2017). Los nuevos
caminos que revelan los estudios sobre plasticidad neuronal refieren a mayores
profundizaciones en el estudio de fortalezas y limitaciones de los sujetos
(Carasatorrea, Ramirez-Amaya y Diaz Cintra, 2016; Munoz Céspedes, Tirapu
Ustarroz, Rios Lago y Paul Lapedriza, 2008).

En este escenario, el analisis e interpretacion de las discrepancias de las
puntuaciones obtenidas en las pruebas psicométricas toman una peculiar relevancia.
Para alcanzar tales objetivos, resulta central trabajar con tests psicoldgicos
minuciosamente estudiados en su estructura interna; coherencia y puesta al dia con
los avances en las operacionalizaciones del polifacético constructo capacidad
intelectual; especificidades evolutivas; validez y fiabilidad tanto de las normas de
administracion como de la evaluacion psicométrica e interpretativa.

Por todo esto, se decidid trabajar nuevamente con la muestra total de
tipificacion argentina con el fin de crear puntuaciones validas y confiables para su
implementacion. En este capitulo se presentan seis indices complementarios del
WISC-IV para la evaluacion e interpretacion de las habilidades cognitivas desde la
teoria Cattell- Horn-Carroll (CHC). El indice de conocimiento léxico (G¢cVL), el
indice de informacion general (GcKO), el indice de memoria a corto plazo
(GsmWM), el indice de procesamiento visual (Gv), el indice de razonamiento
fluido no verbal (Gfnv) y el indice de razonamiento fluido verbal (Gfv).

2 Este capitulo constituye una ampliacion de publicaciones previas: Labin, A., Brenlla, M. E. y
Taborda, A. (2018). Indices alternativos del WISC-IV para la evaluacion del razonamiento fluido,
RIDEP, 48 (3), 81-90. https://doi.org/10.21865/RIDEP48.3.07 ; Labin, A., Brenlla, M. E. y Taborda,
A. (2015). Estudio preliminar sobre la relacion entre el nivel educativo de la madre y los indices

comprension verbal y velocidad de procesamiento del WISC-IV, Revista de Psicologia, 11 (21), 35-
45.
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5.2. Marco teorico

5.2.1. Modelo de inteligencia

5.2.1.1. El enfoque jerdrquico de Spearman: Factor g

El inglés Spearman fue el primero que estudi6 la inteligencia aplicando el
método factorial. Inicialmente, estudi6 las correlaciones que se daban entre los tests
creados por Galton y Cattell, las notas escolares y los resultados de diferentes
pruebas aplicadas a una muestra de sujetos. Con su método de analisis encontro que
la varianza de las puntuaciones se podia descomponer en dos partes: una general,
comun a todas las pruebas y estimaciones, y otra especifica, propia de cada prueba.
Esto llevd a Spearman a la conclusion de que la “habilidad mental general”, que
habia postulado Galton, existia y que se podia medir. En 1927, propuso la teoria
bifactorial, planteando en ella la existencia de un factor general (factor g) y varios
especificos (factor s). El factor g, comun a todos los test, lo relaciond con habilidad,
velocidad, intensidad y coeficiente intelectual. El factor s, exclusivo de cada prueba,
se conforma de las exigencias particulares y concretas de las tareas (Spearman,
1955; Villamizar y Donoso, 2013).

Para la elaboracion de su “Teoria Bifactorial de la Inteligencia”, se baso en
las orientaciones iniciales de Galton, quien consideraba que la base de la
inteligencia estaba en el funcionamiento de los procesos psicologicos basicos mas
simples, como los sensoriales y perceptivos.

5.2.1.2. Modelo bifactorial de Cattell

Cattell (1963) introdujo la nocién de inteligencia conformada por dos
factores: a) la inteligencia fluida y b) la inteligencia cristalizada. La primera, es
independiente de las experiencias culturales de los sujetos e implica capacidades de
razonamiento abstracto y resolucion de problemas mas alld de los conocimientos
adquiridos (Ferrer, O'Hare y Bunge, 2009; Keith y Reynolds, 2012). Entre tanto, la
inteligencia cristalizada puede ser pensada como el conocimiento cultural
incorporado a través de un proceso de aculturacion y experiencias socioeducativas
previas para su posterior aplicabilidad. Lo cristalizado remite al conocimiento tanto
declarativo que requiere de la memoria a largo plazo como al procedimental que
conlleva procesos de razonamiento con operaciones aprendidas previamente para
transformar el conocimiento. Por lo tanto, funciona como un almacén de
conocimientos y simultdneamente como un conjunto de capacidades de
procesamiento (Flanagan y Kaufman, 2009; McGrew, 2009). Afios mas tarde Horn,
discipulo de Cattell, amplio la teoria y senald la relevancia de los factores
percepcion visual, memoria de corto plazo y almacenamiento y recuperacion a largo
plazo, entre otros (Horn, 1991; Horn y Noll, 1997).
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5.2.1.3. Teoria de los tres estratos de la inteligencia Carroll. Modelo CHC

Por su parte, Carroll (1993), compar6 los resultados de distintos andlisis
factoriales de las medidas de habilidades cognitivas existentes y concluyd que la
evidencia de un factor general de inteligencia era abrumadora. Asimismo, coincidid
con Cattell y Horn en aceptar que la inteligencia tiene una estructura jerarquica, que
se compone de habilidades especificas que aparecen en dominios de habilidades
cognitivas de nivel superior y les otorgd especial relevancia a los procesos de
razonamiento fluido (Carroll, 1993; Keith, 1990).

En sintesis, fueron los aportes de Cattell (1963), Horn (1991) y Carroll
(1993) los que dieron lugar a la teoria jerarquica de la inteligencia CHC, la cual
sostiene que las habilidades cognitivas se organizan en tres estratos: un estrato
proximo, un estrato amplio y un estrato general (Flanagan, McGrew y Ortiz, 2000;
Flanagan y Ortiz, 2001). El primer estrato contiene cerca de sesenta componentes
que denotan habilidades limitadas, que incluyen un gran nimero de capacidades
cognitivas: el razonamiento cuantitativo, el deletreo, la visualizacion, la aptitud para
las lenguas extranjeras, la discriminacion de los sonidos del habla, la fluidez de
ideas, el tiempo de reaccion, etc. Los resultados de los andlisis factoriales realizados
por Carroll revelan que cada una de estas aptitudes, que tienen un grado elevado de
especificidad, ponderan en uno de los factores complejos del segundo estrato. El
segundo estrato, refiere a un conjunto de 10 aptitudes cognitivas amplias. 1)
Inteligencia fluida (Gf): aptitud para razonar y resolver problemas utilizando
informacion novedosa. 2) conocimiento cuantitativo (Gq) almacenamiento de
conocimiento cuantitativo, declarativo y procesal adquirido. 3) Inteligencia
cristalizada (Gc): referida a la profundidad y cantidad de conocimientos verbales
adquiridos y al manejo de este tipo de datos. 4) lectura y escritura (Grw) 5) Memoria
general y aprendizaje (Gsm): capacidad para aprender en general junto con
habilidades especificas como retener informacion o recuperarla a corto plazo. 6)
almacenamiento y recuperacion amplia (Glr): incluye las aptitudes para manejar de
forma fluida ideas y asociaciones, tanto a nivel verbal como en imagenes. 7)
Procesamiento visual (Gv): capacidad que permite percibir, analizar, recordar y
operar con estimulacion visual. 8) Procesamiento auditivo (Ga): aptitud para
discriminar y procesar sonidos, incluyendo los que se asocian al habla y los de la
musica. 9) Velocidad cognitiva amplia: se refiere a la velocidad para manejar los
estimulos durante las pruebas y para completarlas. 10) Velocidad de procesamiento
(Gs): capacidad para ejecutar procesos cognitivos automaticos, particularmente
manteniendo una atencion selectiva. Cada uno de estos factores engloba diversos
factores de orden inferior correspondientes al primer estrato. Asi, por ejemplo, la
inteligencia cristalizada incluye la comprension lectora, el deletreo y la aptitud para
idiomas extranjeros, mientras que la capacidad de recuperacion amplia se deriva de
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pruebas de creatividad y de fluidez con distintos tipos de material. Por ultimo, el
tercer estrato refiere a la inteligencia general o factor g que es utilizado por un gran
numero de psicologos. Esta aptitud de orden superior influiria en todas las aptitudes
incluidas en el segundo estrato, y por tanto también en las del tercero de forma
indirecta.

5.2.1.4. La nueva taxonomia del CHC

Schneider y McGrew (2012) propusieron un modelo CHC integrado que
contempla un factor general de inteligencia, dieciséis aptitudes generales y
cincuenta y seis aptitudes especificas vinculadas con el segundo estrato. En las
figuras 1 y 2 se presenta el modelo integrado con las modificaciones estructurales
CHC model v2.0 - Part 1 (Sehnelder & MeGrew, 2012)
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Figura 1. Modelo CHC integrado (I). Fuente: Adaptado de The Cattell-Horn-Carroll model
of Intelligence. A visual tour and summary (s/p), por J. Schneider y K. McGrew, En D.

Flanagan & P. Harrison (Eds.), Contemporary Intellectual Assessment: Theories, Tests, and
Issues (3rd ed.) New York: Guilford. Recuperado de http://www.iapsych.com/chcv2.pdf
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que realizan al modelo CHC extendido propuesto por Cattell, implica
modificaciones internas y externas. Las internas refieren a habilidades encontradas
en los factores amplios ya establecidos de CHC, mientras que las modificaciones
externas, refieren a nuevas habilidades amplias halladas que surgen a partir de
investigaciones realizadas, como las habilidades tactiles (Gh) y cinestésicas (Gk).
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Figura 2. Modelo CHC integrado (II). Fuente: Adaptado de The Cattell-Horn-Carroll
model of Intelligence (s/p), por J. Schneider y K. McGrew, En D. Flanagan & P.
Harrison (Eds.), Contemporary Intellectual Assessment: Theories, Tests, and Issues
(3rd ed.) New York: Guilford. Recuperado de http://www.iapsych.com/chcv2.pdf

5.2.2. Evaluacion de la inteligencia

5.2.2.1. El modelo CHC en el WISC-IV

A partir de este marco conceptual, un gran nimero de investigaciones se
han centrado en las habilidades de mayor amplitud como el razonamiento fluido, la
inteligencia cristalizada, los procesamientos visuales y auditivos, la memoria a
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corto y largo plazo, la velocidad de procesamiento y el conocimiento cuantitativo
(Schroeders, Schipolowski, Zettler, Golle y Wilhelm, 2016). Desde esta
perspectiva, la Dbibliografia actual recomienda integrar las ampliaciones
interpretativas del WISC-IV al proponer un enfoque ipsativo de las areas fuertes y
débiles del perfil individual con el normativo focalizado en la comparacion
interindividual con referencias a normas que incluyen mas acabadamente el modelo
jerarquico de la teoria CHC, sustentado en la combinacion de los aportes de Cattell,
Horn y Carroll (Flanagan y Kaufman, 2009; Flanagan, Ortiz, Alfonso, Dynda,
2013; McGrew, 2009).

La investigacion realizada sobre la adaptacion y estandarizacion argentina
del WISC-1V, sustentada en estudios de analisis factorial confirmatorio sefiala que
el modelo alternativo basado en la teoria CHC de un factor g y cinco grupos resulta
un enfoque sustantivo para realizar la interpretacion del WISC-IV en nuestro
medio. Las habilidades del estrato amplio CHC puestas en juego en la resolucion
de las situaciones problematicas que presentan los estimulos del WISC-IV incluyen
la inteligencia cristalizada, el procesamiento visual, el razonamiento fluido, la
memoria de corto plazo y la velocidad de procesamiento. El estudio factorial
realizado en nuestra poblacion difiere del estudio norteamericano, al no considerar
el subtest aritmética (Ar) como una medida de razonamiento fluido. Aqui se
encontr6 que matrices (M) y conceptos (Co) cargan sobre razonamiento fluido,
mientras que Ar presenta cargas compartidas con la inteligencia cristalizada y con
la memoria a corto plazo (Brenlla, 2013; Keith, et al., 2006).

De hecho, las escalas Wechsler, consideradas como un gold standard para
la medicion de la inteligencia, incluyen ademas de la medida general de cociente
intelectual, cuatro indices del estrato amplio entre los cuales se encuentra un indice
especifico de comprension verbal (ICV), el cual refleja la capacidad para
comprender estimulos verbales, razonar con material semdntico y comunicar
pensamientos ¢ ideas con palabras. Tales habilidades son imprescindibles para un
funcionamiento adecuado en la sociedad. De este modo, el conocimiento
cristalizado (Gc) se define como la amplitud y profundidad del conocimiento
adquirido de una persona sobre una cultura y la aplicacion efectiva de este
conocimiento (Alfonso, Flanagan y Radwan, 2005). La capacidad cristalizada
puede ser pensada como la inteligencia de la cultura que es incorporada por los
individuos a través de un proceso de aculturacion. Este bagaje de conocimientos,
basado principalmente en materiales verbales y lingiiisticos, representa aquellas
habilidades que se han desarrollado en gran medida durante las experiencias
educativas previas (Horn, 1991; Horn y Noll, 1997). La inteligencia cristalizada
incluye tanto el conocimiento declarativo como el procedimental. EI conocimiento
declarativo es estatico, se mantiene en la memoria a largo plazo y se activa cuando
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la memoria de trabajo recibe informacion relacionada, incluye conocimiento sobre
hechos, comprensiéon de relaciones, conceptos y reglas con informacion de
naturaleza verbal. Mientras que el conocimiento procedimental, es de orden
dindmico, implica realizar una serie de acciones consecutivas que requieren
condiciones mas exigentes, tanto en cantidad de practica como en su organizacion.
Estos aspectos notables hacen distinguir a las habilidades cristalizadas de los otros
dominios del estrato amplio, ya que parece ser al mismo tiempo un almacén de
conocimientos y un conjunto de capacidades de procesamiento (Brenlla et al., 2013;
Flanagan y Kaufman, 2009). La inteligencia cristalizada incluye aptitudes
especificas como el despliegue del lenguaje, el conocimiento de palabras, la aptitud
para la escucha, la informacion cultural (Carroll, 1993; Wechsler, 2003). Gran parte
de las aptitudes especificas que componen la inteligencia cristalizada se asocian con
los procesos estaticos y dinamicos vinculados a la comprension verbal (Brenlla,
2013; Reynolds y Turek, 2012). Asimismo, la literatura vigente sobre la escala de
Wechsler define a las habilidades fluidas (Gf), como la instrumentacion de las
operaciones mentales que permite resolver problemas novedosos que no pueden ser
solucionados de manera automatica. Estas operaciones pueden incluir formacion y
reconocimiento de conceptos, percepcion de las relaciones entre patrones,
elaboracion de conclusiones, comprension de implicaciones, solucion de
problemas, y restauracidbn o reorganizacion de informacion. Los procesos de
razonamiento inductivo y deductivo son los indicadores de las habilidades
especificas fluidas evaluadas a través de subtests que requieren identificar patrones
de relaciones abstractas entre estimulos verbales y no verbales (Flanagan y
Kaufman, 2009; Weiss, et al., 2015). Por otro lado, la memoria a corto plazo
(GsmWM) es idéntico al indice memoria operativa (IMO) del WISC-IV, por lo
tanto, refiere a la capacidad de mantener la informacion en la mente y luego usarla
en unos pocos segundos (Schneider y Mc Grew, 2012). En el WISC-IV, se propone
emplear los subtests retencion de digitos y letras y numeros para evaluar la memoria
de trabajo y se propone digitos en orden inverso para verificar la habilidad de
almacenar temporalmente y realizar un conjunto de operaciones cognitivas sobre la
informacion que requiere una atencion dividida, asi como una administracion de la
capacidad limitada de la memoria a corto plazo. El procesamiento visual (Gv)
consiste en la habilidad para percibir, analizar, sintetizar y razonar a partir de
estimulos visuales (Jirout y Newcombe, 2015; Lohman, 1996). Siguiendo a Carroll
(1993) y a Flanagan y McGrew (1997) el procesamiento visual implica la habilidad
para mantener la orientacion espacial y para percibir y ejecutar patrones espaciales,
la memoria visual, la aptitud para el examen visual y velocidad para combinar items
aparentemente inconexos y la capacidad para detectar patrones graficos presentados
de manera secuencial.
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Desde esta perspectiva y con el propdsito de aportar nuevas herramientas
psicométricas focalizadas en los procesos de pensamiento fluido, las habilidades
cristalizadas, la memoria a corto plazo y el procesamiento visual, el objetivo de este
capitulo es disefiar puntuaciones indices del WISC-IV que permitan ampliar el
andlisis e interpretacion de discrepancias: indices de habilidades cristalizadas
especificas, conocimiento léxico (GecVL), informacion general (GeK0) y memoria
a largo plazo (GcLTM), indices de razonamiento fluido, fluido no verbal (Gfnv) y
fluido verbal (Gfv), indices de memoria a corto plazo (GsmWM) y procesamiento
visual (Gv). Por tratarse de una teoria consolidada, se mantendran las abreviaturas
de las habilidades especificas propuestas por los autores de la CHC (Carroll, 1993).

El GeVL se compone de dos subtests: vocabulario (V) y adivinanzas (Ad),
en las que el examinado debe definir una serie de palabras y demostrar su capacidad
para razonar. Mientras que GcKO refiere al almacenamiento de la informacion
aprendida y se compone de los subtests comprension (C) e informacion (I). El
GcLTM se conforma de vocabulario (V) e informacién (I), un subtest de GeVL que
evalua el conocimiento de definiciéon de palabras y otro de GcKO que evalaa el
repositorio general de conocimientos. Para ponderar el conjunto Gfnv se recurre a
los subtests matrices (M) y conceptos (Co) que implican el uso de estimulos
visuales y no requieren lenguaje expresivo. En tanto, el indice Gfv comprende
semejanzas (S) y adivinanzas (Ad) que implican la amplitud y profundidad del
conocimiento acumulado, asi como su efectiva utilizacidon. E1 GsmWM coincide
con el IMO vy refiere a la capacidad de aprehender y mantener informacion en la
conciencia inmediata para utilizarla de manera adecuada en segundos, se conforma
de retencion de digitos (RD) y letras y nimeros (LN). Por ultimo, el Gv se conforma
de construccion con cubos (CC) y completamiento de figuras (CF) y evalua la
capacidad de percibir, analizar, sintetizar, almacenar, generar, etc., en definitiva,
procesar una serie de estimulos y patrones de caracter visual.

De este modo, dada la vigencia y relevancia del modelo explicativo, se
considera fundamental proveer al examinador de indices alternativos aptos para
evaluar las habilidades cristalizadas, fluidas, de procesamiento y memoria a partir
de las puntuaciones que arrojan los subtests del WISC-1V. Para ello se presentan
tablas normativas validas y confiables.

5.3. Metodologia

5.3.1. Tipo de estudio y diserio

Se trata de un estudio de naturaleza inferencial con disefio transversal que
emplea métodos estadisticos especificos para el estudio de validez y confiabilidad
de los nuevos indices del WISC-IV.
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5.3.2. Participantes

El muestreo probabilistico refleja la poblacion infanto-juvenil de las edades
comprendidas entre los 6 y 16 afios. Para ello se consider6 el sexo, la edad y la zona
de residencia. Se trabajé con 1437 participantes de entre 6 y 16 afios, de los cuales
el 50.4% fueron nifias y el 49.6% varones. La cantidad de participantes por franja
de edad oscil6 entre 120 y 142 y, en cuanto a la zona de residencia, el 34.9% fue de
partidos de zona sur, el 34.7% de zona norte y el 30.2% de zona oeste del Gran
Buenos Aires.

Se establecieron como criterios de exclusion a los siguientes: (a) haber sido
evaluado mediante cualquier instrumento de medicion de inteligencia en los ultimos
6 meses; (b) dificultades visuales y auditivas sin corregir o limitantes; (c) falta de
fluidez verbal; (c) fallos severos en la expresion verbal o de comunicacion; (d)
problemas motores en extremidades superiores; (e) estar en tratamiento
psiquiatrico, psicologico o psicofarmacologico y (f) diagnostico previo de alguna
enfermedad que pueda disminuir el desempefio en el test. Estos criterios fueron
cotejados por los reclutadores profesionales y por los evaluadores mediante una
encuesta dirigida a los padres de los potenciales examinados (ver anexo 1).

5.3.3. Instrumento

Se implement6 la Escala de Inteligencia de Wechsler para Nifios - Cuarta
Edicion (WISC-1V) adaptacion Buenos Aires, Argentina (Taborda et al., 2011). Es
un instrumento de administracion individual para nifos, nifias y adolescentes de
entre 6 anos 0 meses y 16 afios 11 meses. E1 WISC-IV provee cuatro puntuaciones
compuestas y una medida CIT. Las evidencias de fiabilidad y validez fueron
satisfactorias, los coeficientes de consistencia interna oscilan entre .79 y .90 y los
de estabilidad test-retest, entre .77 y .86.

5.3.4. Procedimiento

La identificaciéon de los nifos, niflas y adolescentes examinados que
cumplian con los requisitos de inclusion fue realizada a través de reclutadores pagos
por la editorial (70% de los/las nifios/nifias) y de tres grupos de distintas
instituciones académicas (30%). Los 90 evaluadores tuvieron un entrenamiento que
consistid6 en 3 encuentros de 3 horas de duracion donde se trabajé sobre la
administracion y puntuacion del test. Ademas, se les facilité un video de ejemplo
de consignas y administracion. Cada evaluador debia administrar y puntuar 2
protocolos, los cuales fueron supervisados por los 6 coordinadores del equipo y por
la directora del proyecto de tipificacion, Dra. Maria Elena Brenlla, para constatar el
buen manejo de la técnica. Los evaluadores recibieron un estipendio, asi como los
padres de los nifios, nifas y adolescentes. Los examinados recibieron un libro.

104



La administracion se llevo adelante en el hogar del examinado. Al
encontrarse con la familia del examinando primero se solicitd el consentimiento
informado escrito del padre, madre o tutor del menor y el asentimiento del nifio,
nifia o adolescente, con el fin de cumplimentar con los requerimientos éticos de
investigaciones en psicologia. Ademas, se averigud el nivel educativo de los padres,
ya que se considera un buen indicio del clima educativo del hogar, representado por
el promedio de los afos de escolarizacion aprobados por los padres. Luego se llevo
adelante la administracion del WISC-IV. Finalmente, se corrigieron los protocolos,
los cuales fueron supervisados por los coordinadores y directora.

Para la construccion de los indices se trabajo inicamente con los casos que
lograron una diferencia menor a 5 puntos entre los pares de subtests. Para la
creacion de GeVL se opto por los casos en que la diferencia de V y Ad fuera menor
a5 puntos (1.5DE=3+1.5=4.5=5) (n=1299). Para la construccion del G¢cKO0
se analizaron los casos en que la diferencia de C e I fuera menor a 5 puntos
(n=1220). Para la construccion del GcLTM se trabajo con los casos en que la
diferencia de V e I fuera menor a 5 puntos. Se eliminaron 136 casos y se conservo
el resto (n=1301). Para la construccion del Gfnv se trabajo con los casos en que la
diferencia de M y Co fuera menor a 5 puntos. Se eliminaron 213 casos y se conservo
el resto (n = 1224). Para la construccion del Gfv se analizaron los casos en que la
diferencia de S y Ad es menor a 5 puntos, con lo cual se eliminaron 138 casos y se
conservo el resto (n = 1299). Para la construccion del Gsm-WM se trabajo con los
casos en que la diferencia de LN y RD fuera menor a 5 puntos. Se eliminaron 185
casos y se conservo el resto (n = 1252). Para la construccion del Gv se trabajé con
los casos en que la diferencia de CC y CF fuera menor a 5 puntos. Se eliminaron
265 casos y se conservo el resto (n = 1172).

Para el calculo de los indices, en primera instancia se calculan las
puntuaciones z, (puntuacion escalar de los subtests que conforman el indice - media
de la suma de los subtests) /desviacion estandar de la suma de los subtests 1= (P-
Xsuma ) / DEsuma , las cuales se convierten a puntuaciones compuestas con una
media de 100 y una desviacion de 15.

Luego, se calcularon los percentiles y los intervalos de confianza. Los
intervalos de confianza del 90%y el 95% para las puntuaciones complementarias
estan basados en la puntuacion verdadera estimada y en el error estandar de
estimacion (EEE), de acuerdo con el método propuesto por Dudek (1979) y
Glutting, McDermott y Stanley (1987). La puntuacion verdadera estimada se
obtiene mediante la siguiente formula: Puntuacion verdadera estimada = 100 + rxx
* (Pc-100). Pc es la puntuacion compuesta observada y ry es el coeficiente de
fiabilidad de la escala compuesta. Para calcular rx se utilizé el método de dos
mitades, aplicado a las respuestas de cada item de cada subtest. Este procedimiento
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consiste en dividir el test en dos mitades equivalentes (una con items pares y otra
con impares). Para cada examinado se obtiene la puntuacion directa alcanzada en
ambas mitades. Una vez alcanzadas estas dos variables, la correlacion de Pearson
entre ambas indica su grado de relacion. Luego, para obtener el indice de fiabilidad
se aplica en la férmula Spearman-Brown: ry = (2 * Pe) / (1 + Pe). Una vez
alcanzados todos los valores, se obtiene la Puntuacion verdadera estimada, y el
intervalo de confianza correspondiente se calcula mediante la siguiente formula:
PVE £ DE * 1 * ¥ (I-1x) * VN. Donde DE= 15, y VN segtn la distribucién
normal es, para confianza de 95%: 1.96, y para nivel de confianza de 90%: 1.65

Tal como se remarco en la introduccion de esta tesis, durante el recorrido
investigativo, surgid la necesidad de contar con herramientas normativas mas
especificas, de este modo se crearon los baremos diferenciados segun género. Si
bien, este estudio fue el Gltimo de toda la labor, para una mejor organizacion se
presentan aqui.

5.3.5. Analisis de datos

Se empled la técnica andlisis factorial confirmatorio (AFC), que permite
contrastar la validez de estructura interna ajustando el modelo tedrico CHC y
determinando su bondad de ajuste a través de los siguientes estadisticos: indice de
bondad de ajuste comparativo (CFI), indice de Tucker-Lewis (TLI), indice de
bondad de ajuste corregido (AGFI), el indice de bondad de ajuste (GFI), el error
cuadratico medio de aproximacion (RMSEA) y razon chi-cuadrado/grados de
libertad (x? /gl), siguiendo a Arbuckle (2003) y Tanaka (1993) quienes
recomiendan examinar no solo la significacion sino también la magnitud del (12 a
través del indice (12 /gl, donde los grados de libertad se utilizan como un estandar
para juzgar si ese valor de [1%?es grande o pequefio. Para su célculo se utilizé el
programa Amosl18. Posteriormente se calcularon los coeficientes alpha de
Cronbach para estimar la consistencia interna de los indices. Luego, se disefiaron
las tablas normativas a partir del procedimiento de aproximacion estadistica
propuesto por Tellegen y Briggs (1967).

Ademas, se implemento el coeficiente de correlacion de Pearson como
medida estadistica para la lectura de la relacion entre los indices que arroja el
WISC-IV y los indices alternativos. Se realiz6 la prueba analisis de varianza de un
factor (ANOVA) para captar las diferencias en las puntuaciones alternativas segun
el CEH. Para el andlisis de varianza de un factor se cuenta solo con los casos que
revelaron los afios de escolaridad parental, padres con menos de 12 afios de estudios
(grupo 1), padres que alcanzaron 12 afios de educacion (grupo 2) y padres con mas
de13 anos de estudios promedios de los padres (grupo 3).
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5.4. Resultados

A través del AFC se busco observar en qué medida el modelo tedrico de
siete factores propuesto se ajustaba a los datos muestrales argentinos. El modelo de
siete indices no funcionod. De este modo, se decidi6 probar diversos modelos hasta
llegar al modelo final de seis factores (figura 3). El AFC de seis factores presentd
indices de ajuste excelentes (CFI= .985; TLI= .977; AGFI= .948; GFI= .973;
RMSEA=.052) y un grado de ajuste significativo (y*= 92.237 / gl=35 =2.63).

Figura 3. Estructura factorial de la adaptacion argentina de WISC-
IV seglin el modelo CHC.

Ademas, los estudios de fiabilidad indicaron una adecuada consistencia
interna para todos indices propuestos, siendo a = .84 para Ge-VL, a = .81 para Gce-
KO, a = .84 para Gf-nv, a = .83 para Gf-v, a = .79 para Gsm-WM vy, a = .79 para
Gv.

A continuacion, se presentan las tablas que permiten al examinador
encontrar tanto los indices GecVL, GeKO, Gfnv, Gfv, GsmWM y Gv como los
percentiles e intervalos de confianza correspondientes (tablas 8 a 14).
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Tabla 8

Tabla de conversion del Ge-VL basada en las sumas de las puntuaciones escalares de los subtests

vocabulario y adivinanzas del WISC-1V: normas argentinas

V+Ad GcVL Percentiles  Nivel de Confianza V+Ad GceVL Percentiles  Nivel de Confianza
90% 95% 90% 95%
2 49 <1 47-60 46-62 21 102 52-57 95-109 94-110
3 51 <1 49-62  47-63 22 105 58-64 98-111 97-113
4 54 <1 51-65 50-66 23 107 65-71 100-113 98-114
5 57 <1 54-68  53-69 24 110 72-78 102-116 101-117
6 60 <1 57-70  56-72 25 113 79-83 105-119 104-120
7 63 1 60-73  58-74 26 116 84-87 108 -121 107 -123
8 65 1 61-75 60-76 27 119 88-90 111-124 109-125
9 68 2 64 -78 63 -79 28 121 91-93 112-126 111-127
10 71 3 67-80  66-82 29 124 94-95 115-129 114-130
11 74 4 70-83  68-84 30 127 96-97 118-131 117-133
12 77 5-6 72-86  71-87 31 130 98 121-134 119-135
13 79 7-9 74-88  73-89 32 133 99 123-137 122-138
14 82 10-14 77-90  76-92 33 135 99 125-139 124 -140
15 85 15-17 80-93 78 -94 34 138 99 128 -141 127 -143
16 88 18-22 82-96 81-97 35 141 99 131-144 129 -145
17 91 23-28 85-99 84-100 36 144 99 133-147 132-148
18 93 29-35 87-100 86-102 37 147 >99 136 -150 135-151
19 96 36-42 90-103 88-104 38 149 >99 138 -151 137-153
20 99 43-51 92-106 91-107
Tabla 9

Tabla de conversion del Ge-K0 basada en las sumas de las puntuaciones escalares de los subtests

comprension e informacion del WISC-1V: normas argentinas

C+l GcKO Percentiles  Nivel de Confianza C+I GcKO Percentiles  Nivel de Confianza
90% 95% 90% 95%
2 49 <1 46-56  45-57 21 103 55-61 98-108 97-109
3 52 <1 49-59  48-60 22 105 62 - 68 100-110 99-110
4 55 <1 52-62 51-62 23 108 69 -74 103-112 102-113
5 58 <1 55-64 54 - 65 24 111 75-179 106 -115 105-116
6 61 <1 58 -67 57 - 68 25 114 80 - 84 109-118 108-119
7 63 <1 60 - 69 59-70 26 117 85-88 112-121 111-122
8 66 1 63 -72 62 -73 27 119 89-91 113-123 113-124
9 69 1 65-175 65-76 28 122 92-93 116 -126 115-127
10 72 2-3 68 - 78 67-79 29 125 94 -95 119-129 118-130
11 75 4 71-81 70 - 82 30 128 96 122-132 121-133
12 77 5-6 73 -83 72 -84 31 131 97 125-135 124-135
13 80 7-8 76 - 86 75 - 86 32 133 98 127-136 126 137
14 83 9-14 79 - 88 78 -89 33 136 98 130-139 129 -140
15 86 15-19 82-91 81-92 34 139 99 133-142 132-143
16 89 20-26 85-94 84 -95 35 142 99 136 -145 135-146
17 91 27-32 87-96 86 -97 36 145 >99 138 -148 138149
18 94 33-41 89-99 89-100 37 148 >99 141-151 140-152
19 97 42 - 48 92-102 91-103 38 150 >99 143-153 142-154
20 100 49 - 54 95-105 94-106
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Tabla 10

Tabla de conversion del Gf-nv basada en las sumas de las puntuaciones escalares de los subtests
principales matrices y conceptos del WISC-1V: normas argentinas

Nivel de Confianza

Nivel de Confianza

M+Co Gfnv Percentiles M+Co Gfnv Percentiles
90% 95% 90% 95%
2 46 <1 43-54 42-55 21 102 51-59 97-107 96 - 108
3 49 <1 46 - 57 45-58 22 105 60 - 67 99-110 99 -111
4 52 <1 49 - 60 48 - 61 23 108 68 -73 102-113 101-114
5 55 <1 52-63 51-63 24 111 74-79 105-116 104-117
6 58 <1 55-65 54 - 66 25 114 80 -83 108-119 107-120
7 61 <1 58 -68 57 -69 26 116 84 - 88 110-120 109-121
8 64 <1 61-71 60 -72 27 119 89-90 113-123  112-124
9 67 1 63-74 62 -75 28 122 91-93 116 -126 115-127
10 70 2 66 -77 65-78 29 125 94 -95 118-129 118-130
11 72 3 68 -79 67 - 80 30 128 96 -97 121-132  120-133
12 75 4-5 71-82 70 - 82 31 131 98 124-135 123-136
13 78 6-8 74 - 84 73 -85 32 134 99 127-138 126-139
14 81 9-12 77 -87 76 - 88 33 137 99 130-140 129-141
15 84 13-16 80-90 79 -91 34 140 99 133-143  132-144
16 87 17-22 82-93 81-94 35 143 99 136-146  135-147
17 90 23-26 85-96 84-97 36 146 >99 138-149 137-150
18 93 27-34 88-99 87-100 37 149 >99 141-152 140-153
19 96 35-42 91-101 90-102 38 152 >99 144 -155 143 -156
20 99 43 -50 94-104 93-105
Tabla 11

Tabla de conversion del Gf-v basada en las sumas de las puntuaciones escalares del subtest principal
semejanzas y del subtest optativo adivinanza del WISC-1V: normas argentinas

Nivel de Confianza

Nivel de Confianza

S+Ad Gfv Percentiles S+Ad Gfv Percentiles

90% 95% 90% 95%
2 49 <1 47-62 46 - 63 21 102 53-59 94-109 93-110
3 52 <1 50 - 65 49 - 66 22 105 60 - 67 97-112 96-113
4 54 <1 52 -66 50 -68 23 108 68 -73 100-114 98-116
5 57 <1 54 -69 53-70 24 111 74 -79 102-117 101-118
6 60 <1 57-72 56173 25 113 80 - 84 104-119 103-120
7 63 <1 60 - 74 58-76 26 116 85-88 107-122 106 -123
8 66 <1 62-77 61-78 27 119 89-90 110-124 108 -126
9 68 1-2 64 -79 63 -80 28 122 91-93 112-127 111-128
10 71 3 67 - 81 66 — 83 29 125 94 -95 115-130 114-131
11 74 4 70 - 84 68 — 86 30 127 96 117-131 115-133
12 77 5-17 72 -87 7188 31 130 97 119-134 118-135
13 80 8-10 75-90 74 -91 32 133 98 122-137 121-138
14 82 11-14 77-91 75-93 33 136 99 125-139 123 -141
15 85 15-19 79 - 94 78 - 95 34 139 99 127-142 126-143
16 88 2024 82-97 81-98 35 141 >99 129-144 128 -145
17 91 25-30 85-99 83-101 36 144 >99 132-146 130-148
18 94 31-36 87-102 86103 37 147 >99 135-149 133-151
19 97 37-43 90 - 105 89 - 106 38 150 >99 137-152 136-153
20 99 44 -52 92-106 90 - 108
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Tabla 12

Tabla de conversion del Gv basado en las sumas de las puntuaciones escalares de los subtests construccion

con cubos y completamiento de figuras del WISC-1V: normas argentinas

Nivel de Confianza

Nivel de Confianza

CC+CF Gv Percentiles CC+CF Gv Percentiles
90% 95% 90% 95%
2 46 <1 43 -54 42 -55 21 102 51-58 97-107 96-108
3 49 <1 46 - 57 45-58 22 105 59 - 66 99-110 99-111
4 52 <1 49 -60 48 - 61 23 108 67-173 102-113 101-114
5 55 <l 52-63 51-63 24 111 74-79 105-116 104-117
6 58 <1 55-65 54— 66 25 114 80-84 108-119 107-120
7 61 <l 58-68 57-69 26 117 85-88 111-121 110-122
8 64 <1 61-71 60—72 27 120 89 -91 114-124 113-125
9 67 1 63-74 62-175 28 123 92-95  117-127 116-128
10 70 2 66 -77 65-178 29 126 96-97  119-130 118-131
11 73 3-4 69 - 80 68 — 81 30 129 98 122-133 121-134
12 76 5-17 72 -82 71-83 31 132 99 125-136 124 -137
13 79 8—-10 75 -85 74— 86 32 135 99 128-139 127-139
14 82 11-13 78 - 88 77 -89 33 138 99 131-141 130-142
15 85 14-17 80-91 80-92 34 141 99 134 -144 133 -145
16 88 18-23 83-94 82-95 35 144 99 137-147 136-148
17 90 24-29 85-96 84 -97 36 146 >99 138-149 137-150
18 93 30-36 88-99 87-100 37 149 >99 141-152 140-153
19 96 37-42 91-101  90-102 38 152 >99 144 - 155 143 -156
20 99 43 -50 94-104  93-105
Tabla 13

Tabla de conversion del GsmWM basado en las sumas de las puntuaciones escalares de los subtests
retencion de digitos y letras y numeros del WISC-1V: normas argentinas

RD+LN  GsmWM Percentiles

Nivel de Confianza

RD+LN  GsmWM Percentiles

Nivel de Confianza

90% 95% 90% 95%

2 43 <1 41-51 40 -52 21 102 53-60 97-107 96 -108
3 46 <1 43-54  42-55 22 105 61-68 99-110 99-111
4 49 <1 46-57  45-58 23 108 69-75 102-113 101-114
5 52 <1 49-60 48-61 24 111 76-81 105-116 104 -117
6 55 <1 52-63 51-63 25 114 82-86 108 -119 107 —-120
7 58 <1 55-65  54-66 26 118 87-90 112-122 111-123
8 62 1 59-69 58-70 27 121 9192 115-125 114-126
9 65 1 61-72  61-73 28 124 93-94 118-128 117-129
10 68 2 64-75 63-76 29 127 95-96 120-131 119-132
11 71 2 67-78  66-79 30 130 9798 123-134 122-135
12 74 34 70 - 81 69 - 82 31 133 98 126 -137 125-138
13 77 5-6 73 -83 72 -84 32 136 98 129-139 128 -140
14 80 7-10 76-86  75-87 33 139 99 132-142 131-143
15 83 11-14 79-89  78-90 34 142 99 135-145 134 -146
16 86 15-20 81-92  80-93 35 146 99 138-149 137 -150
17 90 21-27 85-96  84-97 36 149 99 141-152 140-153
18 93 28-35 88-99 87-100 37 152 99 144 - 155 143 - 156
19 96 36-43 91-101 90-102 38 155 >99 147-158 146 158
20 99 44-52 94-104 93 -105
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Se realizd un andlisis correlacional entre los subtests que conforman los
indices. Como puede observarse en la tabla 14, las correlaciones fueron
significativas, altas y positivas entre todos los componentes, siendo la relacion mas
fuerte entre Ad y V (r=.73); luego entre S y Ad (7=.72), la correlacion entre Co y
M alcanzo un r=.67, la correlacion entre los subtests que conforman el GeKO (C e
I) alcanz6 un r=.70, entre RD y LN un r=.66 al igual que entre CC y CF (r=.66).

Tabla 14

Correlacion entre los subtests que conforman los indices complementarios

I A% S Co LN CF
C ,695™
Ad ,726™ ,723"
M ,669"
RD ,657"
CcC ,660™

Posteriormente, se analizo la correlacion entre los indices nuevos con el CIT
que arroja el WISC-IV. Entre G¢cKO y CIT se hallé una correlacion alta y positiva
(r=.77; p<.001) al igual que entre G¢cVL y CIT (=.76; p<.001), entre el CIT y el
Gf-nv (r=.77; p<.001); entre el CIT y el Gfv (r=.76; p<.001), entre GsmWM y CIT
(=.70; p<.001) y entre CIT y Gv (r=.72; p<.001).

Para conocer si existen diferencias en las puntuaciones alternativas segun el
clima educativo del hogar (CEH), se implement6 el andlisis de la varianza (Anova).
Si bien la prueba de normalidad para los indices no resultdé normal, al cumplirse la
Ley de los grandes nimeros de Bernoulli segiin la cual el promedio muestral se
aproxima al promedio de la poblacion de donde se obtuvo la muestra. En este caso,
las tendencias débiles son muy improbables, ya que los efectos triviales o por azar
son neutralizados por la cuantia de los casos. Ademas, se tested la hipdtesis de
homocedasticidad de varianzas entre los tres grupos que representan el CEH (bajo,
medio y alto) y no se rechazé la hipdtesis de semejanza (p= .49 > .05), por estas
razones se decidid implementar la prueba Anova. Se encontraron diferencias
significativas en todos los indices complementarios segiin el CEH. GcVL presentd
diferencias de efecto alto (/= 60,711; gl= 2; p= .000), al igual que Gc-KO (F=
70,656, gl=2; p=.000), le siguen Gfnv (£'=48,796; gl=2; p=.000), Gfv (F=52,181;
gl=2; p=.000), GsmWM (F=23,829; gl=2; p=.000), y Gv (F= 17,016; gl=2;
p=.000).

Con el objeto de comprobar la significacion de las diferencias obtenidas, se
realizaron pruebas post hoc, las cuales arrojaron que las diferencias se dan entre los
tres grupos, a favor del grupo de examinados con CEH alto. Especificamente, las
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pruebas post hoc mostraron que los hijos que tienen un CEH alto obtienen una
puntuacion mas alta en los indices y difiere de forma estadisticamente significativa
con el grupo de CEH bajo (p<.001) y con el CEH medio (tabla 15).

Tabla 15

Comparacion de medias de las puntuaciones complementarias segun el CEH

F gl P D
GcKO0 70,656 2 ,000 ,155
GceVL 60,711 2 ,000 ,136
Gfnv 48,796 2 ,000 ,096
Gfv 52,181 2 ,000 ,096
GsmWM 23,829 2 ,000 ,092
Gv 17,016 2 ,000 ,072

Para la implementacion de los nuevos indices, se considera fundamental que
el examinador primero determine si los indices son unitarios, para ello se
recomienda utilizar el procedimiento propuesto por Silverstein que propone una
diferencia entre el subtest mas alto y el mas bajo como menor o igual a 5 puntos
(Grégoire, 2009). Primero, se calcula la diferencia entre V y Ad para determinar si
el GeVL puede emplearse como medida resumen del conocimiento general. Si la
diferencia es igual o mayor de 1.5 desvio estdndar (5 puntos) el GcVL no deberia
interpretarse. Si la diferencia es menor, el GcVL puede interpretarse como una
medida confiable y valida del conocimiento y definiciones de palabras del
examinado. Al sumar las puntuaciones escalares de los dos subtests V y Ad se
recurre a la tabla 8 para determinar el GcVL. Para el calculo del GeKO, se debe
implementar el mismo procedimiento, si la diferencia entre C e I es igual o mayor
a 5 puntos (1.5 desvio estandar) el indice no deberia interpretarse, en cambio si los
subtests alcanzan una diferencia menor puede interpretarse como una medida
integral del repositorio de conocimientos generales. Se suman las puntuaciones
escalares del subtest C y I y luego se recurre a la tabla 9 para determinar el GeKO.
Siguiendo este modelo, si la diferencia entre M y Co es menor a 5 puntos, el Gfnv
puede interpretarse como una medida integral del razonamiento fluido no verbal,
del mismo modo si S y Ad presentan una diferencia menor a 5 el Gfv resulta unitario
(tablas 10 y 11). Para que el GsmWM sea interpretable, la diferencia entre LN y
RD debe ser menor a 5, igual que para Gv donde la diferencia entre CC y CF debe
ser menor a 5 puntos (tablas 12 y 13).

A continuacidn, se presentan los indices, sus percentiles e intervalos de
confianza segun género. Ver tablas 16 a 17. A modo de resumen y para una mayor
claridad, se disefi® un protocolo de registro interpretativo para los indices
alternativos que esquematiza estas indicaciones (ver anexo 7).
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Tabla 16

Tabla de conversion del GcK0 basada en las sumas de las puntuaciones escalares de los subtests
comprension e informacion del WISC-1V - mujeres

Suma de GC.KO . Suma de GC.KO .
e Mujeres  Percentiles Nivel de Confianza escalares Mujeres  Percentiles  Nivel de Confianza
(N=640) 90% 95% (N=640) 90% 95%

2 47 <1 44 -54 43 -55 21 103 58 -65 98 -108 97-109
3 50 <1 47-57 46-58 22 106 66 -71 101-111 100-111
4 53 <1 50-60 49-61 23 109 72 -76 104-113 103-114
5 56 <1 53-63 52-63 24 112 77 - 80 107-116 106-117
6 59 <1 56-65 55-66 25 115 81 -85 110-119 109 -120
7 62 <1 59-68 58-69 26 118 86 -89 113-122 112-123
8 65 1 62-71 61-72 27 121 90 -93 115-125 115-126
9 68 1 65-74 64-75 28 124 94 -95 118 -128 117-129
10 71 2 67-77 67-78 29 127 96 -97 121-131 120-132
11 74 3-4 70-80 69 -281 30 130 97 124 -134 123-134
12 77 5 73-83 72-84 31 133 98 127 -136 126 -137
13 80 6-8 76-86 75-86 32 136 98 130-139 129-140
14 82 9-12 78 -87 77-88 33 139 99 133-142 132-143
15 85 13-17 81-90 80-91 34 142 99 136 - 145 135-146
16 88 18 -25 84-93 83-94 35 145 99 138 - 148 138 -149
17 91 26-32 87-96 86-97 36 148 >99 141 -151 140-152
18 94 33-42 89-99 89-100 37 151 >99 144 - 154 143 -155
19 97 43 -50 92-102 91-103 38 154 >99 147 -157 146 -157
20 100 51-57 95-105 94-106

Tabla 17

Tabla de conversion del GecKO0 basada en las sumas de las puntuaciones escalares de los subtests
comprension e informacion del WISC-1V - varones

Suma de £ . ; Suma de (S0 . :
eoscalares Vaiones Percentiles Nivel de Confianza escalares va{ones Percentiles  Nivel de Confianza
(N=580) 90%  95% (N=580) 90% 95%
2 52 <1 49-58 49-58 21 102 52-56 98-106 97-107
3 54 <1 51-60 50-60 22 105 57 - 66 101 -109 100-110
4 57 <1 54-62 53-63 23 107 67-72 103-111 102-112
5 60 <1 57-65 56-66 24 110 73-77 106-114 105-115
6 62 <1 59-67 58-68 25 112 78 -82 107 -116 107 -117
7 65 <1 62-70 61-71 26 115 83 -86 110-119 110-119
8 68 <1 65-73 64-74 27 118 87 -89 113-122 113-122
9 70 1 67-75 66-176 28 120 90 -92 115-124 114-124
10 73 2-3 70-78  69-179 29 123 93-94 118-126 117-127
11 75 4-5 72-80 71-81 30 126 95 121-129 120-130
12 78 6-7 75-83 74-84 31 128 96 123 -131 122-132
13 81 8§-9 77-86 77-87 32 131 97 126 -134 125-135
14 83 10-15 79-88 79-88 33 134 98 129 -137 128 -138
15 86 16 -20 82-91 81-91 34 136 99 131-139 130-140
16 89 21-27 85-93 84-94 35 139 99 134-142 133-143
17 91 28 -33 87-95 86-96 36 142 >99 137 -145 136- 146
18 94 34-39 90-98 89-99 37 144 >99 139-147 138-148
19 97 40-45 93-101 92-102 38 147 >99 141-150 141-151
20 99 46-51 95-103 94-104
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Tabla 18

Tabla de conversion del GcVL basada en las sumas de las puntuaciones escalares de los subtests
vocabulario y adivinanzas del WISC-1V - mujeres

GeVL Nivel de GeVL '
Suma de . . Confianza Suma de . . Nivel de Confianza
escalares mujeres  Percentiles escalares mujeres  Percentiles
(N=669) (N=669)
90% 95% 90% 95%

2 48 <1 46-60 45-62 21 102 53-57 95-109 93-110
3 51 <1 49-63 48-64 22 105 58-65 97-112 96-113
4 54 <1 52-66 50-67 23 107 66 -71 99-113 98-115
5 56 <1 53-67 52-69 24 110 72-78 102-116 101-117
6 59 <1 56-70 55-71 25 113 79 -83 105-119 103 -120
7 62 1 59-73 57-74 26 116 84-87 107-121 106-123
8 65 1 61-76 60-77 27 119 88-90 110-124 109-125
9 68 2 64-78 63-80 28 122 91-93 113-127 111-128
10 71 3 67-81 66-82 29 124 94-95  115-129 113-130
11 73 4 69-83 67-84 30 127 96 117-131 116 -133
12 76 5-7 71-85 70-87 31 130 97-98  120-134 119-135
13 79 8-9 74-88 73-89 32 133 99 123-137 121-138
14 82 10-13 77-91 75-92 33 136 99 125-139 124 -141
15 85 14-17 79-94 78-95 34 139 99 128 -142 127-143
16 88 18 -21 82-96 81-98 35 141 99 130-144 129-145
17 90 22-27 84-98 83-99 36 144 99 133-147 131-148
18 93 28—-34 87-101 85-102 37 147 >99 135-149 134-151
19 96 35-42  89-103 88-105 38 150 >99 138 -152 137-153
20 99 43-52  92-106 91-107

Tabla 19

Tabla de conversion del GcVL basada en las sumas de las puntuaciones escalares de los subtests
vocabulario y adivinanzas del WISC-1V - varones

Suma de SAC . - Suma de Gl . .
oscalares varones  Percentiles Nivel de Confianza escalares varones  Percentiles  Nivel de Confianza
(N=630) 90% 95% (N=630) 90% 95%

2 49 <1 47-60 46-62 21 102 51-57 95-109 94-110
3 52 <1 50-63 48-64 22 105 58-64 98-111 97-113
4 55 <1 52-66 51-67 23 107 65-72 100-113 98-114
5 58 <1 55-69 54-70 24 110 73-78 102-116 101-117
6 60 1 57-70  56-72 25 113 79-84 105-119 104 -120
7 63 1 60-73 58-74 26 116 85-87 108 -121 107-123
8 66 2 62-76  61-77 27 119 88-90 111-124 109-125
9 69 2 65-79  64-80 28 121 9193 112-126 111-127
10 71 34 67-80 66-82 29 124 94-96 115-129 114-130
11 74 5 70 -83 68 - 84 30 127 97 118-131 117-133
12 77 6 72-86 71-87 31 130 98 121-134 119-135
13 80 7-9 75-89  74-90 32 132 99 122-136 121-137
14 83 10-14 78-91  77-93 33 135 >99 125-139 124 -140
15 85 15-18 80-93 78-94 34 138 >99 128 - 141 127-143
16 88 19-23 82-96 81-97 35 141 >99 131-144 129-145
17 91 24-30 85-99 84-100 36 143 >99 132 -146 131 -147
18 94 31-36 88-101 87-103 37 146 >99 135-149 134 -150
19 96 37-42 90 -103 88-104 38 149 >99 138 - 151 137-153
20 99 4350  92-106 91-107

114



Tabla 20
Tabla de conversion del Gfnv basada en las sumas de las puntuaciones escalares de los subtests
matrices y conceptos del WISC-1V - mujeres

Suma de anV . Nivel de Confianza ¢ .o anV . Nivel de Confianza
escalares (r;l\llggg%s) Percentiles escalares 3\111223635) Percentiles
90% 95% 90% 95%

2 45 <1 43-54  42-55 21 101 48 - 56 95-107 94-108
3 48 <1 45-57 44 - 58 22 104 57 -64 98-109 97-111
4 51 <1 48-60 47-61 23 106 65 -69 100-111 99-112
5 54 <1 51-62 50 - 64 24 109 70 -77 103-114 102-115
6 57 <1 54 -65 53 -66 25 112 78 - 81 106 -117 105-118
7 60 <1 57 -68 56 - 69 26 115 82 - 86 108 -120 107 -121
8 63 <1 60 -71 58-172 27 118 87 -89 111-123 110-124
9 66 1 62 -74 61-75 28 121 90 -92 114-125 113-127
10 69 2 65-77 64 -78 29 124 93-95 117-128 116-129
11 71 3 67-178 66 - 80 30 127 96 -97 120-131 119-132
12 74 4-5 70 - 81 69 - 82 31 130 98 123 -134 121-135
13 77 6-8 73 -84 72 -85 32 133 99 125-137 124-138
14 80 9-11 76 - 87 74 - 88 33 136 99 128 - 140 127 - 141
15 83 12-15 78 -90 77 -91 34 139 99 131-142 130-143
16 86 16 —19 81-93 80 -94 35 141 99 133 -144 132-145
17 89 20-23 84 -95 83-96 36 144 >99 136 -147 135-148
18 92 24 -31 87-98 86 -99 37 147 >99 138 -150 137-151
19 95 32-39 90-101 89-102 38 150 >99 141-153 140-154
20 98 40 — 47 92-104 91-105

Tabla 21

Tabla de conversion del Gfnv basada en las sumas de las puntuaciones escalares de los subtests
matrices y conceptos del WISC-1V — varones

Suma de Gfnv ) Nivel de Confianza g - 4o Gfnv ' Nivel de Confianza
escalares | VArones  Percentiles cscalares  VArones  Percentiles
(N=391) 90%  95% (N=391) 90% 95%

2 47 <1 44 - 55 43 -56 21 103 54 -62 98 -108 97-109
3 50 <1 47 -58 46 -59 22 106 63 -70 100-111 99-112
4 53 <1 50-61 49 -62 23 109 71-76 103-114 102-115
5 55 <1 52-63 51-63 24 112 77 - 82 106-117 105-118
6 58 <1 55-65 54 - 66 25 115 83 -85 109 -120 108 -120
7 61 <1 58 -68 57-69 26 118 86 -90 112-122 111-123
8 64 <1 61-71 60 - 72 27 121 91-92 115-125 114-126
9 67 1 63 -74 62-75 28 124 93-95 118-128 117-129
10 70 2-3 66 -77 65-78 29 127 96 120-131 119-132
11 73 4 69 - 80 68 - 81 30 130 97 123-134 122-135
12 76 5-6 72-82 71-83 31 133 98 126 -137 125-138
13 79 7-8 75 -85 74 - 86 32 136 99 129-139 128 -140
14 82 9-13 78 - 88 77 -89 33 139 99 132-142 131-143
15 85 14-18 80-91 80-92 34 142 >99 135-145 134-146
16 88 19 -26 83-94 82-95 35 145 >99 137-148 137-149
17 91 27-30 86 -97 85-98 36 148 >99 140 -151 139-152
18 94 31-38 89-100 88-101 37 151 >99 143 -154 142 -155
19 97 39-46 92-102 91-103 38 154 >99 146 - 157 145-158
20 100 47 -53 95-105 94-106
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Tabla 22
Tabla de conversion del Gfv basada en las sumas de las puntuaciones escalares de los subtests
semejanzas y adivinanzas del WISC-1V — mujeres

Suma de G.f-V . Nivel de Confianza g 4o Gf-V . Nivel de Confianza
escalares glfg;z; Percentiles ~scalares (mnijg;z; Percentiles
90% 95% 90% 95%

2 48 <1 47-62 45-63 21 102 53-59 94-109 93-111
3 51 <1 49-64 48-66 22 105 60 -67 97-112  95-113
4 54 <1 52-67 51-68 23 108 68 -72 99 -115 98-116
5 57 <1 55-70 53-71 24 110 73-178 101-116 100-118
6 59 <1 56 -71 55-73 25 113 79 -83 104-119 102-120
7 62 <1 59-74 58-76 26 116 84 - 88 107 -122 105-123
8 65 <1 62-77 60 -78 27 119 89 -91 109 -124 108 -126
9 68 1 64 -79 63 -81 28 122 92-93 112-127 110-128
10 71 2 67 - 82 66 - 83 29 125 94 -95 114-130 113-131
11 74 3-4 70 -85 68 - 86 30 127 96 116 -131 115-133
12 76 5-6 71-86 70-88 31 130 97 119-134 117-135
13 79 7-10 74-89  73-90 32 133 98 121-137 120-138
14 82 11-14 77 -92 75-93 33 136 99 124 -139 123 -141
15 85 15-19 79 -94 78 -96 34 139 99 127 -142 125-143
16 88 20-24 82-97 80 -98 35 142 >99 129 -145 128 -146
17 91 25-30 85-100 83-101 36 145 >99 132 -147 131-149
18 93 31-34 86-101 85-103 37 147 >99 134-149 132-150
19 96 35-42 89-104 88-105 38 150 >99 136-152 135-153
20 99 43-52  92-107 90-108

Tabla 23

Tabla de conversion del Gfv basada en las sumas de las puntuaciones escalares de los subtests
semejanzas y adivinanzas del WISC-1V - varones

S Va(r}(fr\lles Percentiles Nivel de Conflanza  Suma de va(r}(fr\ies Percentiles Nivel de Confianza
escalares (N=625) escalares (N=625)
90% 95% 90% 95%

2 50 <1 48-60 46-62 21 102 53-58 95-108 94 -109
3 52 <1 49-62 48-63 22 105 59 -67 98-111 97-112
4 55 <1 52-65 51-66 23 108 68 -74 101-114 100-115
5 58 <1 55-68 54-69 24 111 75 - 80 104-117 102-118
6 61 <1 58-71  56-72 25 113 81 -84 106 - 118 104 -120
7 64 <1 60-73 59-75 26 116 85-88 108 -121 107-122
8 66 1 62-75 61-76 27 119 89-90 111-124 110-125
9 69 2-3 65-78 64-79 28 122 91-93 114-127 113-128
10 72 4 68-81 67-82 29 124 94 -95 116 -129 114-130
11 75 5 71-83  69-85 30 127 96 118-131 117-132
12 77 6-7 72-85 71-86 31 130 97 121-134 120-135
13 80 8-9 75-88  74-89 32 133 98 124 -137 123-138
14 83 10-14 78-91  77-92 33 136 99 127-140 125-141
15 86 15-18 81-94 79-95 34 138 99 129-141 127-143
16 88 19-23 83-95 81-97 35 141 >99 131-144 130-145
17 91 24 -30 85-98 84-99 36 144 >99 134-147 133-148
18 94 31-37 88-101 87-102 37 147 >99 137-150 136-151
19 97 38—-44 91-104 90-105 38 149 >99 139-152 137-153
20 100 45-52  94-106 92-108
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Tabla 24
Tabla de conversion del Gv basada en las sumas de las puntuaciones escalares de los subtests construccion
con cubos y completamiento de figuras del WISC-1V —mujeres

Gv Gv

essli:r;lzr(: mgjeres Percentiles  Nivel de Confianza e:Ssllcr;jlr(i: mlijeres Percentiles ~ Nivel de Confianza
(n=617) 90% 95% (n=617) 90% 95%

2 46 <1 43 -54 42 -55 21 103 52-58 98 -108 97 -109
3 49 <1 46 - 57 45-58 22 106 59 -68 100-111 99-112
4 52 <1 49 - 60 48 - 61 23 109 69 -75 103-114 102-115
5 55 <1 52-63 51-63 24 112 76 - 80 106 -117 105-118
6 58 <1 55-65 54 - 66 25 114 81 -86 108 -119 107 -120
7 61 <1 58 -68 57 -69 26 117 87 -89 111-121 110-122
8 64 <1 61-71 60 -72 27 120 90 -92 114-124 113 -125
9 67 1 63 -74 62-75 28 123 93-95 117-127 116-128
10 70 2-3 66 -77 65-78 29 126 96 -97 119-130 118-131
11 73 4 69 - 80 68 - 81 30 129 98 122-133 121-134
12 76 5-6 72 -82 71-83 31 132 99 125-136 124 -137
13 79 7-9 75 -85 74 - 86 32 135 99 128 -139 127 -139
14 82 10-13 78 - 88 77 - 89 33 138 99 131-141 130-142
15 85 14-18 80-91 80-92 34 141 99 134 -144 133 -145
16 88 19-24 83-94 82-95 35 144 99 137 -147 136 -148
17 91 25-29 86 -97 85-98 36 147 >99 139-150 138-151
18 94 30-37 89-100 88-101 37 150 >99 142 -153 141-154
19 97 38—-42 92-102 91-103 38 153 >99 145 -156 144 -157
20 100 4351  95-105 94-106

Tabla 25

Tabla de conversion del Gv basada en las sumas de las puntuaciones escalares de los subtests construccion
con cubos y completamiento de figuras del WISC-1V -varones

Gv Gv

S;Cr;;ies VafOl’lCS Percentiles  Nivel de Confianza essucI;Zries va_rones Percentiles ~ Nivel de Confianza

=) 90% 95% =52 90% 95%
2 47 <1 44 - 55 43 -56 21 102 51-57 97-107 96-108
3 49 <1 46 -57 45-58 22 105 58 - 64 99-110 99-111
4 52 <1 49-60 48-61 23 108 65-72 102-113 101-114
5 55 <1 52-63 51-63 24 111 73 -78 105-116 104-117
6 58 <1 55-65 54-66 25 114 79 -83 108 -119 107 -120
7 61 <1 58-68 57-69 26 116 84 -87 110-120 109 -121
8 64 <1 61-71 60 - 72 27 119 88 -91 113-123 112-124
9 67 1 63-74 62-75 28 122 92-94 116 -126 115-127
10 70 2 66-77 65-78 29 125 95-97 118-129 118-130
11 73 3-4 69-80 68-81 30 128 98 121-132 120-133
12 76 5-17 72-82 71-83 31 131 99 124 -135 123-136
13 79 810 75-85 74-86 32 134 99 127-138 126-139
14 81 11-14 77-87 76-88 33 137 99 130-140 129-141
15 84 15-16 80-90 79-91 34 140 99 133-143 132-144
16 87 17-23 82-93 81-94 35 143 99 136-146 135-147
17 90 24 -29 85-96 84-97 36 146 >99 138-149 137-150
18 93 30-35 88—-99 87-100 37 149 >99 141 -152 140-153
19 96 36 —42 91-101 90-102 38 151 >99 143 - 154 142 -155
20 99 43-50  94-104 93-105
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Tabla 26

Tabla de conversion del GsmWM basada en las sumas de las puntuaciones escalares de los
subtests retencion de digitos y letras y numeros del WISC-IV — mujeres

Suma de GSH}WM : Nivel de Confianza ~ Suma de GSH}WM : Nivel de Confianza
escalares mlEeres Percentiles escalares mlﬂeres Percentiles
=il 90%  95% (=eol) 90% 95%

2 45 <1 42-53 42-54 21 102 52-59 97-107 96-108
3 48 <1 45-56 44 -57 22 105 60-68 99-110 99-111
4 51 <1 48-59  47-60 23 108 69-76 102-113 101-114
5 54 <1 51-62 50-63 24 111 77-82 105-116 104-117
6 57 <1 54-64 53-65 25 114 83-85 108 -119 107-120
7 60 <1 57-67 56-68 26 117 86-90 111-121 110-122
8 63 1 60-70 59-71 27 120 91-92 114-124 113-125
9 66 2 62-73  61-74 28 123 93-94 117-127 116-128
10 69 3 65-76  64-77 29 126 95-96 119-130 118-131
11 72 4 68-79 67-380 30 129 97-98 122-133 121-134
12 75 5 71-82 70-82 31 132 98 125-136 124-137
13 78 6-7 74 -84  73-85 32 135 99 128 -139 127-139
14 81 8-11 77-87 76-388 33 138 99 131-141 130-142
15 84 12-16 80-90 79-91 34 141 99 134-144 133 -145
16 87 17-21 82-93 81-9%4 35 144 >99 137-147 136 -148
17 90 22-26 85-96 84-97 36 147 >99 139-150 138-151
18 93 27-34 88-99 87-100 37 150 >99 142 -153 141-154
19 96 3542 91-101 90-102 38 153 >99 145 -156 144 -157
20 99 43-51 94-104 93-105

Tabla 27

Tabla de conversion del GsmWM basada en las sumas de las puntuaciones escalares de los
subtests retencion de digitos y letras y numeros del WISC-1V — varones

Suma de GsmWM . Nivel de Confianza  Suma de GsmWM . Nivel de Confianza
escalares | Varones Percentiles escalares Masculino  Percentiles
(N=591) (N=591)
90% 95% 90% 95%

2 41 <1 39-49  38-50 21 102 54 -62 97-107 96 -108
3 44 <1 42-52  41-53 22 105 63 - 68 99-110 99-111
4 47 <1 44 -55 43-56 23 108 69 -74 102-113 101-114
5 50 <1 47-58 46-59 24 112 75 - 80 106 -117 105-118
6 54 <1 51-62  50-63 25 115 81-87 109-120 108-120
7 57 <1 54-64 53-65 26 118 88-90 112-122 111-123
8 60 <1 57-67 56-68 27 121 91-93 115-125 114-126
9 63 <1 60-70 59-71 28 124 94 -95 118-128 117-129
10 66 1 62-73  61-74 29 128 95 121-132 120-133
11 70 1 66-77 65-78 30 131 96 -97 124-135 123-136
12 73 2 69-80 68-81 31 134 98 127-138 126-139
13 76 34 72-82 71-83 32 137 98 130-140 129-141
14 79 5-9 75-85 74-86 33 141 99 134-144 133-145
15 83 10-13 79-89  78-90 34 144 99 137-147 136-148
16 86 14-19 81-92 80-93 35 147 99 139-150 138-151
17 89 2027 84-95 83-96 36 150 >99 142-153 141-154
18 92 28 - 35 87-98 86-99 37 153 >99 145-156 144 -157
19 95 36-44 90-101 89-101 38 157 >99 149-159 148-160
20 99 45-53 94-104 93-105
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5.5. Discusion

La taxonomia propuesta por la CHC, por su flexibilidad, debe entenderse
como un punto de partida del cual los investigadores puedan ampliar y/o redefinirla
para describir, entender y explicar mejor las habilidades intelectuales. Al
considerarse una teoria dinamica, las tltimas investigaciones han sugerido posibles
modificaciones y revisiones del modelo, proponiendo nuevas relaciones entre las
capacidades especificas propuestas por la teoria (Schneider y McGrew, 2012).
Actualmente, un gran niamero de escalas de inteligencia reconoce de manera
implicita o explicita el papel de la teoria CHC en busca de comprender las
relaciones entre habilidades, construcciones, procesos y funcionamientos
neurocognitivos. Algunas de ellas son el K-ABC-II (Kaufman y Kaufman, 2008),
WIJ-IIT (Woodcock, McGrew y Mather, 2001; Mufioz-Sandoval, Woodcock,
McGrew, y Mather, 2005), el DAS-II (Elliott, 2007) y la SB5 (Roid, 2003).

La teoria CHC, ofrece un modelo para pensar en nuevas lecturas sobre las
capacidades del examinado. En este marco, la creacion de los indices permite
realizar comparaciones interpretativas opcionales que favorecen la ampliacion de
la informacién obtenida en el andlisis del perfil que arroja el WISC-IV (Brenlla et
al, 2013; Flanagan y Kaufman, 2009; McGrew, 2009). Ademas, tal como reflejan
los resultados, los 6 indices poseen confiabilidad y validez, propiedades
transversales de las interpretaciones, inferencias o usos especificos de las medidas
que proporcionan (Prieto y Delgado, 2010). Si bien los 7 factores propuestos
alcanzaron evidencias satisfactorias de consistencia interna, al dar un paso mas alla
-en términos metodologicos-, la validez estudiada mediante el AFC no resultd
adecuada, por esto no se presenta el indice como una medida valida. En este punto,
también es importante destacar que el analisis confirmatorio sobre la base de la
teoria CHC realizado en la prueba original, arroja como uno de los cinco factores
estructurales, el indice de razonamiento fluido conformado por M, Co y Ar que
refiere a las operaciones mentales que utiliza un individuo cuando se enfrenta a una
tarea relativamente nueva que no puede ser realizada de manera automatica (Keith
et al., 2006). En un estudio preliminar en nuestro pais, se alcanzaron resultados
disimiles ya que Ar mostrd cargas compartidas con inteligencia cristalizada y
memoria de corto plazo, por lo que estos factores parecen ser mas importantes que
los fluidos en la explicacion del subtest (Brenlla, 2013). De este modo, en nuestra
poblacion el indice de razonamiento fluido que representa habilidades generales
fluidas, coincide con el indice especifico Gfnv ya que se componen de las mismas
tareas. En sintesis, el AFC del modelo de 6 indices permite sostener que la
estructura de indices complementarios propuesta resulta significativa para realizar
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interpretacion minuciosa, se trata de indices estables y precisos como instrumentos
de medicion.

Esta ampliacion permite comparar dos pares de subtests. Para ello, el
examinador puede planificar previamente realizar estas comparaciones clinicas o a
posteriori de la evaluacion, no obstante, para poder efectuar estos analisis, en
algunos indices es necesario aplicar alguno de los subtests optativos. Se pueden
realizar comparaciones clinicas cuando los dos conjuntos a contrastar encarnen
aptitudes unitarias, representadas por un conjunto cohesionado de puntuaciones
escalares. Cuando la variabilidad de los puntajes escalares de los subtests que
componen los indices es menor que 1.5 DE (5 puntos), es pertinente considerar que
el indice representa una estimacion unitaria, fiable y valida, y de este modo permite
su instrumentacion e interpretacion. Por lo tanto, antes de analizar el desempefio
del examinado en estas puntuaciones indices, es necesario determinar si el mismo
es interpretable. Si un indice resulta no interpretable, la informacion obtenida a
partir del desempefio en la prueba tiene que basarse en los resultados individuales
obtenidos en cada uno de los subtests.

Especificamente, el indice GcVL refleja la extension del vocabulario y
evalua el significado correcto de las palabras. Cuando el examinado muestra
debilidades en las tareas que componen este indice podria estar experimentando
dificultades que impliquen habilidades lingiiisticas tanto receptivas como
expresivas. Las primeras refieren a la comprension de las consignas y/o a los items
escritos del subtest vocabulario, mientras que las expresivas se revelan al verbalizar
las respuestas. Pueden existir deficiencias a la hora de retener, recuperar
informacion que podrian explicar la cantidad limitada de palabras o la capacidad
restringida para razonar verbalmente (Mascolo, Flanagan y Alfonso, 2014).
Mientras que el GeKO refiere a la cultura general y a la posibilidad de responder a
interrogantes sobre informacion real y conocimientos primordiales, asi como
responder a preguntas que reflejen un nivel de consciencia social y ambiental
apropiado para cada edad. Si el examinado presenta bajas puntuaciones GcKO
podria tratarse de un conocimiento limitado de informacion factica o bien,
dificultades con la aplicacion del conocimiento ante situaciones cotidianas
(Flanagan y Dixon, 2013). Cuando el examinado presenta un desarrollo acotado de
las habilidades cristalizadas se puede suponer una carencia de informacion,
imposibilidades en el desarrollo del lenguaje o dificultades para comunicar
verbalmente su conocimiento (Horn, 1991). Estas dificultades son acumulativas, de
este modo si el vocabulario y los conceptos necesarios para comprender el nuevo
conocimiento no estan en la red de interconexiones, resulta dificil aprender aquello
novedoso que se lee o se escucha. En otras palabras, resulta complejo relacionar y
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conectar un nuevo nodo de informacion a una red de conocimientos prexistentes
donde no existen nodos similares.

El GsmWM evalua la recuperacion de la informacion a corto plazo, aqui las
dificultades pueden relacionarse con una falta de oportunidad para almacenar y
codificar de manera completa la informacion por aprender. Entre tanto, para el
indice Gfv se consideran dos subtests que tienen como propdsito que el examinado
identifique relaciones conceptuales abstractas entre dos o mas palabras y exprese
una respuesta verbal. La lectura de este indice permite reconocer los posibles vacios
en el conocimiento 1éxico que obstaculizan el razonamiento fluido, mientras que en
otros casos puede ser que el examinado no logre organizar y analizar
adecuadamente las semejanzas y diferencias o se encuentren dificultades en los
procesos de abstracciones. Por su parte, el indice Gfnv evalua el razonamiento
deductivo a partir de una secuencia logica que busca una solucion a un problema
novedoso y arroja datos sobre la capacidad inductiva, a partir de una caracteristica
implicita que otorga légica a un conjunto determinado. Las tareas que requieren
razonamiento fluido no verbal ponen en juego la capacidad de manejar conceptos
abstractos, generalizaciones, relaciones logicas, reglas y la capacidad para
adaptarse con plasticidad a situaciones nuevas. Cuando se presentan pobres
puntuaciones Gfnv podria pensarse en dificultades para interpretar la informacion
visual o efectuar predicciones basadas en la reflexion de dicha informacion (piezas
y secuencias progresivas o dibujos ilustrativos). En otras palabras, las bajas
puntuaciones obtenidas en este indice son un indicador de dificultades para
descubrir caracteristicas logicas implicitas a un conjunto dado y/o inferir —a partir
de reglas, premisas o condiciones— una secuencia légica que redunde en una
solucion a un problema novedoso.

El indice Gv, resume en una medida las habilidades del examinado para
observar, examinar, resumir, almacenar, recuperar, manipular, transformar y pensar
a partir de patrones y estimulos visuales (Lohman, 1996). Cuando esta medida
resulta por debajo de lo esperable, se sospechan dificultades en la manipulacion y/o
percepcion de los estimulos visuales (en el WISC-IV se emplean cubos rojos y
blancos y dibujos). Las debilidades que pueden vislumbrase en Gv, responden a
dificultades a la hora de invertir y rotar objetos mentalmente, deficiencias para
interpretar como cambian los objetos si se los manipula a través del espacio y/o
problemas para logar la orientacion espacial.

La implementacion de estas puntuaciones complementarias, ademas de
ahondar en los dominios especificos que propone la teoria CHC, permite ampliar el
andlisis del perfil cuando los indices compuestos del test resultan pobres, erraticos
o inconsistentes. En estos casos, es recomendable que el examinador coteje estas
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puntuaciones considerando su consistencia con las de razonamiento fluido verbal y
no verbal, las habilidades cristalizadas y el procesamiento visual.

En este estudio, también se analizaron las diferencias en el desempefio de
los examinados segun el CEH. Los resultados reflejan la incidencia del CEH en la
consolidacion de habilidades fluidas y cristalizadas y en los procesos cognitivos
que ponen en juego dominios tales como: atencién, concentracion, memoria,
capacidad de mantener informacion en la consciencia capaz de producir un
resultado verbal, asi como también, formacion, reconocimiento de conceptos, y
comprension de normas e implicaciones. En consecuencia, el hecho de acceder a
una mayor cantidad de estimulos verbales, perceptuales y académicos provistos por
sus padres se comparece con un despliegue desigual de habilidades cognitivas
(Aran-Filippetti, 2012; Plucker, Giancola, Healey, Arndt, y Wang, 2015).

De este modo, se pone de relieve las limitaciones que se presentan a la hora
de consolidar habilidades cristalizadas y fluidas reflejadas en la transmision cultural
de generacion en generacion. Se adhiere y entiende la implementacion de nuevos
indices en la interpretacion del WISC-IV como una modalidad de evaluacion que
debe ser transversalizada por, la interpretacion cualitativa, el andlisis clinico de los
resultados y las recurrencias a lo largo de todo el proceso diagnostico y/o
educacional. En el caso, que el examinado no logre o muestre dificultades para
elaborar conceptos abstractos es recomendable implementar un sondeo especifico
que torne al proceso fluido verbal mas concreto y tangible; por ejemplo, una lista
de preguntas guiadas u objetos concretos como imagenes en lugar de utilizar
estimulos abstractos (Brenlla et al, 2013). Por lo cual se propone una evaluacién
dindmica que responda a la complejidad que reviste y a la significacion que tiene la
evaluacion psicologica en la vida de una persona. Cerqueiro (2013), Rosemberg y
Stein (2015), proponen la instrumentacion de una serie de herramientas con el fin
de reconocer las habilidades cristalizadas de los examinados. A estos fines, se
pueden conceptualizar como un complemento para la evaluaciéon, mediante
actividades ludicas como juegos de palabras (ahorcado, crucigramas), uso del
diccionario o diccionario de imagenes, refuerzos de vocabulario, oraciones con
espacios en blanco para completar, asi como juegos de sindnimos o adjetivos que
puedan usarse para mejorar la calidad y cantidad de vocabulario. La ensefianza
directa de vocabulario por medio de materiales como tarjetas también puede ser
productiva si se propone vocabulario relacionado con temas de interés para el
examinado. Recurrir a historias incompletas para su finalizacion, puede resultar
interesante, asi como alguna actividad que implique analogias verbales y explicar
la relacion directa entre las palabras, antes de pedir al examinado que resuelva las
analogias. Se trata de herramientas que se consideren pertinentes para cada sujeto
en particular y que sean destinadas a promover las posibilidades de conectarse con
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la realidad para asi, sacar provecho de la estimulacion brindada. Es menester,
sefalar que cuando el sujeto incorpora a su vocabulario una palabra que puede
utilizar adecuadamente, significa que pudo hacer referencia al objeto que ella
indica; pero las posibilidades de generalizacion son evolutivas, porque si bien dan
nuevas aperturas a los procesos y funciones de la vida mental, la comprension del
concepto se enriquecera paulatinamente. Para el despliegue de las habilidades
fluidas, se toman los aportes de Mascolo et al. (2014), Sattler (2009) y Galicia
Moyeda y Vazquez Hernandez (2016) quienes proponen actividades de
clasificacion y categorizacion que impliquen formular generalizaciones entre
caracteristicas, funciones o utilidad de los objetos. Por ejemplo, podemos presentar
elementos del bafio y de la cocina y proponer que los clasifique segun corresponda.
También, se puede pedir que traiga imagenes y luego en conjunto identificar
semejanzas, diferencias o patrones dentro de los elementos que compongan tales
imagenes. Se trata de actividades que permitan enfatizar los procesos de
clasificacion, categorizacion, secuencia, diferencias o coincidencias. Poco a poco,
los ejercicios clasificatorios deben irse complejizando, por ejemplo, clasificar
animales segun forma, color y luego segun de que se alimentan. Para evaluar y
optimizar el procesamiento visual, contar con rompecabezas es de enorme utilidad,
asi como vislumbrar figuras ocultas dentro de un campo visual mas amplio (Sattler,
2009; Unzueta-Arce, et al. 2014). Asimismo, las actividades que impliquen copiar,
unir puntos y formar una figura contribuyen a percibir las partes de un todo. Otra
actividad que puede resultar ventajosa y permitir una mejor lectura de proceso es
conceder tiempo adicional en los subtests CC y CF. Asi, cuando se observa una
pobre produccion en estos subtests, se sugiere trabajar con patrones visuales
relativamente simples, reforzar la habilidad de formar y almacenar una
representacion o imagen mental de un estimulo visual y después reconocerla o
recordarla mas tarde. También se puede trabajar con estimulos faciles de encontrar,
por ejemplo, presentar alguna figura o patrén visual incrustado en un conjunto
visual complejo, cuando no se sabe por adelantado cudl es el patron. Para la
memoria a corto plazo, resulta 1til proporcionar instrucciones breves con el fin de
reducir la carga cognitiva sobre la memoria auditiva. También se puede conceder
mas tiempo para la realizacion de las tareas especificas y repetir la consigna todas

las veces que sea necesario.

Ademas, se propone la instrumentacion de la técnica test-retest a efectos de
valorar la evolucion tanto de los déficits atencionales como cognitivos -luego de
seis meses a un afio de tratamiento, acorde a la perturbacion inicialmente observada-
antes de emitir diagnosticos contundentes y/o recurrir precipitadamente al abordaje
farmacoldgico para corregir disfunciones en la capacidad de atender (Taborda y
Labin, 2017). La técnica test-retest es un recurso recomendable de instrumentar
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luego de implementacion tanto de programas de estimulacion cognitiva -
especialmente cuando el medio que rodea al nifo, nifia o al adolescente presenta o
presentd déficits en sus aportes sistematicos y espontaneos de dicha estimulacion-
como de tratamientos psicoterapéuticos cuando se detectan indicadores de
sufrimiento psiquico. La propuesta se sustenta en profusos estudios internacionales
que conceden relevancia a la estimulacion y al nivel educativo de los padres, como
variables explicativas del bajo rendimiento (Aran-Filippetti, 2012; Cadavid et al.,
2011; Kaufman, 1994; Leiva et al., 2001).

5.6. Conclusiones

La sistematizacion de las capacidades cognitivas desde la teoria CHC, es
relativamente nueva en el escenario psicométrico, y como tal debe considerarse un
hito importante en el recorrido sobre los desarrollos teodricos del rendimiento
intelectual. Con el sustrato de este marco tedrico, los resultados obtenidos aqui
permiten sostener que los nuevos indices complementarios resultan significativos
para interpretar y reconocer habilidades especificas que arroja el WISC-IV.

Asi, tal como se explicito al inicio, esta produccidon normativa es el resultado
de un recorrido experimental. En este sentido, en el marco de las evaluaciones
psicologicas, contar con puntuaciones auxiliares para la comprension de las
habilidades cristalizadas, fluidas y de procesamiento visual permite conocer la red
de informacion con la que cuenta el examinado y centralmente ampliar el analisis
clinico-psicométrico de la produccion cognitiva. Mdas alin si tenemos en cuenta que
se trata de indices que pueden ser aplicables a un alto porcentaje de la poblacion
muestral. Tanto por tratarse de puntuaciones validadas en nuestra poblacion que
permiten una comparacion normativa como por el hecho de favorecer una lectura
exhaustiva de los perfiles -especialmente en los casos que no alcancen indices
compuestos unitarios-.

Ademads, la dificil tarea de desarrollar diagndsticos diferenciales es
prioritaria en el &mbito de la salud mental y su promocion. Tanto la
sobrepatologizacion de la nifiez y la adolescencia como la minimizacion de
dificultades o déficit son modos contrapuestos con que pueden desembocar en
practicas iatrogénicas. La primera porque tienden a inmovilizar y la segunda porque
al crear expectativas que no podran alcanzarse tienden a culpabilizar. Las
dificultades socioecondmicas, exigencias en produccion académica, carencias en la
estimulacion psicoeducativas, entre otras, en innumerables ocasiones se reflejan
desfavorablemente en el desarrollo de procesos cognitivos que demanda de la
puesta en juego de la inteligencia.

A modo de conclusion, es conveniente que el examinador reconozca tanto
al examinado como a su grupo de pertenencia y los factores socioambientales que
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lo rodean para desarrollar una interpretacion mas abarcativa de la produccioén
registrada en el WISC-IV, ya que los resultados denotan la importancia de delinear
politicas publicas tendientes a acotar la brecha sociocultural vigente a través de

programas de estimulacion especifica.
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PARTE III

Estudios empiricos sobre variables
contextuales, modalidades vinculares y
rendimiento cognitivo a partir del WISC-
IV. Examen complementario de evaluacion






6.Objetivos e hipotesis de trabajo



6.1. Objetivos generales

1. Analizar si existe relacion entre el rendimiento cognitivo y variables
contextuales y vinculares en sujetos de 6 a 16 afos.

2. Establecer indices alternativos para profundizar la evaluacion diagnostica
de habilidades cognitivas.

6.2. Objetivos especificos

1. Describir indices compuestos y alternativos de evaluacion de habilidades
cognitivas que arroja el WISC-IV en nifios, nifias y adolescentes segiin género y
edad.

2. Evaluar si existen diferencias significativas en el desempefio cognitivo de
los sujetos de acuerdo a variables socioeducativas (nivel educativo de los padres,
profesion u ocupacion de los padres, percepcion de plan social, colaboracion en el
desarrollo de las tareas escolares y lectura de los padres a los hijos, acceso a internet,
cantidad de libros, ingreso al nivel escolar inicial, actividades extraescolares)

3. Evaluar si existen diferencias significativas en el desempefio cognitivo de
los sujetos de acuerdo a condiciones ambientales (cantidad de personas que habitan
en el hogar, cantidad de hermanos, lugar para estudiar en el hogar, tipo de vivienda,
indice de hacinamiento).

4. Analizar la relacion entre el rendimiento intelectual y el patron de apego
predominante en nifios y nifias de 6 a 8 afos y adolescentes de 12 a 16 afios.

5. Analizar la relacion entre el rendimiento intelectual y la percepcion de
estilo parental en sujetos de 8 a 11 afios.

6. Estudiar pautas complementarias de administracion del indice
comprension verbal con el fin de evaluar el rendimiento de los sujetos que registren
bajas puntuaciones

6.3. Hipotesis general

1. El rendimiento intelectual de sujetos de 6 a 16 afios se vincula con
variables vinculares y contextuales

6.4. Hipdtesis especificas

1. El desempefio intelectual de los sujetos evaluados difiere
significativamente segun diferentes variables socioeducativas y ambientales

2. El desempefio intelectual de los sujetos evaluados difiere
significativamente segun edad y género

3. El estilo de apego y el estilo parental son variables que tienen relacion
significativa en el desempefio intelectual de los sujetos.
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7. Metodologia



7.1. Participantes

Se trabajo con 222 sujetos de ambos géneros (56.75% mujeres, 43.25
%varones) de entre 6 y 16 afios que acuden a 6 escuelas publicas de la ciudad de
San Luis, Argentina (tabla 28).

Tabla 28
Distribucion de la muestra segun edad y género
Edad Mujeres Varones Total Porcentaje
6 10 9 19 8.55
7 24 21 45 20.27
8 11 7 18 8.10
9 12 11 23 10.36
10 21 12 33 14.86
11 15 13 28 12.16
12 11 5 16 7.20
13 4 8 12 5.40
14 9 3 12 5.40
15 4 3 7 3.15
16 5 4 9 4.05
Total 126 96 222 100%

Se utilizd6 un muestreo intencional ya que los participantes fueron elegidos
en funcion de los objetivos del trabajo. En el disefio del plan de muestreo se
consideraron dos variables para la estratificacion: el género y la edad.

7.2. Instrumentos

7.2.1. Escala de inteligencia para nifios y nifias de Wechsler - version argentina
(WISC-1V)

Este instrumento de administraciéon individual permite evaluar la
inteligencia de sujetos de entre 6 afios y, 16 afios y 11 meses. Consta de 10 subtests
principales y 5 subtests optativos, que en conjunto otorgan puntuaciones
compuestas que proveen informacion sobre el funcionamiento intelectual en cuatro
areas cognitivas especificas a partir de las puntuaciones indices: comprension
verbal (ICV), razonamiento perceptivo (IRP), memoria operativa (IMO), velocidad
de procesamiento (IVP) y un cociente intelectual total (CIT). E1 ICV esta integrado
por tres subtests principales: semejanzas, vocabulario y comprension y dos
opcionales: informacion y adivinanzas; evaltia las habilidades verbales, y la
posibilidad de instrumentar la inteligencia cristalizada. E1 IRP -compuesto por tres
subtests principales: construccion con cubos, conceptos, matrices y una prueba
optativa denominada completamiento de figuras- explora las funciones cognitivas
implicadas en el procesamiento simultdneo de la informacion, la organizacion
perceptiva, las habilidades practicas constructivas, la formacion de conceptos no
verbales y el analisis visual. EI IVP estd conformado por dos pruebas principales:
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claves, busqueda de simbolos y un subtest optativo: animales, evaliia la percepcion
visual, la organizacion y la capacidad de utilizar destrezas grafomotoras de manera
eficiente, en tiempos acotados. Por ultimo, el IMO -conformado por dos subtests
principales retencion de digitos y letras y numeros y el optativo aritmética- evalia
la atencion, la concentracion y la capacidad de mantener informacion activa en la
consciencia para producir un resultado.

Las medidas del WISC-IV estan basadas en la suma de las puntuaciones
escalares, corregidas segun la edad, de los subtests que componen cada indice. Cada
indice cuenta con una media de 100 y una desviacion estandar de 15. De esta
manera, las puntuaciones entre 85 y 115 se hallan comprendidas a un desvio de la
media; las puntuaciones entre 70 y 130 a dos desvios y las puntuaciones extremas
a tres desvios de la media de la distribucion normal.

Su fiabilidad y validez ha sido estudiada tanto en Estados Unidos (Wechsler,
2003) y Espafia (Wechsler, 2005) como en la Argentina, en los cuales se
encontraron evidencias satisfactorias de las propiedades psicométricas del WISC-
IV. En términos resumidos, para nuestra poblacion, las evidencias de consistencia
interna -a partir del método de division por mitades- muestran coeficientes entre
0.77 y 0.86, asi como adecuada discriminacion entre grupos clinicos y evidencias
satisfactorias de validez interna. Al igual que en el estudio de Estados Unidos, se
observo que, de los modelos propuestos para el analisis de las puntuaciones del test,
el mas consistente resulté el de cuatro factores, debido a que el modelo de 5 factores
no mejoroé significativamente al de 4 (Taborda et al., 2011).

7.2.2. Encuesta de datos sociodemogrdficos y educativos construida ad hoc

Esta encuesta de tipo cerrada indaga edad y grado al que asiste el
examinado, asistencia a educacion inicial, actividades extraescolares (recreativas,
religiosas, deportivas, culturales), conformacion del grupo familiar, cantidad de
hermanos, percibimiento de planes sociales; edad, nivel de educacion y ocupacion
de madre, padre y/o adulto a cargo, contexto cultural-material (cantidad de libros
que hay en el hogar, lectura de los padres, ayuda en tareas escolares), tipo de
vivienda, cantidad de habitaciones, espacio de estudio e indice de hacinamiento. En
el anexo 8, se encuentra la encuesta y en el anexo 13 se incluyen las variables
elegidas y se citan los estudios bibliograficos que sirvieron de base para la eleccion
de estas variables como medidas de nivel sociodemografico y educativos.

7.2.3. Historias ludicas de apego (MCAST)
Este instrumento permite identificar y clasificar los patrones de apego de
nifios y nifias de 5 a 8 anos. Los participantes deben completar, a través del juego

con mufiecos, las historias iniciadas por el examinador. Se le proponen al nifio o
nifia cuatro historias que ponen en juego cémo concibe la relacion con su figura de
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apego. Cada historia plantea una situacion estresante que el nifio o nifia debe
resolver completando la historia -personificada por mufiecos-. La administracion se
realiza en ambientes que representan una casa, un mufieco qué representa al nifio o
nifia recibe el mismo nombre del nifio o nifia y una mufieca madre o figura principal
de apego. El examinador representa cada una de las situaciones de una manera que
induce un nivel de afecto y/o preocupacion.

Se presume que la manera en que el nifio o nifia completa cada historia
representa la estrategia de apego predominante. La administracion es filmada para
su posterior codificacion. Para codificar las historias se aplican los conceptos
clasicos de apego para asignar categdricamente una estrategia de apego.

Para cada historia se hacen 33 codificaciones en escalas continuas que
miden 4 categorias generales: 1) comportamiento de apego 2) coherencia narrativa,
afecto predominante y capacidad de mentalizacion 3) fenémenos de
desorganizacion 4) contenido bizarro. Luego de obtener los resultados parciales de
cada una de las 4 escalas descriptas se alcanza una clasificacion general de cada
vifieta, luego la clasificacion final del patron de apego del nifio o nifia se alcanza a
partir del promedio de los resultados de cada una de las cuatro vifietas siguiendo la
clasificacion tradicional de los patrones de apego.

A la hora de corregir la prueba, se implement6 el método de triple ciego
(examinadora, directora de tesis y adaptadora de la técnica en la Argentina). El
porcentaje de concordancia entre las evaluadoras respecto al estilo de apego
encontrado en nifios y nifias fue del 100%. En cuanto a las escalas los porcentajes
de concordancia oscilaban entre 92 y 100%. El porcentaje de concordancia es una
medida que representa la proporcion de puntuaciones en las cuales los observadores
reportan resultados iguales, mide por tanto la variabilidad entre los evaluadores. De
este modo, no considera la posibilidad de que las coincidencias sean producto del

azar.

En este punto es fundamental, remarcar al grado de consistencia y
estabilidad de las evaluaciones obtenidas, ya que al afio se revaluaron todos los
casos, para una lectura cualitativa y se encontraron los mismos resultados.

La técnica presenta alta confiabilidad en el andlisis inter-evaluador y test-
retest, asi como validez del contenido (Green, Stanley, Smith y Goldwyn, 2000).
La misma ha sido validada siguiendo las calificaciones de apego que ofrece la
prueba de ansiedad por separacion. En esta oportunidad, se utiliza la técnica
adaptada a nuestra poblacion por Di Bartolo (2009, 2016).
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7.2.4. Inventario de Apego con Padres y Pares (IPPA)

El inventario fue creado por Armsden y Greenberg (1987) y adaptado para
Latinoamérica por (Pardo, Pineda, Carrillo y Castro, 2006). Se trata de un
cuestionario de auto reporte que mide las dimensiones positivas y negativas de la
relacion entre padres e hijos y del adolescente con sus pares. Disefiado para
adolescentes de 12 a 25 anos, en formato escala Likert de 5 puntos (I=nunca y
S5=siempre). Evalia 3 factores: 1) confianza mutua, 2) calidad en la comunicacion
y 3) enojo-alienacién. Cada factor es indagado en relacion a cada figura de apego
por separado: madre, padre y pares (25 items para cada figura de apego). Luego,
segun las reglas logicas que explicitan los autores del IPPA, se define el grupo de
apego al que pertenece el sujeto, de acuerdo con las puntuaciones obtenidas en cada
factor. A la hora de evaluar el inventario, se utilizé las categorizaciones propuestas
por las argentinas Vega y Roitman (2012). A los fines de esta investigacion, solo se
presentan los resultados de las escalas madre y padre.

La consistencia interna, medida por el alfa de Cronbach, para el IPPA fue:
Madre 0.90 Padre 0.93 Pares 0.90.

7.2.5. Escala Argentina de la Percepcion de la Relacion con los Padres para
Nirios y Ninias de 8 a 12 anos
La Escala es una adaptacion abreviada del Children’s Report of Parental
Behavior Inventory para nuestro medio por Richaud de Minzi (2007). La misma
evalua la percepcion que tienen los nifios y nifias de 8 a 12 afos de la relacion con
su padre o madre.

La escala arroja puntuaciones parciales para los comportamientos
percibidos de ambos padres. El inventario es autoadministrable y consta de 32 items
en versiones separadas para la madre y para el padre y se responde eligiendo entre
tres opciones: Si, Algo, No.

El andlisis factorial de la escala argentina arroj6 cinco tipos de
comportamientos percibidos por el nifio o nifia, tanto con el padre como con la
madre: a) aceptacion (alpha =.92 para la madre y .89 para el padre); b) control
normal o aceptable (alpha =.75 para ambos padres); c) control estricto, no
patologico, pero menos aceptado (alpha =.81 para la madre y .65 para el padre); d)
control patoldgico (alpha = .72 para la madre y .81 para el padre) y e) autonomia
extrema (alpha = .60 para ambos padres). A partir de estos tipos de relacion, es
posible obtener las combinaciones necesarias para definir los estilos, democratico
(aceptacion y control normal), autoritario (aceptacion y control estricto y
patologico), permisivo (aceptacion y autonomia extrema), rechazante (no
aceptacion y control patologico) y negligente (no aceptacion y autonomia extrema).
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7.3. Procedimiento

Se solicitd autorizacion a seis escuelas publicas de la ciudad de San Luis y
una vez obtenido el mismo, se pidio el consentimiento del padre, madre o tutor del
nifio, nina y adolescente con el fin de cumplir con los requerimientos éticos de
investigaciones en psicologia (ver anexos 9, 10, 11y 12). Se inform6 que el estudio
requiere de aproximadamente dos horas. La secuencia de actividades fue la
siguiente: firma del consentimiento informado de quien corresponda; encuesta para
recabar datos sociodemograficos, experiencias escolares formales e informales,
solicitud de asentimiento a los menores y la administracion de los instrumentos. Es
importante destacar que, en el encuentro con los nifios, nifias y adolescentes,
ademas de la presentacion de la administradora, se sefialaba el procedimiento y las
tareas a realizar, se habilitaba un espacio para las dudas, luego se preguntaba si
queria participar y se sefialaba que podia desistir en cualquier momento del examen.

Una vez recolectados los datos, los mismos fueron tabulados y cargados en
una base de datos utilizando el software SPSS para su posterior analisis.

Dicha investigacion cuenta con el conocimiento de las leyes y los codigos
de ética que regulan la profesion, asi como el andlisis de sus fundamentos.
Especificamente, se regira por lo establecido por la Declaracion Universal de
Principios Eticos para psicologas y psicologos (Ferrero, 2011), la Declaracion de
Helsinki (2000) y la Declaracion Universal sobre bioética y derechos Humanos de
la UNESCO (2005).

7.4. Diseiio y andlisis de datos

7.4.1. Estudio 1: Andlisis descriptivo y estadistico de los indices compuestos,
alternativos y complementarios del WISC-1V segun edad y género
Para este estudio se utilizd6 un disefio de tipo descriptivo por encuesta
(Montero y Leon, 2007). Se conformaron tablas de frecuencias y se calcularon
indices de tendencia central y dispersion, segun edad y género para los indices
cociente intelectual total (CIT), comprension verbal (ICV), razonamiento
perceptivo (IRP), memoria operativa (IMO) y velocidad de procesamiento (IVP)
que arroja la escala original. Ademas, en los casos que fue posible se analizaron las
puntuaciones indices alternativas de capacidad general (ICG), y competencia
cognitiva (ICC). Por ltimo, se analizaron los indices razonamiento fluido no verbal
(Gfnv), razonamiento Fluido verbal (Gfv), conocimiento léxico (GcVL),
informacion general (GcK0), memoria a corto plazo (GsmWM) y procesamiento
visual (Gv) ya que resultan ser estimaciones Utiles que enriquecen el estudio de la
capacidad intelectual. Se realizaron las pruebas Anova y t de Student para conocer
las diferencias cognitivas segiin edad y género. Para ampliar estos resultados
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también se incluyd un estudio con la muestra total argentina de WISC-IV (n=1437)
para conocer diferencias segiin género.

7.4.2. Estudio 2: Andlisis de diferencias en el desemperio cognitivo de los
participantes segun las variables contextuales estudiadas
En este estudio, primero se utiliz6 un disefio de tipo ex post facto
prospectivo simple, ya que se estudio la influencia de una variable independiente
sobre una variable dependiente segin la formacion de grupos de acuerdo con la
variable contextual independiente (Montero y Ledn, 2007). Se tomaron como
variables independientes para cada analisis: la cantidad de personas que habitan el
hogar, hacinamiento, tipo de vivienda, la percepcion de un plan social, cantidad de
hermanos, lugar para estudiar en el hogar y disponibilidad de material de consulta,
profesion u ocupacion de los padres, NSE, ayuda con las tareas escolares y lectura
por parte de los padres, cantidad de libros disponibles en el hogar, la edad de ingreso
al sistema escolar, la realizacidon de actividades extra escolares y el tipo de
actividad. Estos aspectos fueron tomados como variables independientes
representativas del contexto familiar-cultural (ver anexo 13). Se realizard un
andlisis por cada indice del WISC-IV. Se realizaron prueba t de Student en los casos
que existian dos grupos y Anova o prueba de Kruskal Wallis en los casos que haya
mas de dos grupos. Para estimar el tamafio del efecto, en la prueba ¢ se calculara la
d de Cohen (1988) donde se considera valores pequefios (d = .2), medianos, (d =
.5) y grandes (d = .8). Mientras que para estimar el tamafio del efecto en la prueba
Anova se utilizo la eta cuadrado (#?) y se consideraron las indicaciones de Cardenas
Castro y Arancibia Martini (2014) donde el tamafo del efecto (#?) ES <0.04; 0.04
< ES < 0.36; ES > 0.36 son considerados débiles, moderados y fuertes,
respectivamente. Cuando se hallaron diferencias significativas se compararon
segin el CEH (clima educativo del hogar) mediante pruebas descriptivas y
estadisticas (prueba ¢ de Studenet y Anova). Para analizar si existen diferencias
significativas entre los tres grupos de CEH (bajo <11 afios de educacion parental;
medio=12 afios y, alto>13 afios promedio de educacion parental) y los indices del
WISC-IV se empled un andlisis multivariante de la varianza (Manova) de una via.
En algunos casos, se indag6 la asociacion entre dos variables a través del coeficiente
de correlacion de » de Pearson o » de Spearman —seglin corresponda- y se interpreta
la intensidad del valor con los criterios de Aaron y Aaron (2001) = » > .29
(pequeno), » > .49 (moderada) y < .50 (fuerte).

Ademas, se estudio la posibilidad de determinacion de variables predictoras
sobre el CIT del WISC-1V, a través del analisis de regresion lineal multiple. En este
punto es importante remarcar que se comenzo6 incluyendo a todas las variables
disponibles y se fue eliminando de una en una segun su capacidad explicativa. En
otras palabras, la primera variable eliminada es aquella que presenta un menor
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coeficiente de correlacion parcial con la variable dependiente y asi sucesivamente
hasta llegar a un punto en la que la eliminaciéon de una variable mas suponga un
descenso demasiado acusado en el coeficiente de determinacion. También se
empled un analisis de regresion multiple para determinar la contribucion predictiva
del CEH (variable independiente) en cada uno de los indices del WISC-IV
(variables dependientes).

En este punto, es importante sefialar, que, a la hora de realizar la encuesta
sociodemografica, se incluyeron otras variables como: dinero aproximado que
ingresa al hogar por mes, variable que se eliminé ya que la recoleccion de la muestra
se inici6 en 2014 y finaliz6 en 2017. Durante este periodo, los rangos de ingresos
variaron mes a mes debido al proceso inflacionario que atraviesa nuestro pais
(Gasalla, 2017; Lafuente, 2018). Ademas, se consultd si contaban con los servicios
basicos de agua, electricidad, gas y cloacas, variables que también fueron
eliminadas en el transcurso de la investigacion ya que casi la totalidad de la muestra
contaba con los servicios, al igual que el equipamiento en el hogar de computadora,
internet y celular, no resultdé ser una variable clasificatoria. Esta ultima
posiblemente se debe, a que en los afios que se tomo la muestra en nuestra provincia,
todos los nifos, nifias y adolescentes recibian una computadora y las escuelas, asi
como los espacios publicos cuentan con wifi (ULPdigital, 2014); mientras que los
servicios basicos estan ligados a la politica de viviendas de nuestra provincia, que
permite a las familias mas vulnerables habitar hogares con estos servicios
(Secretaria de Estado de Vivienda, 2017).

7.4.3. Estudio 3: Analisis del tipo de apego y el rendimiento cognitivo a partir
del WISC-1V y analisis del estilo parental y el rendimiento cognitivo a partir
del WISC-1V
En estos estudios se utilizdo un diseno de tipo ex post facto prospectivo
factorial, ya que se estudio la influencia de una variable independiente sobre una
variable dependiente (Montero y Ledn, 2007).

Se realizaron diversos andlisis, ya que los tres instrumentos empleados
responden a la edad de los participantes, teniendo en cuenta que los factores
obtenidos para las variables independientes no son equivalentes para todos los
periodos evolutivos contemplados. De este modo, se analizé el patron de apego para
el Grupo 1 de nifios/as de 6 a 8 afios (n=33) a partir de las puntuaciones obtenidas
en el M-CAST, y para el Grupo 2, de adolescentes de 12 a 16 afos (n=34), a partir
de las puntuaciones obtenidas en el IPPA. Especificamente, en este estudio, se
comparo la significacion de la muestra obtenida con los resultados hallados en un
estudio internacional que evalud los estilos de apego de 897 nifos/as y adolescentes
de entre 6 a 14 afios (Bakermans-Kranenburg y Van [jzendoorn, 2009). Para esto,
primero se plantearon pruebas de hipdtesis y se recurri al valor critico de la tabla
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normal para aceptar o rechazar las hipotesis planteadas. El estadistico de prueba
empleado fue el siguiente: Z_obs = (p" — p_0)/V((p_0 (1 —p_0))/n). Para el
Grupo 3, de nifios/as de 9 a 11 afios (n=32) se analizara estilos parentales a partir
de las puntuaciones obtenidas en la Escala de percepcion de relacion con los padres.

Se empled la prueba U de Mann-Whitney y la prueba Kruskal-Wallis para
evaluar las diferencias de las puntuaciones del WISC-IV segun el estilo de apego y
los estilos parentales. Se realizd un analisis Anova Bifactorial para muestras
independientes tomando como variables independientes a los tipos de apego, el
estilo parental y el clima educativo del hogar y como variable dependiente el
desempertio intelectual obtenido en WISC-1V.

7.4.4. Estudio 4: Medidas complementarias para la evaluacion del indice de
comprension verbal

Se realizod un recorrido experimental piloto donde se emplearon diversas

modalidades de evaluacion complementarias del indice comprension verbal (ICV)

con el fin de que los examinados con bajas puntuaciones alcanzaran una mejor

produccion.

En un primer momento, se administraron los subtests verbales en su version
tradicional a 17 participantes incorporando incentivos a las respuestas correctas que
se brindan. Un subgrupo recibié incentivos de tipo real (figuritas), y el otro
subgrupo de 9 participantes recibid incentivos de tipo simbdlico (refuerzo verbal).
A ambos grupos se le administro la version original del test y pasado un periodo de
tiempo, no mayor a 3 meses, se le administré el retest con los incentivos. Para
evaluar si hay diferencias significativas entre los puntajes con y sin incentivos, se
realizO una prueba signo rango de Wilcoxon para muestras relacionadas
(diferencias intragrupo).

En un segundo momento, se disefiaron reactivos visuales y se construyeron
opciones de respuesta multiples para evaluar los diferentes subtests que conforman
el ICV, de acuerdo a los criterios y los ejemplos establecidos en el manual de
administracion del test como posibles respuestas y sus respectivos puntajes de

acuerdo a la complejidad de la misma (1, 2 y O puntos).

Para evaluar semejanzas (S), se le presentaba las dos palabras estimulo de
manera escrita y se redactaron opciones de respuesta de las cuales el evaluado
deberé escoger una. Por ejemplo: ;En qué se parecen un CODO y una RODILLA?
a) Son parte del cuerpo. b) Son articulaciones del cuerpo. c) Ayudan a moverte. d)
Huesos.

Para evaluar vocabulario (V), se establecieron dos instancias de evaluacion.
La primera consiste en presentar de manera escrita las palabras que el evaluado
debe definir y dar una escala de respuestas con opciones multiples. En la segunda
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instancia, se presentaron con imdgenes en algunos casos la palabra estimulo a
definir, y en otros las opciones de respuesta. De esta manera, el evaluado para todas
las palabras tuvo un componente escrito y un componente grafico, el cual dependia
de la dificultad de la palabra a definir. Las imagenes fueron seleccionadas segun los
ejemplos presentados por el test original, y tomando como referencia diferentes
escalas compuestas por estimulos graficos, tales como el Kaufman Brief
Intelligence Test, Second Edition (KBIT-2) (Kaufman y Kaufman, 2004), el Test
[llinois de Aptitudes Psicolingliisticas (ITPA) (Ballesteros Jimenes y Cordero
Pando, 2004) y los estimulos graficos de los subtests conceptos y completamiento
de figuras del WISC-IV (Taborda et al., 2011). Los criterios que se tuvieron en
cuenta fueron el contenido de las imagenes (por ejemplo, inclusion de animales y
acciones), los colores y el tipo de grafico (dibujos).

Para evaluar comprension (C), al igual que en semejanzas (S), se le
presentaron las preguntas de forma escrita y se construyeron opciones multiples de
respuesta que también fueron presentadas en lenguaje escrito.

Una vez construida la version complementaria de administracion, se realizo
un juicio de expertos para que evaluaran la pertinencia de los estimulos utilizados,
la dificultad de los mismos y la cantidad de opciones de respuesta adecuada para
cada item. Posteriormente, las versiones preliminares fueron administradas a 5
nifios/as y se observo e indagd acerca de la adecuacion de los estimulos y las
respuestas para la correcta comprension de los mismos.

Luego de las modificaciones y el acondicionamiento para la optimizacion
de la escala, la misma fue administrada a una muestra (n=30). Se analiz6 la
convergencia de los nuevos puntajes directos obtenidos con los aportados por la
version original del test. Para ello se administré ambas versiones del test con un
lapso no mayor a 4 meses y se correlacionaron los puntajes directos de la version
complementaria con el ICV original.

Se estudiaron las diferencias del grupo al cual se le administraron los
subtests [CV multiple opcidon mediante la prueba de rango con signo de Wilcoxon
y se comparo las producciones verbales con opciones multiples y el grupo control
mediante la prueba U de Mann-Whitney.

Tras estas pruebas, se disefid una prueba de limites que permite un sondeo
adicional cualitativo (Anexo 16).
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8. Resultados



En este apartado se expondran los resultados de los 4 estudios planteadas en
funcion de los objetivos e hipotesis propuestas en el apartado III. En primer lugar,
se informaré sobre las comparaciones entre las medias de los indices del WISC-1V
segun edad y género tanto de este estudio (n=222) como de la muestra total
argentina (n=1437). Posteriormente, se analizara el efecto que tienen las variables
contextuales y vinculares sobre la produccion cognitiva y, se concluye con la
presentacion de los resultados alcanzados por la implementacion de medidas
complementarias para la evaluacion del indice de comprension verbal. En todos los
casos, la informacion referida se acompaiia con representaciones graficos para una
mejor visualizacion de los resultados.

8.1. Anadalisis descriptivo y estadistico de los indices compuestos,

alternativos y complementarios del WISC-1V segun edad y género

En primer lugar, se describen y analizan los puntajes que arroja el WISC-
IV en nifios, nifas y adolescentes segun las variables: género y edad. Tal como se
muestra en la figura 4 y anexo 14, tabla 28, se encontraron diferencias segin el
género del participante. Hay una diferencia de 4 puntos tanto al comparar el IRP
(varones, m = 94; mujeres, m = 89) como respecto del IVP (varones, m= 96;
mujeres, m= 100). Asi, las mujeres presentan un mejor desempefio en tareas de
velocidad de procesamiento y los varones en tareas que impliquen el razonamiento
perceptual. La prueba ¢ de Student ratifico estas diferencias significativas para IRP
(=-4.063, p=.045, d=2.016) e IVP (= 3.944, p=.029, d= 1.800). Al cotejar los
indices alternativos del WISC-IV no se encontraron diferencias significativas
(figura 5). En cambio, si se encontraron diferencias significativas en Gf-nv (= -
5,079, p =.029, d= 2,313) y en Gv (= -4,146, p =.053, d= 2,131). En Gf-nv los
varones (m =~ 94) obtienen 6 puntos mas que las mujeres (m = 88) y en Gv los
varones alcanzan una m = 95 mientras que las mujeres alcanzan un Gv promedio de
91 (figura 6). Las tablas se encuentran en anexo 14, tablas 28 y 29.
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Figura 4. Indices compuestos del WISC-IV segun género
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Figura 5. Indices alternativos del WISC-IV segun género
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Figura 6. Indices complementarios del WISC-IV seglin género

En cuanto a la edad de los participantes, los mas chicos presentan mejores
medidas promedio en todos los indices que arroja el WISC-IV, tanto en los
primarios, como en los alternativos y los complementarios (figura 7, 8, 9; anexo 14,
tablas 31, 32, 33, 34 y 35). Al emplear la prueba Anova, se confirmaron todas las
diferencias significativas consignadas (p< .05).
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A continuacién, en las figuras 10, 11 y 12 se presentan la frecuencia
porcentual alcanzada en cada uno de los indices -en términos cualitativos- (anexo
14: tablas 36, 37 y 38).
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Figura 10. Frecuencia perceptual de los indices compuestos del WISC-IV
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Figura 11. Frecuencia perceptual de los indices alternativos del WISC-IV
60%
50% —
40%
—— Gc-KO
30% ¢
Ge-VL
20% —— Gf-nv
——Gf-v
0,
10% Gsm-WM
0% Gv
& & . . L& .
@“o @00 . ‘b\\o 6&0 ‘0“’§ &é\o ~o‘b\°
N N & %° < &
4)% S @0 2 &
@0 @ P
&
’66
th'

Figura 12. Frecuencia perceptual de los indices complementarios del WISC-IV
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A modo ampliatorio, se calcularon las frecuencias perceptuales segun grupo
de edad para todos los indices del WISC-IV. Las tablas pueden encontrarse en
anexo 14: tablas 39, 40, 41, 42, 43 y en las figuras 13, 14, 15, 16, 17.

60%

50%

40%

30% —[CV

——[RP
0,
20% / \/ = [MO
¢ IVP
e %
CIT
/ /
0% '(/ : —
& : & :
é@ é\o R ‘v\@ Q&o ~o®° &S ~o‘z‘§
N N 5 & $ g
A% % @@ &) @Q
» = S
&
\,50
Q;%'

Figura 13. Frecuencia perceptual de los indices compuestos del WISC-1V para el grupo
de 6-7 afios
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Figura 14. Frecuencia perceptual de los indices compuestos del WISC-IV para el grupo
de 8-9 afios
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Figura 15. Frecuencia perceptual de los indices compuestos del WISC-IV para el
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Figura 16. Frecuencia perceptual de los indices compuestos del WISC-IV para el grupo
de 12-13 afios
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Figura 17. Frecuencia perceptual de los indices compuestos del WISC-IV para el
grupo de 14-16 afios

Si bien no se encontraron diferencias significativas segun género intragrupo
de edad, la tendencia muestra que los varones del grupo de 12-13 y de 14-16 afios
puntian mejor que las mujeres de sus mismos grupos.
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Figura 18. Descriptivos de indices compuestos y alternativos segun género y edad
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Figura 19. Descriptivos de indices alternativos seglin género y edad

En este punto, se decidio realizar un estudio ampliatorio con la muestra total
argentina (n=1437). En primer lugar, se estudio si existen diferencias segiin género
(tabla 45). La prueba ¢ arrojo diferencias en el IVP (= 6,377; p< .00) con tamaio
del efecto medio (d=.34) a favor de las mujeres. A su vez, se subdividio la muestra
en cinco grupos de edad (tablas 51 - 55). En el grupo de nifios/as de 6 y 7 afos, se
encontraron diferencias significativas en todos los indices compuestos a favor de
las mujeres. En el grupo de 8-9 afios no se encontraron diferencias. En tanto en el
grupo de 10-11 afios, las diferencias halladas fueron en el indice IRP (=-1,985;
p=.05) donde los varones puntuan mejor. En el grupo de 14-16 afios se encontraron
diferencias en IMO (= -,107; p<.05) y en IVP (£=3,676; p<.001), en este
subgrupo los varones puntuan mejor en IMO, mientras que las mujeres lo hacen en

IVP. Esto ultimo, coincide con el grupo de 12-13 anos, donde las mujeres puntiian
mejor en [VP (=4,132; p<.001).

Mujeres Varones
t D d
M DE M DE
ICV 101,00 15,800 100,72 16,141 ,325 ,745 ,017
IRP 100,92 14,768 100,86 14,717 ,077 ,938 ,004
IMO 99,65 15,142 99,87 15,076 -,274 , 784 ,014
IVP 102,30 14,067 97,56 13,943 6,377 ,000 ,340
CIT 101,14 13,449 99,84 13,596 1,815 ,070 ,095

ICV= Indice de comprension verbal; IRP= Indice de razonamiento perceptivo; IMO= indice de
memoria operativa; IVP= Indice de velocidad de procesamiento; CIT= cociente intelectual total
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Tabla 50
Muestra total argentina: Grupo 14-16 arios, prueba t de Student segun género.

Mujeres Varones
t )2 D
M DE M DE
ICV 99,75 15,324 101,28 17,405 -,868 ,386 ,087
IRP 99,48 15,110 102,60 14,908 -917 ,360 ,209
IMO 98,09 15,089 101,62 15,981 -2,107 ,036 ,220
VP 101,96 14,185 96,40 13,769 3,676 ,000 ,404
CIT 99,73 13,114 100,21 14,434 -,319 ,750 ,036

A modo de cierre, se rechaza parcialmente la hipotesis planteada acerca del
desempetio intelectual de los sujetos evaluados y las diferencias significativas
segin edad y género. Se encontraron diferencias en IVP a favor de las mujeres y en
IRP a favor de los varones y en cuanto a la edad, en este estudio los mas chicos
puntiian mejor.

Entonces, tras estos resultados, se decidio realizar baremos de los indices
alternativos y complementarios para mujeres y varones. Los mismos se presentaron
en los capitulos IV y V (Tablas 4 a 7; 14 a 25).

8.2. Analisis de diferencias en el desempeiio cognitivo de los

examinados segun las variables contextuales estudiadas

Como segundo y tercer objetivo se planted evaluar si existen diferencias
significativas en el desempefio cognitivo de los examinados de acuerdo a variables

socioeducativas y condiciones ambientales.

La modalidad de exposicion de los resultados que se presenta a continuacion
responde a un modelo bietdpico. En primera instancia, se desglosan los resultados
obtenidos en el andlisis de las diferencias cognitivas segin las variables
contextuales estudiadas y a continuacion, cada uno de estos resultados son puestos
en relacion con la variable clima educativo del hogar (CEH) en pos de generar un

modelo descriptivo—explicativo mas abarcativo.

Los resultados obtenidos revelan que las variables analizadas: mayor
cantidad de personas viviendo en el hogar, tipo de vivienda, percepcion de un plan
social, mayor cantidad de hermanos, mas libros, recibir compaiiia de los padres para
hacer tareas escolares, ingreso temprano al nivel escolar inicial, realizacion de
actividades extraescolares, intervienen en el rendimiento cognitivo de los
examinados. Sin embargo, al analizar estas variables segin el CEH, no se
encontraron diferencias significativas en el grupo CEH bajo. En otras palabras, no
se hallaron factores contextuales favorecedores que propicien un mejor desarrollo
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para los examinados que viven en hogares con CEH bajo, siendo esta ultima la
variable explicativa regente.

Primeramente, se analiz6 si la cantidad de personas que habitan en el hogar
impacta en los resultados cognitivos. La prueba Anova indicd diferencias
significativas entre los 3 grupos (grupo 1: 2-3 personas, grupo 2: 4-5 personas y
grupo 3: mas de 5 personas) tanto en ICV (F'=5.75; p < .01) con tamafio del efecto
moderado (n°=.05) como en CIT (F = 3.14; p < .05) con tamafio del efecto débil
(n*=.03), en ICG (F = 5,38; p< .01) con tamafio del efecto moderado (n’=.05), en
Gfv (F =3,06; p< .05) con tamafio del efecto débil (n°=.03), y en GeVL (F= 3,39;
p< .01) con tamafo del efecto débil (n’=.03). Mediante las pruebas post hoc se
evidencid que las diferencias significativas (p<.01) encontradas fueron entre el
grupo de mas de 5 personas viviendo en el hogar con los dos grupos restantes. En
sintesis, cuando el participante convive con mas personas alcanza menores
puntuaciones en la prueba cognitiva. En la tabla 51 se presenta el Anova realizado.

Tabla 51
Anova segun la cantidad de personas
F gl p y’
ICV 5,755 2 ,004 .050
IRP 1,497 2 ,226 .013
IMO 1,399 2 ,249 .013
Ivp ,230 2 ,795 .002
CIT 3,146 2 ,045 .028
ICG 5,383 2 ,005 .052
ICC 1,694 2 ,188 .024
GcKO0 2,078 2 ,128 .022
GcVL 3,393 2 ,036 .035
Gfnv 1,518 2 ,222 .018
Gfv 3,067 2 ,049 .031
GsmWM 1,922 2 ,149 .019
Gv ,469 2 ,626 .005

F= Frecuencia; gl= Grados de libertad; p=p valor; n>= eta cuadrado ICV= Indice de comprension
verbal; IRP= Indice de razonamiento perceptivo; IMO= Indice de memoria operativa; IVP= indice
de velocidad de procesamiento; CIT= cociente intelectual total; ICG= Indice de capacidad general;
ICC= Indice de competencia cognitiva; Ge-KO0= Indice de informacién general; Ge-VL= Indice de
conocimiento 1éxico; Gf-nv = Indice de razonamiento fluido no verbal; Gf-v = Indice de
razonamiento fluido verbal; Gsm-WM: Indice de memoria a corto plazo; Gv = indice de
procesamiento visual.

Ademads, se empled la prueba Anova para ver el impacto de la cantidad de
personas viviendo en el hogar segin el CEH. La prueba arroja diferencias
significativas en el grupo de bajo CEH en ICV (F=4,94; p<.01), en CIT (F=4,05;
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p<.05),enICG (F=4,11; p<.05) yenICC (F=3,45; p<.05). De este modo, cuantas
mas personas conviven en el hogar con pobre CEH menor produccion cognitiva, en
la figura 47. Se muestran los descriptivos segin CEH (anexo 15).

En cuanto a la variable hacinamiento, primero se calculd el indice de
hacinamiento (personas habitando en la vivienda / nimero de dormitorios en la
vivienda) y luego se definieron dos grupos (Grupo 1: hacinados; Grupo 2: no
hacinados) para evaluar su impacto en la produccion del WISC-IV. La prueba ¢ no
indico diferencias significativas entre los grupos.

A continuacion, se indago si el tipo de vivienda influye en la produccion
cognitiva, en este caso se categorizo la variable en: propia, alquilada, ocupada.
Como se observa en la tabla 52., el Anova indic6 diferencias significativas entre los
grupos, en ICV (F=3.093, p< .05, n*=.03), en ICG (F= 3,819, p< .05, n*=.04), en
GcKO (F=4,714; p<.05,#5?=.05), en GcVL (F = 3,626; p< .05, n*= .04) y, en Gv
(F=4,315; p< .05, n°=.04). Estas diferencias se encontraron a favor del grupo de
participantes que habita una vivienda alquilada.

Tabla 52
Anova segun tipo de vivienda
F gl p y’
ICV 3,093 2 ,047 ,028
IRP 2,408 2 ,092 ,022
IMO ,508 2 ,603 ,005
Ivp 2,027 2 ,134 ,019
CIT 2,473 2 ,087 ,023
ICG 3,819 2 ,024 ,039
ICC 1,229 2 ,296 ,018
GcKO0 4,714 2 ,010 ,049
GcVL 3,626 2 ,029 ,039
Gfnv 2,211 2 ,113 ,026
Gtv 1,822 2 ,165 ,019
GsmWM ,614 2 ,542 ,006
Gv 4,315 2 ,015 ,044

Si bien no se encontraron diferencias significativas segun el CEH, la
tendencia muestra que las puntuaciones mas altas corresponden a los examinados

156


https://es.wikipedia.org/wiki/Vivienda

con alto CEH que habitan en una vivienda alquilada, y en general las puntuaciones
promedio, mas alla del tipo de vivienda, mejoran si aumenta el CEH (ver figuras 48
y 49).

La siguiente variable analizada fue la percepcion de un plan social por parte
de alguno de los padres (tabla 53 y figuras 50 y 51). Aqui se encontraron diferencias
significativas segun la percepcion de un plan social en ICV (= 2.92; p<.01) con
tamafio del efecto fuerte (d=.47), en IRP (= 1.69; p<.10) con tamafo del efecto
debil (d=.26), en IVP (= 2.21; p<.01) con tamafio del efecto débil (d=.26), en CIT
(= 2.74; p<.01) con tamafio del efecto fuerte (d=.45), en ICG (= 2.46; p<.05) con
tamano del efecto medio (d=.39), en ICC (= 2.49; p<.05) con tamafio del efecto
fuerte (d=.49), en GcKO (= 2.52; p<.05) con tamafo del efecto fuerte (d=.42), en
GcVL (=3.04; p<.01) con tamafio del efecto fuerte (d=.48), en Gfv (= 2.54; p<.05)
con tamaio del efecto fuerte (d=.44), en GsmWM (7= 2.09; p<.05) con tamaiio del
efecto medio (d=.36),indicando que quienes sus padres no perciben planes sociales

poseen mejores resultados en los indices.

Tabla 53
Prueba t de Student segun percepcion de los padres de plan social

Si plan social No plan social
t D d

M DE M DE
ICV  84.65 14.17 90.74 13.01 2.92 .004 47
IRP  88.07 14.76 92.02 14.97 1.69 .093 26
IMO  91.00 13.75 93.90 14.73 1.28 202 21
IVP 9489 10.80 99.49 13.97 2.21 .028 42
CIT 86.93 12.13 92.45 13.10 2.74 .007 45
ICG  83.38 14.46 89.12 13.92 2.46 015 .39
ICC  90.69 13.95 97.58 14.39 2.49 .014 49
GeKO  85.14 12.46 90.40 11.87 2.52 012 42
GeVL  84.41 14.98 91.61 13.60 3.04 .003 A48
Gfnv  88.14 16.09 91.50 14.99 1.24 216 .20
Gfv  87.36 13.42 93.36 13.95 2.54 012 44
GsmWM  90.00 13.40 94.87 14.44 2.09 .038 .36
Gv  91.56 15.21 92.64 14.80 430 .668 .07

Al desglosar la muestra segtn los tres grupos de CEH (bajo, medio y alto),
se hallaron diferencias estadisticas intragrupo CEH bajo, tanto en ICV (= 2.21;
p=.05), en CIT (= 2.06; p<.05), en ICG (= 2.15; p<.05); en ICC (= 2.34;); en
GcKO (= 2.62; p<.01) como en GecVL (= 2.48; p<.05). En la figura se vislumbran
como las diferencias descriptivas van en aumento a medida que aumenta el CEH,
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como asi también disminuye la cantidad de padres que reciben plan, a medida que
el CEH se eleva. La prueba ¢ revela diferencias en el CEH segun si recibe o no plan
social (t=3,161; p<.01).

si mno
100
80
60
40
20

CEH bajo CEH medio CEH alto

Figura 20. Frecuencia de padres que reciben o no plan social segin el CEH

Con el proposito de estudiar si el nimero de hermanos influye en los
resultados del WISC-IV, se efectu6 la prueba Anova (tabla 54). Los resultados
indicaron diferencias significativas entre los grupos, en desmedro del grupo que
tiene 4 o mas hermanos. Las diferencias halladas, fueron en ICV (F = 3.748; p <
.05; n%=.05); en IRP (F = 3.105; p< .05; n*=.04); en IMO (F = 4.311; p < .01;
n?*=.06); en CIT (F = 3.646; p< .05; #7=.05); en ICG (F = 3.146; p < .05; n*=.05);
en ICC (F = 3.897; p < .05; n°=.08), en Gtv (F= 3.656; p< .05; n’= .06); y en
GsmWM (F = 3.653; p < .05; n*=.05).

Mediante las pruebas post hoc se evidenciaron diferencias significativas, a
favor del grupo que no tiene hermanos, luego le sigue el grupo que tiene 1 o 2
hermanos, en tercer orden el grupo de 3 o 4 hermanos y finalmente, el grupo de mas
de 4 hermanos que alcanza las medias mas bajas. En ICV, las diferencias halladas
entre el grupo que no tiene hermanos o tiene 1 hermano y el grupo de 4 o mas
hermanos (p<.01), y diferencias entre el grupo de 1 y 2 o 3 hermanos (p<.05). En
IRP entre el grupo con un hermano y el grupo de 2 o 3 hermanos (p<.01), y entre
los que no tienen y tienen 2 o 3 hermanos (p=<.05), en IMO (p<.01) entre el grupo
que no tiene hermanos y el que tiene 1 hermano, (p<.05) entre el grupo de los que
tienen un hermano y el grupo con 2, 3, 4 o mas hermanos, en CIT (p<.01) entre los
que tienen 1 hermano y 4 o mas y (p=<.05) entre el grupo que no tiene hermanos y
el que tiene 1 al menos, y entre 2,3 hermanos y mas de 4. En ICG, las diferencias
(p<.05) se dan entre el grupo que no tiene hermanos y el que tiene 1 hermano con
el grupo que tiene 4 o mas. En ICC, las diferencias significativas se dan entre el
grupo de 4 hermanos o mds y los grupos sin hermanos, que tienen 1, 2 0 3 hermano
(p<.05). En Gfv las diferencias (p<.01) se hallan entre los examinados que no tienen
hermanos y los que tienen 4 o mas, y entre los que tienen 1, 2 0 3 y 4 o mas. En
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GsmWM, las diferencias se visualizan entre el grupo de 4 o mas hermanos y los
que no tienen o tienen 1, 2 o 3 hermanos.

Al incluir la variable clima educativo del hogar (CEH), la tendencia
descriptiva muestra que el grupo de mayor cantidad de hermanos con CEH alto
(mayor a 12 afios de educacion parental promedio) presenta mejores puntuaciones,
mientras que el grupo con mas de 4 hermanos que viven a un hogar con CEH bajo
(menos de 12 afios de educacion parental) alcanza el rendimiento mas bajo (ver
figura 52 y 53)

Tabla 54
Anova segun numero de hermanos
F gl P y?
ICV 3,748 3 ,012 ,049
IRP 3,105 3 ,027 ,041
IMO 4,311 3 ,006 ,056
IVP ,651 3 ,583 ,009
CIT 3,646 3 ,013 ,048
ICG 3,146 3 ,026 ,046
ICC 3,897 3 ,010 ,079
GcKO0 2,259 3 ,083 ,035
GcVL 1,644 3 ,181 ,026
Gfnyv 1,935 3 ,126 ,033
Gfv 3,656 3 ,014 ,055
GsmWM 3,653 3 ,013 ,051
Gv 2,095 3 ,102 ,032

F= Frecuencia; gl= Grados de libertad; p= p valor; n>= eta cuadrado; ICV= Indice de
comprension verbal; IRP= Indice de razonamiento perceptivo; IMO= indice de memoria
operativa; [VP= indice de velocidad de procesamiento; CIT= cociente intelectual total;
ICG= Indice de capacidad general; ICC= Indice de competencia cognitiva; Ge-K0 = Indice
de informacion general; Ge-VL = Indice de conocimiento léxico; Gf-nv = Indice de
razonamiento fluido no verbal; Gf-v = Indice de razonamiento fluido verbal; Gsm-WM:
Indice de memoria a corto plazo; Gv = indice de procesamiento visual.

También se estudid si la existencia de un lugar para estudiar en el hogar
impacta en la produccion cognitiva. Al emplear la prueba ¢ de Student no se
encontraron diferencias significativas entre los dos grupos.

Seguidamente, se analizo si contaban o no con material de consulta en el
hogar (tabla 54). La prueba ¢ de Student indico diferencias significativas en IRP y
GcVL entre los dos grupos, donde los examinados que cuentan con material de
consulta alcanzan mejores puntajes en estos indices.

Luego, se incluy6 el mismo estudio segun el CEH. En el grupo con CEH
medio (12 afios de educacion parental) se hallaron diferencias significativas en
GcKO (= 2,64; p< .05) y GecVL (= 2,54; p< .05). Los descriptivos demuestran que
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de los 54 casos que conforman el grupo de examinados con CEH alto, 53 cuenta
con material de consulta. A su vez, se visualiza mejor puntuaciéon a medida que
crece el CEH y cuenta con material de consulta (figuras 3.2 y 3.3).

Tabla 55
Prueba t de Student seguin si cuentan o no con material de consulta en el hogar
M DE t P d
Si 91.59 14.92
IRP 2.040 .043 .556
No 83.29 11.35
Si 90.60 13.88
GcVL 2.195 .029 .619
No 82.00 16.57

Nota: Se expresan los resultados de los dos indices que arrojaron resultados significativos en la
comparacion de grupos en la muestra.
IRP= indice de razonamiento perceptivo; Ge-VL = Indice de conocimiento Iéxico

FICV mIRP =IMO ®mIVP mCIT mICG mICC
120

100
80
60
40

20

Si No Si No Si No
CEH bajo (< a 12 afios) CEH medio (12 afios) CEH alto (> a 12 afios)

Figura 21. Descriptivos de los indices compuestos y alternativos segiin material de consulta
y CEH
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GcKO ®GceVL mGfnv mGfv mGsmWM mGv
120
100
80
60
40
20

Si No Si No Si No
CEH bajo (< a 12 afios) CEH medio (12 afios) CEH alto (> a 12 afios)

Figura 22. Descriptivos de los indices complementarios segiin material de consulta y CEH

En cuanto a la cantidad de libros en el hogar, el Anova mostré diferencias
significativas en ICV (F=3.08; p<.05); en IRP (F=3.107; p<.05); en IMO (F=2.84;
p=.05); en CIT (F=4.06; p<.01); en ICC (F=2,91; p<.05) y en Gfv (F=2,74; p<.05)
con tamafo de efecto débil en ICV, IRP, IMO, Gfv (2 < 0.04) y con tamafio
moderado en CIT e ICC (#?<0.63).

En las pruebas post hoc se encontro que las diferencias significativas
(p<.05) en ICV, IRP, IMO, ICC y Gfv fueron entre quienes tienen mas de 50 libros,
y quienes tienen 10 libros o menos, al igual que en CIT (p<.01).

Ademas, tal como se visualiza en las figuras 54 y 55 se presentan las
tendencias descriptivas de la cantidad de libros segun crece el CEH.

Tabla 56.
Anova segun cantidad de libros
F gl p n’
Icv 3.088 3 .028 .043
IRP 3.107 3 .027 .043
IMO 2.840 3 .039 .039
IVP 1.604 3 189 .023
CIT 4.060 3 .008 .055
ICG 2.642 3 .051 .041
ICC 2,911 3 ,037 .063
GceKoO 2,203 3 ,089 .036
GceVL 2,478 3 ,063 .041
Gfnv 2,165 3 ,094 .038
Gfv 2,747 3 ,044 044
GsmWM 2,073 3 ,105 .031
Gv 1,544 3 ,205 .024
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Respecto a la posibilidad de hacer tareas escolares en compaiiia de alguno
de sus padres y su impacto en la prueba cognitiva, esta variable cuenta con pocos
casos por grupo, de este modo se decidi6 aplicar la prueba Kruskal-Wallis. Como
se observa en la tabla 56, se encontraron diferencias significativas en IMO
(x°=13,882, p<.01), en ICC (x*=10,191; p<.05) y en GsmWM (x’=10,287; p<.05).

Las medias por grupo muestran mejores puntuaciones para los examinados
realizan las tareas escolares junto a su mama y/o su papa, que aquellos quienes las
hacen con otras personas que no sean sus padres o solos. A su vez, la tendencia
descriptiva, muestra que cuando los padres ayudan en la realizacion de las tareas
escolares en los grupos con CEH medio y alto, sus hijos obtienen mejor puntuacion
en WISC-1V. (Figuras 56 y 57).

Tabla 57
Prueba de Kruskal Wallis segun si recibe ayuda en las tareas escolares
x? )/
ICV ,507 917
IRP 5,217 ,157
IMO 13,882 ,003
Ivp 2,838 417
CIT 5,768 ,123
ICG 1,454 ,693
ICC 10,191 ,017
GcKO0 6,876 ,076
GcVL 5,305 ,151
Gfnyv 6,962 ,073
Gfv 4,304 ,230
GsmWM 10,287 016
Gv 3,067 ,381

Otra de las variables estudiadas fue conocer si alguno de los padres le lee a
su hijo. En este caso, se estudiaron las diferencias para el grupo etario de 6 a 8 afios.
Sin embargo, la prueba ¢ no mostré diferencias significativas entre los grupos.

Seguidamente, se analizaron variables individuales como la edad de ingreso
al sistema escolar inicial. La prueba ¢ sefialdo diferencias significativas en ICV
(=3.27: p<.01) con tamano del efecto fuerte (d=.47), indicando que quienes
ingresan desde mas pequefios al sistema educativo poseen mayores indices de
comprension verbal. Por otro lado, también se encontraron diferencias
significativas en IRP (=2,47; p<.05) con tamafio del efecto moderado (d=.36), en
IMO (=2,65; p<.01) con tamano del efecto fuerte (d=.38), en IVP (=2,14; p<.05)
con tamaiio del efecto moderado (d=.31), en CIT (+=3,44; p<.001) con tamafio del
efecto fuerte (d=.50), en ICG (t=3,55; p<.001) con tamafio del efecto fuerte (d=.55),
en GeKO (=2,51; p<.05) con tamano del efecto fuerte (d¢=.38), en G¢cVL (3,07,
p=.05) con tamano del efecto fuerte (d=.49), en Gfv (+=2,83; p<.05) con tamafio del
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efecto fuerte (d=.4), en GsmWM (#=2,06; p<.05) con tamafo del efecto moderado
(d=.31), en Gv (=3,32; p<.01) con tamafio del efecto fuerte (d=.52). Diferencias a
favor del grupo que ingresa a la escuela a entre 1 y 3 afios.

Ademas, se implement6 la correlacion de Spearman para determinar el
grado de relacion entre la edad de ingreso al nivel escolar inicial y el CEH (tabla
58). Se encontr6 una relacion negativa entre ambas variables (= -.177; p=0.008
<0.05). En otras palabras, a mayor CEH mas temprano resulta el ingreso al jardin.
Si bien la tendencia descriptiva muestra que mas alla del CEH, el ingreso al sistema
escolar inicial mas temprano favorece las puntuaciones cognitivas, no se hallaron
diferencias estadisticamente significativas en el grupo de hijos de menos de 12 afios
de educacion promedio (figuras 58 y 59). En cambio, en el grupo de CEH medio
(12 afios de educacion) se encontraron diferencias significativas en el indice ICV
(=2,06; p<.01) IRP (=3,28; p<.01) IMO (+=3,07; p<.01) CIT (+=3,39; p<.01)
ICG (2,86; p<.01) Gfnv (=2,08; p<.01) Gfv (+=2,50; p<.01) GsmWM (=2,69;
p<.01) Gv (=2,81; p<.01).

Tabla 58
Prueba t de Student seguin edad de ingreso al sistema escolar inicial

Edad de ingreso al sistema educativo inicial

1-3 afios 4-5 afios t p d
M DS M DS

ICV 93,89 12,642 87,43 13,472 3,277 1,001 047
IRP 94,97 14,107 89,51 15,082 2,475 ,014 0.36
IMO 97,25 13,519 91,59 14,632 2,655 1,009 0.38
IVP 101,4 12,592 97,17 13,553 2,145  ,033 0.31
CIT 95,79 12,208 89,25 12,968 3,444 001 0.50
ICG 92,97 13,992 85,40 13,765 3,555 ,000 0.55
ICC 97,58 12,422 95,19 15,225 ,849 , 397 0.15
GcKO 92,56 10,510 87,77 12,589 2,518 ,013 0.38
GcVL 94,73 14,382 87,86 13,757 3,077 ,002 0.49
Gfnv 92,65 15,384 89,94 15,245 1,044 298 0.17
Gfv 96,30 14,000 90,14 13,689 2,832,005 045
GsmWM 96,90 14,138 92,40 14,235 2,067 ,040 0.31
Gv 97,77 14,736 90,19 14,401 3,326,001 0.52

En cuanto a la posibilidad de realizar alguna actividad extraescolar y su
relacion con la produccion cognitiva, la prueba ¢ indicé diferencias significativas a
favor del grupo que realiza actividades extraescolares en ICV (#=3,53; p<.001) con
tamafio del efecto fuerte (d=.46), en IMO (#=3.43; p<.001) con tamafio del efecto
moderado (d=.19), en IVP (r=2.93; p<.01) con tamafio del efecto moderado (d=.36),
y en CIT (=3.62; p<.001) con tamafio del efecto fuerte (d=.46). También se
encontraron diferencias en ICG (=2.71; p< .01) con tamafio del efecto fuerte
(d=.38) e ICC (=4.08; p< .001) con tamafio del efecto fuerte (d=.64). En los indices
complementarios también se encontraron diferencias, en GeKO (=2.78; p<.01) con
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tamafio del efecto fuerte (d=.40), en GcVL (=3.27; p< .01) con tamafio del efecto
fuerte (d=.45), Gtv (=3.69; p< .001) con tamafio del efecto fuerte (d=.51) y en
GsmWM (=3.13; p<.01) con tamafio del efecto fuerte (d=.42). En sintesis, quienes
realizan actividades extraescolares despliegan una mejor produccion en las pruebas
de habilidades cristalizadas, memoria operativa y velocidad de procesamiento.

A efectos de verificar si la realizacion de actividades extraescolares resulta
un factor protector del desarrollo de las habilidades cognitivas, se estudi6 la relacion
de esta variable con el CEH. Para ello, primero se realizo el test chi cuadrado para
determinar el grado de relacion existente entre la variable realizacion de actividades
extraescolares y el CEH. El estadistico chi cuadrado indico que existe relacion entre
ambas variables (p<0.05; phi =0.3). Luego, como se observa en la tabla 58, se
empleod la prueba ¢ de Student, para comparar si existen diferencias entre quienes
realizan actividades y quienes no, segun el CEH. Dentro del grupo de hijos con
CEH medio (12 afios de educacion parental promedio) se encontraron diferencias
significativas, a favor de quienes realizan actividades extraescolares ICV (=-2,423;
p=<.05); ICG (=-2,795; p<.05); GeVL (+=-4,359; p<.001); Gfv (=-3,579; p<.01);
Gv (=-2,683; p<.001). No obstante, la tendencia descriptiva confirma mejores
puntuaciones en todos los participantes que realizan actividades (figuras 60 y 61).

Tabla 59
Prueba t de Student seguin si realiza o no actividades extraescolares

Si actividades No actividades
t D d

M DE M DE
ICV 92,68 12,80 86,40 13,51 3,530 ,001 46
IRP 9261 14,88 89,76 15,00 1,416 ,158 19
IMO 96,77 13,56 90,21 14,67 3,431 ,001 44
IVP 101,22 11,79 96,00 14,21 2,939 ,004 36
CIT 94,50 11,62 88,28 13,57 3,624 ,000 46
ICG 90,69 13,81 85,26 14,17 2,718 ,007 38
ICC 100,92 12,41 91,37 14,87 4,086 ,000 64
GeKO 91,79 12,08 86,94 11,85 2,786 ,006 40
GeVL 9352 13,11 86,87 14,50 3,274 ,001 45
Gfnv 91,58 13,97 89,96 16,32 ,692 ,490 .09
Gfv 9587 13,04 88,62 14,03 3,694 ,000 51
GsmWM 97,09 13,42 90,93 14,48 3,136 ,002 42
Gv 93,17 14,69 91,74 15,05 ,670 ,503 .09
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Al desglosar tipo de actividades realizan que, el Anova no indic6 diferencias
significativas entre los grupos que realizan actividades artisticas, deportivas,
religiosas o idiomaticas.

Luego, se estudio si la ocupacion de los padres impacta en los resultados del
WISC-IV. Se crearon los siguientes grupos: Grupo 1: Trabajos menores ocasionales
e informales (servicio doméstico ocasional, cuidador de autos, limosna), obrero no
calificado, jornalero. Grupo 2: Obrero calificado, capataz, quiosco, taxi, comercio
menor, ambulante, policia, ama de casa. Grupo 3: Empleado administrativo,
vendedor, secretaria, jefe de seccion, técnico especializado, técnico, profesor
primario o secundario, estudiante universitario, preventista. Grupo 4: Ejecutivo
medio (gerente, subgerente), gerente general de empresa media o pequena.
Profesional independiente (abogado, médico, arquitecto, ingeniero, psic6logo)
sector privado.

Los resultados del Anova, segiin ocupacion materna, indicaron diferencias
significativas en los siguientes indices: en ICV (F'=6.81; p <.001; #*=.1); en IRP
(F=2.88; p <.05; #=.04); en IMO (F=5.09; p< .01; n*=.07); en IVP (F=3.51; p
<.05; #?=.05); y en CIT (F=7.23; p < .001; = .10). En ICG (F = 4.14; p < .01;
n*=.06); en ICC (F'=6.66; p < .001; n*=.13); en GcKO (F'=5.43; p <.001; n*=.08);
en GcVL (F=4.21; p < .01; n?=.071); en Gtav (F'=2.97; p < .05; n?=.05); en Gfv
(F=17.26;,p <.001; n*=.1); yen GsmWM (F = 5.81; p < .001; n’=.09) (tabla 60).

Mediante la prueba post hoc DSM se evidencio que el grupo de hijos de
madres gerente, subgerente, gerente general de empresa media o pequefia,
profesional independiente presentaron los puntajes superiores. En ICV las
diferencias (p<.05) se hallaron entre el grupo 1 y el grupo 2, mientras que entre el
grupo 2 y 3 y 3 y 4 las diferencias tienen un p<.01, y entre el grupo 1 yel 3 y 4
(p<.001). En las diferencias encontradas fueron entre el grupo 1 y el grupo 4 (p<
.05), entre el grupo 2 y el grupo 4 (p <.05). En IMO las diferencias entre grupo 1 y
3 (p<.01), entre grupo 1 y 4 (p<.05), entre el 2 y 3 (p< .01). En IVP se hallaron
diferencias entre el grupo 1 y 4; y entre 1 y2 (p<.05), mientras que entre el grupo
1 y 3 las diferencias son mayores (p< .01). Por ultimo, en cuanto a los indices
compuestos, el CIT revela diferencias entre el grupo 1 conel3 yel 4 (p<.001)y
con el grupo 2 (p<.05). Entre el grupo 2 y el 3 se hallan diferencias (p<.01) al igual
que entre el grupo 2 y el 4 (p<.01). Tanto el ICG como el ICC revelan diferencias
entre el grupo 1 conel3 y4 (p<.01), entre el 2 conel 3 y conel 4 (p<.05). Ademas,
en ICC las diferencias entre el grupo 1 y 2 son significativas (p< .05). En G¢KO, las
diferencias entre I grupo con el grupo 3 (p<.001) y entre le grupo 1 con el 4 (p=.05),
entre el grupo 2y 3 (p<.01). En Ge¢VL las diferencias entre el grupol conel 3 y 4
(p<.0l)yentreel 1 conel 2 (p<.05),yel2 conel4 (p<.05). En Gfnv las diferencias
se dan al 5% entre el grupo 1 y el grupo 4 y al 1% entre el grupo 2 y 4. En Gfv las
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diferencias al .001 se dan entre el grupo 1y los grupos 3 y 4, mientras que con el
grupo 2 las diferencias son al .01. Entre el grupo 2 y 3 las diferencias son al .05. En
GsmWM, las diferencias entre 1 y 3 (p<.001), entre 1 y 4 (p<.01), entre 2y 3 (p<
.01).

En sintesis, el grupo 4, conformado por hijos de madres gerente, subgerente,
gerente general de empresa media o pequeiia, profesional independiente, tienen las
mejores puntuaciones en los indices compuestos, alternativos y complementarios
del WISC-IV. Luego, sigue el grupo 3 de hijos de madres empleadas
administrativas, vendedoras, secretaria, jefe de seccion, técnico, profesor primario
o secundario, estudiante universitario, preventista. En tercer lugar, en términos de
puntuaciones, se ubican los hijos de madres que trabajan en quiosco, taxi, comercio
menor, ambulante, policia, ama de casa y finalmente, el grupo 1 alcanza las
puntuaciones mas bajas, y se conforma por hijos de madres que realizan trabajos
menores ocasionales e informales como servicio doméstico ocasional, obrero no
calificado (figura 62).

Tabla 60
Anova segun ocupacion materna
F gl p v’
ICV 6,816 3 ,000 .095
IRP 2,880 3 ,037 .042
IMO 5,095 3 ,002 .073
Ivp 3,514 3 ,016 .051
CIT 7,234 3 ,000 .100
ICG 4,145 3 ,007 .067
ICC 6,667 3 ,000 138
GcKO 5,432 3 ,001 .088
GcVL 4,211 3 ,007 .071
Gfnyv 2,971 3 ,034 .055
Gfv 7,269 3 ,000 113
GsmWM 5,813 3 ,001 .086
Gv 1,925 3 ,127 .032

Los grupos de ocupacion paterna fueron recodificados en 3, por tener
insuficientes casos para el ultimo grupo, de este modo quedaron los siguientes:
Grupo 1: Trabajos menores ocasionales e informales (servicio doméstico ocasional,
cuidador de autos, limosna), obrero no calificado, jornalero. Grupo 2: Obrero
calificado, capataz, quiosco, taxi, comercio menor, ambulante, policia, ama de casa.
Grupo 3: Empleado administrativo, vendedor, secretaria, jefe de seccion. Técnico
especializado, técnico, profesor primario o secundario, estudiante universitario,
preventista. Ejecutivo medio (gerente, subgerente), gerente general de empresa
media o pequena. Profesional independiente (abogado, médico, arquitecto,
ingeniero, psic6logo) sector privado. Se encontraron diferencias significativas en la
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mayoria de los indices (tabla 61): ICV (F = 8.13; p <.001; n°=.09); IRP (F = 6.12;
p <.01;7*=.07); IMO (F=9.98; p <.001; n*=.11); IVP (F = 4.48; p < .05; n*=.05);
CIT (F=12.25;p <.001; n*=.13); ICG (F=8.00; p < .001; #*=.10); ICC (F=7.51;
p <.001; n7=.14); GcKO (F =10.41; p < .001; n=.14); GcVL (F = 6.24; p < .01,
n?=.09); Gfnv (F = 7.41; p < .001; n*=.11); Gfv (F = 6.39; p < .01; #7=.09);
GsmWM (F= 9.48; p <.001; #*=.11); menos en Gv que no presentd diferencias
significativas. Las pruebas post hoc revelaron diferencias (p< .001) en ICV, entre
los grupos 1 y 2 con el grupo 3. En IRP, las diferencias (p< .01) fueron entre el
grupo 1 yel 3, al igual que IMO, CIT, ICG, GcKO0, GsmWM (p<.001); ICC, GcVL,
Gfnv, Gfv (p<.01) e IVP (p<.05), a favor del grupo 3 y luego el 2.

En otras palabras, el grupo 3 conformado por hijos de padres empleados
administrativo, vendedor, secretario, jefe de seccion, técnico especializado, técnico,
profesor primario o secundario, estudiante universitario, preventista, ejecutivo
medio (gerente, subgerente), gerente general de empresa media o pequeiia,
profesional independiente (abogado, médico, arquitecto, ingeniero, psicdlogo)
alcanzan las puntuaciones mas altas. Ver figura 63.

Tabla 61
Anova segun ocupacion paterna
F gl p y’
ICV 8,134 2 ,000 ,097
IRP 6,128 2 ,003 ,075
IMO 9,984 2 ,000 ,116
IVP 4,484 2 ,013 ,056
CIT 12,251 2 ,000 ,139
ICG 8,002 2 ,001 ,106
ICC 7,516 2 ,001 ,142
GcKO 10,418 2 ,000 ,141
GeVL 6,247 2 ,003 ,088
Gfnv 7,417 2 ,001 ,113
Gtv 6,393 2 ,002 ,088
GsmWM 9,488 2 ,000 ,119
Gv 2,348 2 ,100 ,034

Luego, para estudiar si los afios de educacion de los padres favorecen la
produccion en el WISC-IV, se empled la prueba Anova (tablas 61 y 62), la cual
reveld diferencias significativas para todos los indices. ICV: AEM (F =16,69; p<
.001; #*=.18) AEP (F =6,94; p < .001; #?=.09); IRP: AEM (F =5,59; p < .001;
n*=.07) AEP (F=9,57; p <.001; n*=.); IMO: AEM (F=7,65; p <.001; n*=.09) AEP
(F=8,42; p <.001; n*=.10); IVP: AEM (F =4,78; p < .01; n*=.06); AEP (F =5,28;
p <.01; n*=.06); CIT: AEM (F=14,02; p <.001; n*=.16) AEP (F=12,99; p< .001;
n*=.15); ICG: AEM (F=11,06; p <.001; n*=.15) AEP (F=10,03; p <.001; #*=.13);
ICC: AEM (F =8,02; p < .001; n*=.15) AEP (F =7,53; p < .001; n*=.14); GcKO:
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AEM (F =9,10; p < .001; #*=.13) AEP (£ =7,03; p < .001; *=.10); GeVL: AEM
(F =10,99; p < .001; n*=.15) AEP (F =7,43; p < .001; n*=.10); Gfav: AEM (F
=4,08; p < .01; n*=.07) AEP (F =9,40 ; p < .001; n*=.14); Gfv: AEM (F =11,52; p
< .001; n*=.15) AEP (F =7,46; p < .001; #°=.10); GsmWM: AEM (F =9,20; p <
.001; ?=.12) AEP (F'=9,13; p < .001; n*=.12); Gv solo en AEM (FF=4,33;p <.01;
n*=.06). Las diferencias halladas en los 4 grupos segun los afios de educacioén
materna indican que, a mayor nivel educativo materno, mejores puntuaciones en
WISC-IV. En ICV, IMO, CIT, ICG, GcVL, Gfv, GsmWM se encontraron
diferencias significativas (p< .001) entre el grupo 1 y el grupo 2,3y, 4. En IRP e
IVP se encontraron diferencias entre el grupo 1 y el grupo 3 (p<.01), y entre el
grupo 1 y el grupo 4 (p<.001). En ICC, GcKO se encontraron diferencias entre el
grupo 1 con el grupo 2 y el grupo 4 (p<.001), y entre el grupo 1 y el grupo 3 (p=<
.01). En Gfnv las diferencias (p< .01) se dan entre el grupo 1 y los grupos 3 y 4,
mientras que en Gv las diferencias entre el grupo 1 y 3 (p<.001) yentre 1 y 4 (p<
.05).

Tabla 62
Anova segun los arios de educacion de la madre
F gl p y’
ICV 16,698 3 ,000 ,187
IRP 5,590 3 ,001 ,071
IMO 7,655 3 ,000 ,095
IVP 4,781 3 ,003 ,062
CIT 14,021 3 ,000 ,162
ICG 11,062 3 ,000 ,146
ICC 8,021 3 ,000 ,150
GcKO 9,104 3 ,000 ,128
GcVL 10,997 3 ,000 ,151
Gfnv 4,081 3 ,008 ,068
Gtv 11,527 3 ,000 ,155
GsmWM 9,200 3 ,000 ,120
Gv 4,337 3 ,006 ,063

En los grupos establecidos seglin los afios de educacion del padre, en ICV,
las diferencias (p=< .001) halladas fueron entre el grupo 1y grupos 3 y 4 y, entre el
grupo 2 y el 3. En IRP y CIT, las diferencias (p< .05) entre el grupo 1 y grupo 2 'y
grupo 2 y grupo 3, diferencias (p<.001) entre grupo 1 y grupo 4, y diferencias (p<
.01) entre grupo 2 y grupo 4. En IMO, las diferencias (p< .05) entre el grupo 1y
grupo 2. Entre grupo 1y grupos 3 y 4 las diferencias son p< .001 y entre grupo 2 y
grupo 4 (p< .01). En IVP las diferencias fueron entre grupo 1 con grupo 2y 4y
entre 2 'y 4 (p< .05) y entre grupo 1y grupo 3 las diferencias (p< .01). En ICG, se
detectaron diferencias entre el grupo 1 y el 2 (p<.05), entre el grupo 1 y grupo 3 y
4 (p<.001), y entre grupo 2 y grupo 3. En ICC, las diferencias se dan entre grupo 1
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con2y3 (p<.01)yentre grupo 1y grupo 4 (p<.001). En GcKO, las diferencias se
dan entre grupo 1 con 2 (p< .01), entre grupo 1 y los grupos 3 y 4 (p<.001). En
GcVL, las diferencias se dan entre grupo 1 con 2 (p<.05), entre grupo 1 y grupos 3
(»p<.001), y entre grupo 2 y grupo 3 (p=<.05). En Gfnv, las diferencias se dan entre
grupo 1 con 2 (p<.01), entre grupo 1 con los grupos 3 y 4 (p<.001), y entre grupo
2 y grupo 3 (p<.05). En Gfv, las diferencias se dan entre grupo 1 con 2 y grupo 2
con 3 (p<.05), entre grupo 1 con grupo 3 (p< .001), entre grupo 1 y grupo 4 (p=<
.01). En sintesis, mas afios de educacion parental, mejor rendimiento en la prueba

de evaluacion cognitiva (figuras 64 y 65)

Tabla 63
Anova segun NSE
F gl p y’
ICV 7,119 4 ,000 ,127
IRP 4,693 4 ,001 ,087
IMO 8,306 4 ,000 ,145
IVP 4,199 4 ,003 ,079
CIT 9,852 4 ,000 ,167
ICG 6,627 4 ,000 ,133
ICC 6,892 4 ,000 ,183
GcKO0 6,000 4 ,000 ,126
GcVL 6,308 4 ,000 ,132
Gfnyv 3,275 4 ,013 ,080
Gfv 7,907 4 ,000 ,157
GsmWM 7,104 4 ,000 ,134
Gv 2,851 4 ,025 ,062
Tabla 64
Anova segun los arios de educacion del padre
F gl P y’
ICV 6,949 3 ,000 ,087
IRP 9,579 3 ,000 ,116
IMO 8,429 3 ,000 ,104
IVP 5,280 3 ,002 ,068
CIT 12,997 3 ,000 ,152
ICG 10,036 3 ,000 ,134
ICC 7,535 3 ,000 ,143
GcKO 7,036 3 ,000 ,102
GcVL 7,438 3 ,000 ,108
Gfnv 9,407 3 ,000 ,143
Gfv 7,469 3 ,000 ,106
GsmWM 9,139 3 ,000 ,120
Gv 1,878 3 ,135 ,029

Consecutivamente, se estudio si el nivel socioecondémico (NSE) favorece o
no la produccion en el WISC-IV. Para ello se empled la prueba Anova, la cual
reveld diferencias significativas para todos los indices del WISC-IV como puede
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verse en la tabla 63. Las diferencias halladas en ICV, IRP, IMO, IVP, CIT, ICG,
ICC, GeVL, Gfv, GsmWM (p<.001) fueron entre el grupo 2 y el grupo 3 y 5.
Ademas, en IMO, CIT, ICC, GsmWM se encontraron diferencias entre el grupo 1
y el grupo 5 (p<.01). En GcKO se encontraron diferencias entre el grupo 2 con el
grupo 3 (p<.001) y el grupo 5 (p< .05). En Gfnv las diferencias (p< .01) se dan
entre el grupo 2 y el grupo 3. En sintesis, mas NSE mejor rendimiento en la prueba
de evaluacion cognitiva.

Las tendencias descriptivas muestran que a mayor NSE y mayor CEH

mejoran las puntuaciones. Ver figuras 23 y 24.
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Figura 23. Descriptivos de indices compuestos y alternativos segin NSE y CEH
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Figura 24. Descriptivos de indices complementarios segin NSE y CEH

Por ultimo, con el fin de examinar los resultados del WISC-IV y su relacion

con el CEH, se llev6 a cabo un andlisis multivariado de la varianza (MANOVA)
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tomando el CEH como variable independiente y los cinco indices compuestos como
variables dependientes. Previo a este analisis, se verificd la correlacion existente
entre los 5 indices compuestos dando significativa dicha correlacion (p< .05), se
emplea la correlacion de Spearman dado que estos 5 indices no presentan
normalidad (Kolmogorov-Smirnov p< .05). Luego se realiz6 un analisis de
homogeneidad de varianzas utilizando el M de Box obteniendo que las varianzas
son homogéneas (p=0.21; >.05). Se observaron resultados significativos en la
prueba de contraste Lambda de Wilks = .804, F (4.97), p <.001 con un tamafio del
efecto moderado (#?=.10). Ver tabla 64

En los contrastes post hoc sobre el impacto de la variable independiente en
las variables dependientes mediante contrastes Anova univariados se pudo observar
diferencias significativas en ICV (F= 18.05; p<.000; #°= .14) entre quienes tienen
menos de 12 afios de escolaridad y el resto de los grupos; en IRP (F= 15.42; p<
.001; #? = .12) entre el grupo de mas de 12 anos y el resto de los grupos; en IMO
(F=15.74; p<.001; = .13) entre quienes tienen menos de 12 afios de escolaridad
y el resto de los grupos; en IVP (F= 8.81; p< .001; #*= .07) entre quienes tienen
menos de 12 afios y mas de 12 afios; y en CIT (F= 26.00; p <.001; n°=.19) entre
todos los grupos entre si.

Tabla 65
Manova de indices compuestos segun CEH
F gl P y’
ICV 18,055 2 ,000 ,142
IRP 15,416 2 ,000 ,123
IMO 15,739 2 ,000 ,126
Ivp 8,808 2 ,000 ,074
CIT 26,002 2 ,000 ,192

En cuanto a los indices alternativos ICG e ICC, se empleo la correlacion de
Pearson (p< .01) dado que estos indices presentan normalidad (KS p< .05). Luego
se calculd el M de Box para el andlisis de homogeneidad de varianzas, (p=.59 >
.05) Se observaron resultados significativos en la prueba de contraste Lambda de
Wilks = .820, F (6.00), p<.000. Ver tabla 65

En los contrastes post hoc sobre el impacto del CEH en las puntuaciones
alternativas mediante contrastes Anova univariados se pudo observar diferencias
significativas en ICG (F= 10,276; p< .000; ? = .15) entre quienes tienen menos de
12 afios de escolaridad y el resto de los grupos y en ICC (F=9,69; p<.001; n’=.14)
entre el grupo de mas de 12 afios y el resto de los grupos.
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Tabla 66
Manova de indices alternativos segun CEH

F gl P y?
ICG 10,276 2 ,000 ,151
ICC 9,69 2 ,000 ,143

En referencia a los indices complementarios, se evaluo la normalidad (KS
p< 0.05), la correlacion de Pearson (p< 0.01) y se calculé el M de Box para el
analisis de homogeneidad de varianzas (p= > 0.01). Se observaron resultados
significativos en la prueba de contraste Lambda de Wilks = .642, F (4.087), p <
.000 con un tamafio del efecto moderado (n*>=.19). Ver tabla 66.

En los contrastes post hoc sobre el impacto del CEH en las puntuaciones
mediante contrastes Anova univariados se pudo observar diferencias significativas
en GeKO (F= 13,841; p< .000; #*= .21) entre quienes tienen menos de 12 afios de
escolaridad y el resto de los grupos, en GeVL (F= 18,809; p<.001; n’= .26) entre el
grupo de mas de 12 anos y el resto de los grupos, de igual modo se encontraron
diferencias en Gtnv (F= 12,164; p<.001; »*= .19), Gfv (F= 14,325; p<.001; n*=
21), GsmWM (F= 10,71; p<.001; n*= .17) y en Gv (F= 5,142; p<.01; n*= .07).

Tabla 67
Manova de indices complementarios segun CEH
F gl p y’
GcKO 13,841 2 ,000 210
GcVL 18,809 2 ,000 ,266
Gfnvy 12,164 2 ,000 ,190
Gfv 14,325 2 ,000 ,216
GsmWM 10,717 2 ,000 ,171
Gv 5,142 2 ,007 ,090

Por tltimo, se empled el modelo de regresion multiple, para estimar el grado
en que la variable CEH contribuye de manera independiente para explicar el
rendimiento en WISC-IV. Tal como se ve en la tabla 67 el CEH explica entre el
19% y el 03% del rendimiento de WISC-IV
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Tabla 68
Analisis de regresion lineal considerando como variable independiente el clima educativo del
hogar y como variables dependientes los indices del WISC-1V

CEH
B t P

ICV r=.141 ,375 6,00 ,000
IRP r*=.123 350 5,54 ,000
IMO r*=.126 ,354 5,62 ,000
IVP = .074 273 4,20 ,000
CIT = .192 ,438 7,22 ,000
ICG r*=.168 410 6,30 ,000
ICC r*=.162 ,403 5,16 ,000
GceVL P=.147 ,384 5,68 ,000
GcKO =128 ,358 5,25 ,000
Gfnv 2= .161 ,401 5,72 ,000
Gfv =143 379 5,65 ,000
GsmWM = .169 411 6,43 ,000
Gv r’=.036 ,189 2,67 ,008

Para profundizar sobre estos resultados, se analizd si otras de las variables
contextuales podian predecir los resultados cognitivos del WISC-IV. El analisis de
regresion solo se realizd con las variables que arrojaron resultados significativos.
El modelo: CIT y variables contextuales explicativas como afios de educacion
parental, la edad de ingreso al nivel inicial y la cantidad de hermanos (tabla 68)
reveld un valor 2= .221. De esto se infiere que la capacidad predictiva del modelo
explica el 22% de la varianza.

Tabla 69

Analisis de regresion lineal considerando como variables independientes el nivel educativo de
los padres, la edad de ingreso al nivel inicial y la cantidad de hermanos y como variable
dependiente el CIT.

CIT
r’=221
B t b4
Edad que ingreso al jardin -,195 -3,086 ,003
Cantidad de hermanos -,125 -2,019 ,049
Afios de educacion del padre 1,840 1,841 ,026
Afnos de educacién de la madre 1,936 1,902 ,002
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A modo de cierre, la presentacion de los resultados alcanzados en
este estudio 2 denotan la relevancia de contextualizar las investigaciones sobre
rendimiento cognitivo, a efectos de no arribar a conclusiones reduccionistas,
explicadas por variables contextuales aisladas y confirma la hipdtesis que guio este
estudio: el desempefio intelectual de los sujetos evaluados, difiere
significativamente segun variables socioeducativas y ambientales como la edad de
ingreso al sistema escolar, el clima educativo del hogar, el NSE, las actividades
extraescolares, pero siempre entendidas en un conjunto explicativo mas amplio.

8.3. Analisis del estilo de apego y el rendimiento cognitivo a partir del
WISC-1V. Analisis del estilo parental y el rendimiento cognitivo a
partir del WISC-1V

El cuarto y quinto objetivo plantean analizar la relacion entre el rendimiento
intelectual y el patron de apego predominante en nifios, nifias de 6 a 8 afos y
adolescentes de 12 a 16 afios y entre el rendimiento intelectual y la percepcion de
estilo parental en nifios y nifias de 8 a 11 afios.

Para una lectura mas detallada, primero se presentan los resultados del
estudio estilos de apego y rendimiento cognitivo y en un segundo apartado, los
resultados obtenidos en el estudio estilo parental y desempefio intelectual.

8.4. Analisis de los estudios exploratorios de las interacciones entre

los estilos de apego y el rendimiento cognitivo a partir del WISC-1V

Los patrones de apego fueron evaluados con las técnicas MCAST (13 nifios
y 20 ninas de 6 a 8 afios) e IPPA (34 adolescentes: 20 mujeres y 14 varones). De la
muestra total (67), 38 presentan un patron de apego seguro y 29 inseguro. Las
frecuencias segun tipo de apego se presentan en la tabla 69 y en la figura 25.

Tabla 70
Distribucion de frecuencias de los patrones de apego

Frecuencia  Frecuencia  Porcentaje

Patrén de apego MCAST IPPA
Organizado Seguro Seguro o) 16 56.7
Inseguro  Evitativo 6 15 313
Ambivalente 3 3 9
Desorganizado Desorganizado ;
) Categoria 3
inexistente
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Figura 25. Distribucion de frecuencias de los patrones de apego

Para corroborar la significacion de la muestra alcanzada, estos
resultados se compararon con el estudio de Bakermans-Kranenburg y Van
[Jzendoorn (2009) quienes trabajaron con 366 varones y 531 mujeres de 6 a 14
anos. El estudio de referencia encontré que la proporcion de estilo de apego seguro
es 64% en mujeres (n=342) y 49% en varones (n=179). En tanto, los resultados aqui
encontrados revelan que el 55% de las mujeres evaluadas y un 59,2% de los
varones, presentan un estilo de apego seguro. De este modo, se plantearon las
siguientes pruebas de hipodtesis: Hy: p=0.64 vs. Hy: p #0.64; Hy: p=0.64 vs. Hq:
p # 0.49. Primero se calculd el valor critico, para este caso se trabajo con un 5% de
significancia. El valor critico de la tabla normal es 1.96, mientras que el resultado
aqui encontrado fue -1.1858, como es menor que -1.96 no se rechaza la hipotesis
nula y se concluye que la diferencia entre ambos estudios (9%) no es significativa.
De manera similar, en el caso de los varones, el resultado encontrado 1.060227 es
menor que 1.96 entonces no se rechaza la hipotesis nula y se concluye que la
diferencia de 10.2% entre las dos muestras no es significativa. En otras palabras, la
muestra obtenida aqui, coincide con el estudio internacional.

A su vez, el estudio internacional revela que el 22% de las mujeres (n=117)
y 37% de los varones (n=134) presentan un estilo de apego evitativo, mientras que
en este estudio se encontr6 que el 27.5% de las mujeres y el 37% de los varones son
evitativos. Entonces, al igual que el estudio anterior, para evaluar si esta muestra se
corresponde con el estudio internacional, se realizd la siguiente prueba de
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hipotesis:Hg: p = 0.22 vs. Hy: p # 0.22. Tomando el Z critico de la tabla normal
(Z=1.96), para este caso particular con un 5% de significancia. El resultado hallado
0.8397191 es menor que 1.96 entonces no se rechaza la hipdtesis nula y se concluye
que la diferencia del 5.5% entre el porcentaje que la muestra internacional y la
encontrada en esta muestra, no es significativa. Del mismo modo, la diferencia entre
ambas muestras es 0, lo cual no es significativo. En sintesis, la muestra de evitativos
encontrada aqui coincide con la muestra poblacional. La proporcion de
ambivalentes encontrada en este estudio es 12.5% de mujeres y 3.7% de varones,
mientras que en el estudio de referencia tanto mujeres como varones representan el
14% de estilo ambivalente. De este modo, se realiza la siguiente prueba de
hipotesis: Hy: p = 0.14 vs. Hq: p # 0.14. El valor Z critico de la tabla normal, con
un 5% de significancia, es de 1.96. El resultado alcanzado es -0.273406, menor a -
1.96 entonces no rechazamos la hipdtesis nula y concluimos que la diferencia del
1.5% de las muestras de mujeres y el 10.3% entre varones no son significativas. En
otras palabras, esta muestra coincide con la muestra internacional. En la tabla 70 y
figura 26 pueden observarse las frecuencias segun género.

Tabla 70
Distribucion de frecuencias y porcentajes segiin género

Mujeres  Porcentaje Varones Porcentaje

Patron de apego
Organizado Seguro  Seguro 22 55 16 59.2
Inseguro  Evitativo 11 27.5 10 37
Ambivalente 5 12.5 1 3.7
Desorganizado Desorganizado 2 5 0 0
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Figura 26. Distribucion de frecuencias segin género

A continuacion, se analizaron los 65 casos que comparten las 3 categorias
(seguro, inseguro evitativo e inseguro ambivalente) y, se dejo afuera los 2 casos
desorganizados detectados en nifios por el MCAST, ya que el IPPA no contempla
esta categoria.

Para estudiar la influencia del patron de apego sobre el rendimiento en el
WISC-1V, y explorar la hipotesis: el estilo de apego tiene relacion significativa en
el desempefio intelectual de los sujetos, inicialmente, se comparé la produccion en
el WISC-IV primero con dos grupos: seguro e inseguro que incluye el evitativo y
el ambivalente y luego con tres grupos: examinados con patron de apego seguro,
inseguro evitativo e inseguro ambivalente. A tal efecto, en el primer estudio se
empleo la prueba U de Mann-Whitney, indicada para ser aplicada cuando los datos
muestrales no presentan normalidad. La prueba no arrojo distribuciones diferentes

en los indices del WISC-IV segun el estilo de apego seguro e inseguro.

En el segundo estudio, se realizo la prueba Kruskal-Wallis para comparar la
produccion en los tres grupos: seguro, inseguro evitativo e inseguro ambivalente ya
que los datos presentan normalidad. La prueba no arroja diferencias significativas
entre los grupos. A efectos de profundizar el estudio, se compararon los grupos de
dos. La prueba U de Mann-Whitney, arroj6 diferencias significativas en ICC, a
favor de los seguros y en desmedro de los ambivalentes (p=.089). Entre inseguros
evitativos e inseguros ambivalentes no se encontraron diferencias, al igual que entre
seguros y evitativos.

Se analizaron las puntuaciones medias de todos los indices del WISC-1V, la
tendencia muestra que los ambivalentes alcanzan las puntuaciones mas bajas,

mientras que los seguros y los evitativos alcanzan puntuaciones similares. (Ver
figuras 27 y 28)
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Figura 28. Descriptivos de indices complementarios segun estilo de apego

Por ultimo, tomando como variable independiente la combinacion del tipo
de apego (seguro e inseguro) con el clima educativo del hogar (CEH menos de 12
afios y 12 afios 0 mas) se realizd un analisis Anova bifactorial para cada indice del
WISC-IV. Como puede observarse en la tabla 71, se encontraron diferencias
significativas (F= 4.93; p<.05; #° =.07) en GcKO con un tamafio del efecto
moderado. El grupo que presentdé menores puntuaciones fueron los examinados con
pobre clima educativo y apego seguro; el grupo con mejores puntuaciones fueron
los examinados con mayor clima educativo y apego seguro. Las puntuaciones
medias para cada grupo se observan en las figuras 29 y 30 Se realizaron pruebas ¢
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para muestras independientes entre los dos grupos de apego en cada indice, y no se
encontraron diferencias significativas.

Tabla 71
Anova Bifactorial segun apego y CEH y Prueba t para tipo de apego
F t
Icv 2.12 0,80
IRP 0.14 0,93
IMO 0.02 1,38
IVP 1.93 0,52
CIT 0.62 1,15
ICG 0.12 1,11
ICcC 0.79 1,13
Gfnv 0.02 1,28
Gtv 0.60 1,40
GcVL 0.47 1,41
GcKO0 4.93 1,23
GsmWM 0.004 1,44
Gv 0.17 0,09

Nota: F= ANOVA Bifactorial Apego x CEH; t= Prueba t Apego Seguro x Apego Inseguro.
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Figura 29. Descriptivos de indices compuesto y alternativos segin CEH y apego
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Figura 30. Descriptivos de indices complementarios segin CEH y apego
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Dadas las particularidades de los instrumentos aplicados (MCAST e IPPA),
en términos de grupos etarios para los que estdn disefiados, categorias
operacionalizadas y estimulos presentados para la exploracion de los patrones de
apego, a continuacion, se desglosan los resultados obtenidos en cada una de las
técnicas administradas.

8.5. Analisis de las interacciones entre MCAST y WISC-1V

Con el objetivo de comparar las puntuaciones del WISC-1V segtin los cuatro
estilos de apego que arroja el MCAST, por tratarse de 33 casos, primero se
comprob6 la normalidad de los datos mediante la prueba Shapiro-Wilks. Los p-
valor fueron superiores a .05 por lo cual no se rechaza la hipotesis de normalidad
de los errores, sin embargo, por la disparidad de casos en cada grupo, se decidio
implementar la prueba no paramétrica de Kruskal Wallis, la cual revela diferencias
significativas solo en GcKO. Las diferencias intraindice, demuestran que C
(X?=7.51; p=.057) es el subtest que obtiene las diferencias significativas segiin
estilo de apego, mientras que I (X?=4.75; p=.191) no alcanza diferencias
significativas (tabla 72).

Tabla 72
Prueba de Kruskal Wallis seguin estilos de apego
X2 p

ICV 5,541 ,136

IRP 5,278 ,153

IMO 6,537 ,088

IVP 2,259 ,520

CIT 6,091 ,107

ICG 5,758 ,124

ICC 6,297 ,098

Gfav 7,903 ,048

Gfv 6,931 ,074

GcVL 5,502 ,139

GcKO 2,870 ,412

GsmWM 4,110 ,250

Gv 6,859 ,077

Si bien la prueba no revela diferencias significativas, los descriptivos
muestran una sutil mejor produccion en los examinados que presentan un estilo de
apego seguro. Al desglosar los indices, tanto los seguros (m=104.45; m=103.73),
como los inseguros evitativos (m=103; m=100.7) y ambivalentes (m=103.33;
m=102.6) alcanzan puntuaciones parejas en ICV e IRP. En cuanto a las
puntuaciones IMO, los seguros y evitativos alcanzan medias similares, no obstante,
los ambivalentes puntiian mas bajo. En cuanto a la produccion IVP, si bien los
seguros registran puntajes mas altos, todos los grupos (seguros, evitativos,
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ambivalentes, desorganizados) se encuentran en el promedio poblacional. En
relacion con los indices alternativos, los seguros e inseguros tanto evitativos como
ambivalentes, se encuentran dentro de las puntuaciones promedios (figura 31). En
Gfnv los inseguros evitativos se destacan, alcanzando las puntuaciones mas altas al
igual que los ambivalentes lo hacen en Gv (figuras 32).
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Figura 31. Puntuaciones compuestas y auxiliares del WISC-IV segiin el estilo de apego
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Figura 32. Puntuaciones complementarias del WISC-IV segtn el estilo de apego

En un segundo momento, se decidid, comparar los resultados segun los
patrones organizados (seguro — inseguro evitativo/ambivalente) y desorganizado.
Se empled la prueba U de Mann-Whitney, la cual arrojo que existen diferencias
significativas (5%) en el puntaje obtenido en ICV, IRP, IMO, CIT, ICG, Gc¢VL,
GcKO, Gfnv y Gv segln el patron de apego (ver tabla 73).
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Tabla 73
Prueba U de Mann-Whitney

U P
ICV ,000 019
IRP 1,000 ,023
IMO 1,000 ,023
IVP 22,000 ,496
CIT ,000 019
ICG ,000 ,020
ICC 2,000 ,200
Gfnv ,000 ,019
Gfv ,000 ,019
GeVL 3,000 044
GcKO ,000 ,093
GsmWM 1,000 117
Gv 3,000 ,035

8.6. Analisis de las interacciones entre IPPAy WISC-1V

En primer lugar, se presentan las frecuencias de los resultados alcanzados
en el IPPA para madre, padre y pares (figura 33) y se estudian las diferencias
cognitivas segln el estilo de apego. Al comparar las puntuaciones del WISC-IV
segun los estilos de apego que arroja el IPPA tanto para madre, padre como pares
se encontraron diferencias. Para la escala madre, se implement6 la prueba no
paramétrica de Kruskal Wallis, la cual revela diferencias significativas en IRP
(x?=6,450; p<.05), en CIT (x?=6,816; p<.05), en ICG (x?=9,408; p<.01), en GcKO
(x?=6,947; p<.01) y en Gv (x?=6,625; p<.05) a favor de los adolescentes inseguros
evitativos. En la version padre, se implementd la prueba U de Mann-Whitney, ya
que solo se detectaron estilos seguro e inseguro evitativo. Las diferencias halladas
también fueron a favor de los adolescentes evitativos, en IRP (x?=81.5; p<.01), en
CIT (x?=93.5; p<.1), ICG (x’=76.0; p<.1), ICC (x*=18.0; p<.05), GsmWM
(x?=82.0; p<.1) y Gv (x?=45.5; p<.01). En la escala pares, se encontraron
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diferencias en IVP (x?=5.36; p<.1). Los resultados se encuentran en la tabla 74 y en
las figuras 34 y 35.

Seguro = Evitativo ~ Ambivalente

15
10
5
0
Madre Padre Pares Madre Padre Pares
Mujeres Varones

Figura 33. Frecuencias de estilos de apego segiin género

Tabla 74
Prueba de Kruskal Wallis y U de Mann-Whitney segun estilo de apego
Version madre Version padre Version pares
x? P Y P x? p
ICV 3,396 ,183 138,000 ,876 ,439 ,803
IRP 6,450 ,040 81,500 ,034 ,046 977
IMO 2,649 ,266 100,000 ,138 ,036 ,982
IVP 4234 ,120 105,000 ,192 5,368 ,068
CIT 6,816 ,033 93,500 ,089 ,895 ,639
ICG 9,408 ,009 76,000 ,087 ,695 ,707
ICC 4,302 ,116 18,000 ,016 4,343 ,114
GeKO0 6,947 ,008 72,500 ,442 ,743 ,690
GceVL 2,681 ,202 118, 000 ,760 ,857 ,652
Gfov 2,404 ,301 66,500 365 1,835 ,399
Gfv 2,001 ,368 102,500 913 ,256 ,880
GsmWM 3317 ,190 82,000 ,062 ,196 ,907
Gv 6,625 ,036 45,500 ,006 1,292 ,524
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Estilo de apego madre Estilo de apego padre
Figura 34. Descriptivos de indices compuestos y alternativos de WISC-IV segun estilo de
apego de madre y padre
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Figura 35. Descriptivos de indices complementarios de WISC-IV segun estilo de apego
de madre y padre

8.7. Anadlisis de las interacciones entre los estilos parentales y el

rendimiento cognitivo a partir de WISC-1V

Los estilos y dimensiones parentales fueron evaluados mediante la Escala
Argentina de la Percepcion de la Relacion con los Padres para Nifios/as (n=32).

De los cinco estilos que arroja la escala, en la version madre se percibieron
tres estilos: el democratico, el permisivo y el negligente (figura 36), mientras que
en la version padre se encontraron cuatro estilos: el democratico, el autoritario, el
permisivo y el negligente (figura 39). El estilo rechazante no surgié entre los
examinados.

Al aplicar la prueba Kruskal-Wallis, para estudiar diferencias, segun estilo
parental y produccion en el WISC-IV, se encontraron diferencias significativas en
ICV (x?=6,206; p<.05), donde los hijos varones que perciben a sus madres como
negligentes puntiian mejor en comprension verbal. En las figuras 37, 38, 40 y 41 se
muestran las tendencias descriptivas.
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Figura 36. Estilo de la madre percibido seglin género
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Figura 37. Indices compuestos y alternativos del WISC-IV segun estilo de la madre y
género
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Figura 38. Indices complementarios del WISC-IV segun estilo de la madre y género
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Figura 39. Estilo del padre percibido segiin género
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Figura 40. Indices compuestos y alternativos del WISC-IV segiin estilo del padre y género
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Figura 41. Indices complementarios del WISC-IV segin estilo del padre y género
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En cuanto a las dimensiones parentales percibidas por los examinados, es
decir los factores que combinados conforman los estilos parentales, en la version
madre, los evaluados percibieron una m=2.55; DS= .40 en aceptacion; en cuanto al
control aceptado se hall6 una m=2.43; DS= .46. El control estricto materno
percibido alcanz6 una m=2.77; DS=.47, el control patologico percibido en la madre
fue una m= 1.81; DS=.43. La dimension autonomia extrema alcanzé una m=1.73;
DS= .39. Las puntuaciones obtenidas en la version para el padre fueron las
siguientes: en la dimension aceptacion m=2.51; DS=.45, en control aceptado m=
2.25; DS= .60, en control estricto m=2.51; DS=.48. En cuanto al control patologico
paterno m= 1.70; DS=.43 y la autonomia extrema percibida m= 1.78 y DS=.43 (ver
figura 42). Luego, se emple6 la prueba Kruskal-Wallis, indicada para ser aplicada
cuando los datos muestrales no presentan normalidad, la cual no arrojé diferencias
significativas al analizar las puntuaciones segun las dimensiones parentales.

Madre = Padre
3.0

25
2.0
1.5
1.0
0.5

0.0
Aceptacion vs. Aceptacion Control Control Control Autonomia
control aceptado estricto patologico extrema
estricto

Figura 42. Descriptivos de las dimensiones parentales

Se realiz6 un andlisis correlacional, mediante el Coeficiente de Spearman
entre las dimensiones parentales percibidas por los nifios y nifias y las puntuaciones
del WISC-1V, se encontraron correlaciones significativas entre [VP (r=.538; p<.01)
e ICC (r =510; p<.05) con aceptacion materna; y entre IMO y GsmWM con
autonomia extrema paterna (r=-.352; p<.05) asi como entre Gfv y control patologico
paterno (» =-.402; p<.05).

Al analizar descriptivamente las dimensiones de percepcion de la relacion
con la madre y los resultados del WISC-IV, se encontré que los examinados que
logran mejores puntuaciones CIT, alcanzan la puntuacion media mas alta en la
dimension aceptacion. En contraposicion, logran medias inferiores al resto de los
participantes en las dimensiones negativas, como control patoldgico y autonomia
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extrema. No obstante, es llamativo como obtienen el promedio superior en la
dimensidn control estricto (ver figura 43).

En la version padre se observa una notable diferencia en la dimension
aceptacion, ya que cuando el CIT es inferior, esta dimension alcanza una media de
2.81 en contraste con los otros examinados, donde los valores se ubican en 2.5. En
la dimension control aceptado las puntuaciones CIT coinciden en los rangos inferior
y medio bajo y muestran una disminucion en los rangos medio y medio alto con
medias de 2,21 y 1,94 respectivamente. A diferencia de las dimensiones halladas
en las madres, los valores en control estricto disminuyen cuando el CIT es medio
alto, no obstante, en el caso de los CIT medios alcanzan las medias mas altas. En
control patologico, a medida que aumenta el CIT, los valores medios de esta
dimension disminuyen, lo mismo sucede en la dimension autonomia extrema
(figura 4.20)

—¢— Inferior Medio bajo Medio Medio Alto
3.0
N & o\ /N
2.5 R
\ Av
>—
2.0
1.5
1.0
0.5
0.0
ACEPTACION CONTROL CONTROL CONTROL AUTONOMIA
ACEPTADO ESTRICTO PATOLOGICO EXTREMA

Figura 43. Dimensiones madre y rangos CIT
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Figura 44. Dimensiones padre y rangos CIT

A continuacion, se realizd un analisis Anova Bifactorial, para conocer las
diferencias cognitivas segun el estilo parental. Para ello, se incluyd como variables
independientes los estilos parentales (1= ambos padres democraticos; 2=uno de los
padres es democratico) y el clima educativo del hogar (CEH bajo= menos de 12
afnos de educacion; CEH alto= mas de 12 afos de educacién parental) y como
variables dependientes, los indices del WISC-IV. Esta prueba arrojé diferencias en
GcVL (F= 6.29, p<.05, n* =.51). El grupo de participantes que presenté menor
puntuacion en cuanto al conocimiento y definicion de palabras, fueron los
examinados que habitan en hogares con pobre clima educativo y que perciben a
ambos padres con estilo democratico, mientras que el grupo con mejores
puntuaciones en conocimientos cristalizados, fueron los examinados del grupo con
alto clima educativo y que perciben a alguno de los padres con estilo parental
democratico. En otras palabras, en el hogar con CEH alto, es necesario que al menos
uno de los dos padres presente un estilo parental democratico para alcanzar
puntuaciones mas altas. En cambio, en hogares con CEH bajo, las mejores
producciones se registran cuando ambos padres presentan un estilo democratico.

Las medias para cada grupo se observan en las figuras 45 y 46.
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Figura 45. Descriptivos de indices compuestos y alternativos segiin CEH y estilo parental
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Figura 46. Descriptivos de indices complementarios segin CEH y estilo parental

Por tltimo, se acepta la hipdtesis inicial que sostenia que el estilo de apego
y el estilo parental son variables que tienen relacion en el desempeno intelectual de
los sujetos.

8.8. Anadalisis de medidas complementarias para la evaluacion del

indice de comprension verbal

El sexto objetivo planteado fue formular pautas complementarias de
administracion del indice comprension verbal con el fin de evaluar el rendimiento
de los sujetos que registren bajas puntuaciones. Para ello, inicialmente se trabajo
con incentivos reales y simbolicos, se realizd la prueba de rango con signo de
Wilcoxon la cual no hallé diferencias significativas intragrupo.

Luego, se estudiaron las diferencias del grupo al cual se le administraron los
subtests ICV multiple opcidon mediante la prueba de rango con signo de Wilcoxon.
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Los resultados arrojan diferencias en todos los subtests: S (Z=-4.786; p <.001), V
(Z=-4.784; p <.001), Vi(Z=-3.016; p < .01), y C (Z=-4.786; p < .001).

Finalmente, se compar6 las producciones verbales con opciones multiples y
el grupo control mediante la prueba U de Mann-Whitney, la cual reveld diferencias
significativas en S, V y C (p<.001). Ver tabla 75.

U p
S 10.50 ,000
38.50 ,000

C 4.00 ,023
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9.Discusion



9.1. Comparacion de los indices compuestos, alternativos y

complementarios del WISC-1V segun edad y género

En las ultimas décadas, las diferencias segiin género tienden a ser una
comparacion trivial o en su defecto una tematica controversial que amerita ser
explorada. En el presente estudio se encontraron diferencias significativas segun
género en la produccion cognitiva coincidentes tanto en la muestra puntana como
en la muestra argentina de tipificacion del WISC-IV. Las mujeres obtienen mejores
puntuaciones en tareas de velocidad de procesamiento en desmedro del
razonamiento perceptivo, en donde los varones alcanzan mejores producciones.
Estos resultados concuerdan con los referidos por Kaufman et al. (2016), Keith,
Reynolds, Roberts, Winter y Austin (2011) y Lichtenberger y Kaufman (2012)
quienes registraron una ventaja femenina en velocidad de procesamiento tanto en
nifias como en mujeres adultas.

En esta misma direccion, las recientes investigaciones del WISC-V
encontraron que los varones alcanzan mejores producciones en las pruebas de
procesamiento visual (Jirout y Newcombe, 2015; Palejwala y Fine, 2014). Segun
Kaufman y Kaufman (2004) y Keith et al. (2011) las mujeres superan a los varones
pequefios en las habilidades de tipo cristalizadas. En la muestra argentina los
resultados hallados revelan que las niflas de 6 y 7 afios alcanzan mejores
puntuaciones tanto en los cristalizadas como en el resto de los indices compuestos
del WISC-IV.

Con estos resultados, a los fines de contribuir a analisis mas profundos y a
efectos de proveer aportes técnicos novedosos, en este momento del trayecto
investigativo se decidid presentar los baremos de los indices alternativos y
complementarios, diferenciados por género, que operen como guia para la
interpretacion psicométrica de los perfiles delineados por el WISC-IV segun
estudios intra e intersubjetivos (Ver apartado 11, capitulo IV). Habitualmente, las
variaciones de las evaluaciones cognitivas no diferencian segiin género, por este
motivo contar con estos puntajes permitird lecturas particularmente relevantes a la
hora de hacerle frente a las consultas psicolégicas por derivacion escolar. Si bien,
cualquier motivo de consulta es importante, en casos de derivacion escolar toma
mayor relevancia. En la préctica clinica se ha observado que el mayor nimero de
consultas por nifios, especialmente varones, son solicitadas a partir de derivaciones
escolares y con frecuencia se acompafian de diagnosticos previos tales como
dificultades de aprendizaje (Taborda y Toranzo, 2016). Ademas, otra de las ventajas
de contar con estos baremos, implica mayores diferenciaciones y precisiones en el
instrumento, en pos de acotar errores diagnosticos e incrementar los indices de
fiabilidad del instrumento.
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En cuanto a la edad, la progresion registrada en las puntuaciones no presenta
una continuidad lineal. Las fluctuaciones de los resultados encontrados evidencian
la confluencia de variables explicativas tanto familiares-contextuales como propias
del desarrollo neuroevolutivo (Kendler, et al., 2011; Rutter, 2007; Plomin et al.,
1977; Tau y Peterson, 2010). Esta oscilacion de puntajes coincide con Ramsden y
colaboradores (2011) quienes demostraron como el CI puede aumentar o disminuir
en la adolescencia. Se trata de fluctuaciones longitudinales en el CI relacionadas
con el desarrollo del cerebro. Fendomenos cerebrales explorados mediante
neuroimagen demostraron que la inteligencia puede variar en la adolescencia, lo
que sugiere que las desviaciones son cambios reales traducidos en la capacidad
intelectual, que no varian por la concentracion, el estado de 4nimo o la motivacion
del adolescente. El desarrollo cerebral es un multiproceso organizado y altamente
dindmico, determinado genéticamente, dirigido epigenéticamente y con influencia
ambiental (Tau y Peterson, 2010). Es asi que se comprende que el desarrollo
cognitivo que se alcance puede variar acorde a la significatividad que adquieran los
otros socioculturales en la experiencia subjetiva del nifio que en el marco del
contexto educativo se concreta en la calidad de los encuentros entre maestros y
pares, promoviendo o restringiendo la subjetividad de los aprendizajes (Grunberg,
2016; Schlemenson, 2006). En coincidencia con Jencks y Yela, que sostienen que
la inteligencia es modificable, y no actia de forma auténoma, estos resultados
ponen en evidencia la no linealidad en los procesos de construccion de las
habilidades cognitivas (Yela,1996). A su vez, se contraponen a las teorias clasicas
que entienden la consolidacion del desarrollo intelectual durante la adolescencia
(Binet, 1911/1983; Piaget, 1973). E1 CIT es una medida que puede ser influenciada,
por el medio ambiente en formas multiples, interactivas y reciprocas, positiva o
negativamente durante el transcurso del desarrollo cognitivo que comienza en la
infancia temprana -incluso algunos autores lo proponen desde la vida prenatal- y
continia hasta la adultez media. Cuando se trata del desarrollo intelectual de los
nifios, la familia, la escuela y la cultura cuentan como partes integrales de la
influencia ambiental (Bronfenbrenner y Ceci, 1994). De este modo, los efectos de
los ambientes cognitivamente empobrecidos -que no fomentan el crecimiento, la
exploracion, el aprendizaje, la creatividad- ponen en evidencia la no linealidad en
los procesos de construccion de las habilidades cognitivas que pueden acumularse
a lo largo de la nifiez e impactar aun mas con la edad. Otra mirada explicativa, es la
propuesta contextual de Plomin y Petrill (1997) quienes introducen el concepto de
entorno compartido vs. entorno no compartido para explicar las diferencias CI en
adolescentes, argumentando que durante la infancia el desarrollo cognitivo se ve
influido en gran medida por aspectos del entorno hogarefio, mientras que, en la
adolescencia, el CI estd influenciado en gran medida por aspectos no compartidos
del entorno familiar.
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(Se trata entonces de discrepancias por cambios cerebrales o vicisitudes
contextuales-educativas? ;O pueden explicarse por una conjuncién de ambos?
Indudablemente habrd que estudiar mas exhaustivamente las causales de estos
movimientos progresivos no lineales encontrados en los grupos de adolescentes. No
obstante, estos resultados y la idea de un CI versatil y movil son alentadores para
los examinados que presentan producciones cognitivas empobrecidas ya que las
mismas tienen posibilidades de perfeccionarse.

9.2. Analisis de diferencias en el desemperio cognitivo de los

examinados segun las variables contextuales estudiadas

La mayoria de las discrepancias cognitivas halladas se pueden explicar
segun los afios de educacion parental. Los resultados alcanzados -que suponen
puntuaciones promedio entre 85 y 115- revelan que el grupo de bajo CEH presenta
una medida final promedio de 86.2, casi 7 puntos por debajo del promedio CIT 92.8
obtenido por el grupo de CEH medio y 13 menos que los logrados por el grupo de
CEH medio alto (CIT = 99.4). En esta misma linea, los estudios recientes con
WISC-V, revelan que el CIT promedio acrecienta con cada aumento de nivel
educativo de los padres. En la reciente escala de Wechsler, las diferencias también
resultan significativas, ya que hay una brecha de 22.9 puntos en CIT entre los
niveles mas bajos y mds altos de educacion y, la diferencia entre el hijo de un
graduado universitario y el de una persona con secundario completo es de 14.2
puntos (Weiss et al., 2015). Estas desigualdades en el logro educativo parental son
importantes para el despliegue cognitivo de sus hijos, porque con cada categoria
educacional parental se vislumbra un aumento en el CIT obtenido en la escala. En
cuanto a las habilidades especificas evaluadas, la capacidad cristalizada es la mas
afectada. Resultados similares fueron reportados por Rowe et al. (1999) en relacion
con el efecto regulador del nivel educativo alcanzado por los padres sobre el nivel
de vocabulario en sus hijos. Tales resultados son consistentes con otras
investigaciones que demuestran que el desarrollo del vocabulario de los nifios y
nifias pequenos varia en funcion de la frecuencia del habla materna y que el
desarrollo del lenguaje puede mejorarse a través de la exposicion activa a estimulos
auditivos de calidad en la infancia (Benasich, et al., 2014). Los padres que viven en
la pobreza pasan menos tiempo hablando y leyendo a sus hijos pequefios, lo que
tiene un impacto en el proceso prelingiiistico del mapeo acustico en la infancia y
los expone a menos palabras nuevas durante los periodos criticos posteriores del
desarrollo del lenguaje (Dieterich, et al. 2006; Ou y Reynolds, 2008).

Las diferencias grupales segiin el CEH son importantes porque la educacion
y estimulacion que reciben los nifios, nifias y adolescentes pueden tener
consecuencias para toda la vida. De este modo, el problema central, sigue siendo la
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reproduccion intergeneracional de la pobreza, un circulo vicioso que no se detiene
a no ser que haya educacion (Aran-Filippetti, 2012; Hackman et al., 2015; Moreno
Minguez, 2011; Mufoz, 2004; Okagaki, 1994). La educacion alcanzada determina
si un joven va o no a la universidad y accede a un trabajo. A su vez, esto puede
determinar donde vive y envia a sus propios hijos a la escuela y el tipo de educacioén
que reciben los nifios, y asi el ciclo se perpetiia. En otras palabras, la educacion
parental tiene un profundo impacto en las disparidades de oportunidades futuras.
Asimismo, el ingreso y la ocupacion de los padres a menudo determinan si la
familia tiene o no beneficios como obra social, acceso a actividades recreativas,
culturales, idiomadticas. Aquellos padres que han finalizado sus estudios
universitarios logran ingresos mucho mas altos y disminuyen las posibilidades de
desempleo (Bravo, 1990; Parcel y Menaghan, 1994; Roman, 2013). Esto a su vez
esta relacionado con la calidad de la escuela a la que asiste el nifio, los modelos
identificatorios, las perspectivas culturales de los padres para sus hijos, las
expectativas del futuro ocupacional del nifio, asi como la posibilidad de que el hijo
adolescente pueda realizar actividades académicas cognitivamente enriquecedoras
sin preocupaciones econdmicas que puedan impedir el progreso educativo y el
futuro desarrollo profesional (Bronfenbrenner y Ceci, 1994; Dieterich, et al. 2006).
Con estas advertencias, se confirma ademas que las disparidades en cuanto a los
estratos socioecondmicos pueden tener un impacto negativo en el despliegue de las
capacidades cognitivas, especificamente en la memoriay el lenguaje. Se ha
encontrado que los nifios y nifias pobres tienen mas problemas alimentarios, y con
frecuencia experimentan mas estrés, lo cual propicia la presencia de mayores
niveles de cortisol que afectan el aprendizaje y la memoria (Ceci y Williams, 1997;
Guo y Harris, 2000; Van Ast et al., 2013; Villalonga Penna y Burin, 2012). Se
encontraron diferencias entre quienes tienen material de consulta y quiénes no. A
su vez, es importante destacar que de los 54 casos que conforman el grupo de
examinados con CEH alto, 53 cuenta con material de consulta. Estos hallazgos
concuerdan con Evans (2004) y Ruiz de Miguel (2009) que sostiene que los hogares
de bajo nivel socioeconémico tienen menos libros que sus pares de otros niveles
mas altos. Al puntualizar el estudio, se descubrio que los valores resultaron
significativos en los examinados con mejores producciones en WISC-IV y que
cuentan con mas de 50 libros en sus casas.

Siguiendo con las variables estudiadas, se encontrd que en los casos donde
conviven muchas personas en un hogar con pobre CEH, la puntuacion cognitiva es
mas baja. En cambio, en el hogar con alto CEH y mas de cinco personas
conviviendo, la puntuacion del WISC-IV mejora. A su vez, contar con un espacio
delimitado para estudiar en el hogar no indic6 diferencias significativas. Esto
coincide con Cordero Ferrera, Manchon Lopez y Simancas Rodriguez (2012)
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quienes refieren que el NSE no tiene por qué condicionar el rendimiento del
examinado, aunque otros autores opinen lo contrario (Cervini et al. ,2016; Evans,
2004; Ruiz de Miguel, 2009, Urquijo et al., 2015).

En esta linea, también se evidencid que cuanto mayor cantidad de hermanos
y menor CEH, mas pobres los resultados del WISC-IV. Una peculiaridad de los
hogares pobres es que habiten muchas personas bajo un mismo techo, lo cual puede
producir tensiones intrafamiliares (McLanahan et al., 1991), y de este modo afectar
la concentracion, la capacidad de retencion y la discriminacion entre estimulos
auditivos y visuales, habilidades cognitivas necesarias para el éxito cognoscitivo.
El ruido ambiental que predomina en los hogares pobres posiblemente por el
hacinamiento coarta el desarrollo del habito de sentarse, concentrarse, atender,
escuchar una historia o un cuento, ejercitar los interrogantes como el por qué, lo
que tiene como consecuencia una habilidad discriminativa perceptual deficiente,
lenguaje poco desarrollado, conocimientos e imaginacion débiles y la atencion
fluctuante y poco sostenida (Aran-Filippetti, 2012; Bellinger y Adams, 2001; Jadue,
1997; Lott, 2002; McLoyd, 1998). No obstante, el hacinamiento no result6 ser una
variable explicativa pujante en este estudio. Este punto merece un analisis mas
profundo, ya que convivir con hermanos y mantener una buena relacion, resulta un
factor familiar protector, principalmente en situaciones de adversidad, como en el
consumo de drogas (Cid-Monckton y Pedrdo, 2011) adopciones (Martin y Marquez,
2015), discapacidad (Hanna y Midlarsky, 2005), entre otras (Gratacds, 1994).

A partir de estos resultados dispares, desde una perspectiva psicoanalitica,
se debe reconsiderar, entender y delimitar al grupo que colabora en los cuidados de
los nifios, nifias y adolescentes, es pertinente incluir al grupo encargado de sostener
a la madre y duplicar los cuidados que el nifio o nifa recibe y el particular entorno
que los enmarca, lo cual en su conjuncion configuran la “funcion materna ampliada
o madre-grupo”. En la misma se fusionan, a modo de red, las multiples
identificaciones proyectivas, el despliegue cognitivo, las posibilidades de sostén
que habitan el interjuego de cada encuentro y desencuentro entre el grupo y el nifio
o nifia (Daher y Taborda, 2018).

En cuanto a las diferencias segun el clima educativo del hogar y el tipo de
vivienda, la tendencia muestra que las puntuaciones mas altas corresponden a los
examinados con alto CEH y vivienda alquilada, una condicion propia de San Luis,
donde los mas vulnerables tiene posibilidades de acceder a una casa, si el grupo
familiar cumple con el requisito de no superar el ingreso establecido en $26.580
(Secretaria de Estado de Vivienda, 2017). Esta situacion particular, se contrapone
a los estudios de otras investigaciones que suponen que la vivienda propia es
sindnimo de estatus y refleja el patrimonio acumulado (Hauser, 1994; Vera Romero
y Vera Romero, 2013).
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Asimismo, la produccioén cognitiva de los hijos de padres que reciben un
plan social disminuye en comparacion de los nifios, nifias y adolescentes que sus
padres no reciben un plan. Ahora bien, acceder a un plan social requiere cumplir
con dos condiciones centrales de precarizacion: estar desempleado e iniciar o
continuar estudios de cualquier nivel educativo, ademas los montos vigentes de
estipendios varian entre $3600 y $7000. De este modo, el bajo nivel educativo
parental y el poco dinero que ingresa al hogar serian las condiciones contextuales
que explican esta pobre produccion. De hecho, cuando se estudio si en el CEH bajo
la percepcion de plan favorece o no el rendimiento de los examinados, no se
hallaron diferencias significativas, por la tanto sigue siendo el CEH la variable
explicativa. Estos resultados no pretenden desvalorizar la importancia de la minima
proteccion social que provee el estado, todo lo contrario, estos resultados sirven
como apoyatura a la propuesta final de ampliar la lectura a la conjuncion de
variables contextuales-familiares y no realizar andlisis parciales de datos que puede
generar conclusiones errdneas y estigmatizantes.

A su vez, la evidencia hallada en este estudio, permite confirmar que el
ingreso temprano a la educacion inicial (entre 1 y 3 afios) es un factor importante
para el despliegue cognitivo, en concordancia con las investigaciones de Guevara
Benitez y su equipo (2007) y Terrones Gonzalez et al. (1994). Acceder a una
educacion temprana favorece las oportunidades de socializacion y estimulacion de
los nifios y nifias (Ziccardi, 2001). Si bien, numerosos estudios concluyen que
acceder y sostenerse en el sistema educativo constituye, una estrategia clave para
interrumpir los mecanismos de reproduccion intergeneracional de la desigualdad y
de la pobreza, en este marco, al desglosar descriptivamente el ingreso al jardin
segin CEH, se encontré que cuanto mas alta la produccion cognitiva evaluada a
partir del WISC-1IV los nifios y nifias ingresan mas temprano al nivel inicial, y mas
tarde el ingreso al nivel inicial, mas bajo el WISC-IV. No se hallaron diferencias
significativas en el grupo de examinados que habitan en un hogar con bajo CEH,
de este modo, ingresar al jardin tempranamente no resulta un factor protector
(Moreno Minguez, 2011; Mufioz, 2004; Sanchez Almanza, 2006). Si bien la
educacion contribuye a disminuir las desigualdades sociales, debe ser acompanada
de otras politicas de inclusion social que mejoren la calidad de vida de la poblacion.
Est4 demostrado que la estimulacion temprana genera enormes avances, sobre todo,
en los mas pobres, eso aumenta sus posibilidades de mejor futuro (Repetto, et al.
2012). Por tanto, es fundamental invertir en los primeros afos, llegar a los que
menos tienen brindando espacios de muy alta calidad educativa. Hay que destacar
que, en nuestro pais, desde el afio 2015, la sala de 4 afios es obligatoria, sin embargo,
cada vez es mas frecuente, debido a las condiciones laborales y econémicas de los
padres, incluir en los espacios institucionales educativos a bebés desde los 45 dias
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de vida. En consecuencia, se trata de pensar en politicas integrales que impliquen
la primera infancia y que involucre a todos los actores participantes. Algunos
criticos, sugieren mejoras en los salarios para los profesionales a cargo de los nifios
y nifias, ya que los mismos son agentes fundamentales para el mejoramiento de la
calidad que brindan las instituciones. Otra de las condiciones descuidadas que pone
en evidencia el desconocimiento otorgado a los primeros afios de vida es la escasez
de formadores docentes especialistas en educacién maternal. Las posibilidades
concretas de proveer los cuidados necesarios para este trayecto vital, que sienta las
bases para la constitucion del psiquismo, la unidon psique-soma, la capacidad de
aprender a aprender, de mentalizar, la esperanza, la alegria de vivir y el
conocimiento de la realidad pueden lograse desde un cambio de enfoque que
favorezca la compatibilidad entre educacion y cuidados, no delimitar a los jardines
maternales como espacios de guarderias, asi como tampoco propiciar que los bebés
pasen 8 horas institucionalizados (Daher y Taborda, 2018; Vélaz de Medrano y
Vaillant, 2009; Antle, et al., 2008).

En esta misma direccion, se encontré que a mayor CEH, el examinado
realiza actividades extraescolares. Sin embargo, en el grupo de CEH bajo, no se
encontraron valores significativos de este modo la realizacion de actividades
extraescolares no es un factor protector per se. El involucramiento de los padres en
las tareas escolares de sus hijos tiene repercusiones directas en el rendimiento
escolar de éstos. La participacion de los padres en las tareas escolares de sus hijos
fomenta su motivacion e incrementa la probabilidad de éxito académico (Goldstein,
Davies-Kean y Eccles, 2005; Ou y Reynolds, 2008). Aqui, se encontré que cuando
los padres ayudan en la realizacion de las tareas escolares en los grupos con CEH
medio y alto, sus hijos obtienen mejor puntuacion en WISC-IV. Sin embargo, no se
encontr6 que el habito de la lectura de libros de los padres a sus hijos impactara en
mayores producciones.

Concretamente, los resultados encontrados brindan una imagen de cémo las
disparidades contextuales estan presentes en nuestra realidad social y econdmica,
por lo tanto, no resulta sorprendente que estas diferencias aparezcan en la consulta
psicolégica y/o educacional y se vean reflejadas en las pruebas de evaluacion
psicométrica. Las diferencias descritas en este estudio sugieren, en su mayor parte,
que los examinados tienen diferentes niveles de oportunidades para el despliegue
de las habilidades cognitivas y de ninglin modo implican una causalidad y efecto
lineal. Las habilidades cognitivas no se desarrollan de manera auténoma, las
habilidades cognitivas se desarrollan en parte por la estimulacion familiar y en parte
en respuesta a los medios sociales, culturales y econdmicos. Las variables sociales
y familiares son demasiado amplias para que se estudien en su totalidad y las
interacciones entre estas variables son multiples y complejas. En todo caso, los
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efectos de estas diferencias en el desarrollo de las habilidades cognitivas son
criticos durante la infancia e impactan en el desarrollo posterior (Bradley y Corwyn,
2002; Cadavid et al., 2011; Guo y Harris, 2000).

Por esto, los andlisis estadisticos realizados y los resultados alcanzados
ponen de relieve la importancia y la necesidad de llevar adelante estudios
minuciosos en pos de que la interpretacion de los resultados trascienda a
explicaciones reduccionistas. De esta manera, se propone una evaluacion e
interpretacion contextual, sostenida en el reconocimiento de factores favorecedores
o de riesgo, como los antecedentes educativos, culturales y familiares, asi como
también de lecturas ampliatorias que impliquen otras pruebas diagnésticas. Se
plantea un andlisis comprensivo de significados que depende de la historia del
examinado 'y del contexto de la evaluacion (Gonzilez Llaneza,
2007). Especificamente, se propone centralizar la mirada preventiva en la red que
acompana al nifio, nifia y al adolescente, mas alla del dispositivo que se implemente,
es recomendable que las inter-versiones se focalicen, en promover, el contacto con
las necesidades emocionales de los nifios y nifias y no poner la mirada en la etiqueta
cognitiva del nifio, nifia o adolescente. Las propuestas de inter-versidon ponen en
evidencia que en el desarrollo del rol del psicélogo se requiere de una mirada
extensa que conjugue el momento historico cultural con sus leyes, organizaciones
e ideologias que las habitan porque ellas resultan facilitadoras/obstaculizadoras de
algunas particularidades de las dimensiones relacionales que emergen en cada
encuentro.

En sintesis, toda interpretacion reduccionista brinda discursos explicativos
que culminan con movimientos de rotulacion y exclusion. Las conclusiones leidas
aisladamente, dan cuenta por ejemplo de la relacion negativa entre bajo rendimiento
cognitivo y la percepcion parental de por ejemplo planes sociales, esta seria una
reduccion erronea. Por esta razon, es fundamental sefialar que los resultados de
investigaciones construyen modos de mirar y entender la realidad. Por lo tanto, se
subraya la necesidad de crear modelos de investigacion que transiten del estudio
detallado a las construcciones explicativas que pongan en juego la interrelacion de
variables contextualmente situadas.

9.3. Analisis de variables vinculares y el rendimiento cognitivo a partir

del WISC-1V

Cabe senalar que, en cuanto al estudio de los patrones de apego, la muestra
alcanzada coincide estadisticamente con los resultados del estudio de Bakermans-
Kranenburg y Van [Jzendoorn (2009) quienes trabajaron con 897 sujetos de 6 a 14
afios y encontraron 28% con patron de apego evitativo, 38% con patréon de apego
seguro y 14% con patron de apego ambivalente. En la muestra puntana, de 65 nifios,
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nifias y adolescentes, se hallé un 37% con patrdn evitativo, 49% con patrdén seguro
y 14% con patron ambivalente. De este modo, se trata de un muestreo representativo
estratificado proporcional, ya que mantiene la misma distribucion de los estilos de
apego que existen en la muestra poblacional (Pereda Marin, 1987).

En cuanto a las puntuaciones del WISC-IV, si bien se ubican dentro del
promedio, las diferencias de las medias varian segun el estilo de apego, en un orden
que refleja mejores puntajes en los examinados con estilo de apego seguro en
detrimento de los nifios, nifias y adolescentes ambivalentes. Estos resultados,
coinciden con los estudios sobre capacidad cognitiva y cualidad de apego que
plantean que los examinados con apego seguro se muestran mas dispuestos a
aproximarse y persistir en las tareas cognitivas que sus pares inseguros. En otras
palabras, la confianza en el cuidador y la disponibilidad fisica-psicoldgica sientan
las bases para la exploracion y la resolucion de problemas (Bretherton, 1985; de
Ruiter y Van IJzendoorn, 1993; Estrada, Arsenio, Hess y Holloway, 1987). Los
modelos operativos internos de apego conforman ademds estructuras cognitivas
para la resolucion de problematicas, de este modo los sujetos con modalidad segura
de apego comprenden el valor predictivo y comunicacional de las sefales
interpersonales, dando sentido a las cogniciones y afectos mientras, que los sujetos
ambivalentes se refuerzan por sus conductas afectivas, aunque no logran construir
una organizacion cognitiva que les permita reducir la inconsistencia de sus figuras
de apego (Crittenden, 2005; Di Bartolo, 2016). En coincidencia, Mikulincer y
Sheffi (2000), relacionan los estilos de apego con ciertas reacciones cognitivas, por
ejemplo, los sujetos con patron de apego seguro presentan una mejor ejecucion en
la resolucion creativa de problemas y los sujetos con apego ambivalente,
demuestran una baja ejecucion en la resolucion creativa de los problemas adoptando
una postura rigida y una actitud hipervigilante hacia la novedad y la incertidumbre.
Esto puede estar en relacion con la emocion predominante de temor, encontrada en
otras investigaciones (Kochanska, 2003). Los resultados, permiten suponer, que un
individuo con amplios recursos intelectuales puede emplear una serie de recursos
de manera tal que su modelo operativo interno de apego estara relativamente abierto
a nueva informacion y experiencias, de este modo, la inteligencia podria facilitar el
desarrollo de un modelo operativo interno seguro, incluso en personas que han
estado expuestas a situaciones estresoras en la infancia y, por lo tanto, se esperaria
que se conviertan en adultos inseguros. Sin embargo, también se podria argumentar
lo contrario, es decir que la inteligencia superior podria aumentar la probabilidad
de defensas intelectuales, tales como la racionalizacion, favoreciendo el despliegue
de un modelo de trabajo interno inseguro evitativo (de Ruiter y Van IJzendoorn,
1993).
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En contraste, la velocidad de procesamiento no se ve afectada por el estilo
de apego, ya que todos los grupos se ubican en el promedio. Posiblemente, estos
resultados, reflejen los factores mas determinantes para el despliegue de la
velocidad de procesamiento como la edad y el desarrollo neurolégico. Esta
habilidad es reflejo de los cambios neuroevolutivos relacionados con el numero de
conexiones transitorias hacia el sistema nervioso central y el incremento de la
mielinizacion (Berthier, DeBlois, Poirier, Novak y Clifton, 2000; Cepeda, Kramer
y Gonzales de Sather, 2001).

En relacion con los indices alternativos, si bien los nifios, nifias y
adolescentes con patrones de apego seguros € inseguros tanto evitativos como
ambivalentes, se encuentran dentro de las puntuaciones promedios, las mayores
diferencias se hallan en desmedro de los ambivalentes en el indice de competencia
cognitiva, que implica fluidez para realizar tareas faciles y memoria a corto plazo,
capacidades que se ven afectadas ya que implican codificar, mantener y manipular
informacion en la conciencia inmediata. En otra direccion, los nifios, nifias y
adolescentes con patron de apego ambivalentes se destacan en procesamiento
visual, alcanzando las puntuaciones mas altas al igual que los examinados con
patron de apego evitativo lo hacen en razonamiento fluido no verbal. EIl
procesamiento visual, a diferencia de la memoria operativa, implica la capacidad
de usar imagenes mentales simuladas, a menudo junto con las imagenes percibidas
en ese momento para resolver problemas. Una vez que los ojos han transmitido
informacion visual, el cerebro realiza automaticamente un gran nimero de célculos,
por ejemplo, deteccion de bordes, percepcion de luz u oscuridad, diferenciacion de
color, etc. (Schneider y McGrew, 2012). En otras palabras, el procesamiento visual,
no requiere la atencion y la concentracion de las competencias cognitivas, sin
embargo, implica conciencia visual. En tanto, las habilidades fluidas implican
respuestas no verbales a un problema novedoso y arroja datos sobre la capacidad
inductiva, a partir de una caracteristica implicita que otorga logica a un conjunto
determinado en donde los nifios, nifias y adolescentes con patron de apego evitativo
se destacan. Cabe sefialar que las discrepancias halladas entre seguros e inseguros
son minimas y por ende no avalarian diferencias diagndsticas en términos
cognitivos.

En este marco y atendiendo a lo anteriormente citado, se incluy6 la variable
CEH y se encontr6 que las mayores diferencias se registran en el indice GcKO.
Centralmente, la evaluacion de informacion general involucra el conocimiento
comprensivo de normas, habitos y conductas sociales, captacion, organizacion e
integracion de datos, en la que se pone en juego, la capacidad de articular hechos
en el espacio y tiempo, la inteligencia cristalizada, la memoria a largo plazo, la
fluidez verbal, la comprension y la amplitud de intereses. Ademas, implica el pasaje
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de los procesos egocéntricos de pensamiento a procesos mas elaborados que
requieren la busqueda de explicaciones suficientes y la aptitud para investigar sobre
las causas que provocan los fendmenos. En la esfera social, supone la posibilidad
de reconocer que las normas representan un contrato que facilita la convivencia
inmediata y la integracion de un sistema coordinado de diferentes puntos de vista.
Los examinados que han sido puestos en lugar de respeto de sus necesidades de
apego pueden desarrollar mejores habilidades y modos de estar con otros.
Asimismo, una buena retroalimentacion de los padres respecto a la sensibilidad y
conductas de parentalidad, motivacion y presentacion de estimulos en la interaccion
cotidiana con sus hijos favorece estos desarrollos. Se ha demostrado que la calidad
de los estilos de apego tiende a ser mucho menos estable en muestras de alto riesgo
que en muestras de bajo riesgo (Lyons-Ruth, 1996). Sin embargo, al encontrar esta
incidencia en un solo indice, el CEH sigue siendo la variable explicativa de las
diferencias cognitivas con mayor peso. En esta direccion, Barocas y su equipo de
trabajo (1991) sostienen que la capacidad intelectual materna tiene una reducida
influencia en el desarrollo afectivo de sus hijos. No obstante, Hortacsu (1994) y
Rodriguez (2006) encontraron una marcada interrelacion entre el nivel educativo
parental y el tipo de vinculo madre-hijo. Se citan ambas tendencias explicativas a
efecto de dar cuenta de la complejidad de la tematica, en la cual aun no se puede
arribar a conclusiones definitivas.

Un parrafo aparte, merecen las diferencias significativas entre organizacion
y desorganizacion. En primer lugar, al desglosar las historias encontradas en el
MCAST, en los inseguros tanto organizados como desorganizados se vislumbra
cierta dificultad en la colaboracion de los nifios con la situaciéon lidica y la
narracion. Este impedimento puede develar dificultades en las relaciones sociales y
afectivas de estos niflos tanto en la actualidad como en un futuro. Ademas,
prevalece la desconfianza en el sostén parental, ya que sus padres, a diferencia de
los seguros, no les han transmitido proteccion y disponibilidad. Entonces, de algiin
modo, este patron de apego se caracteriza por cierto escepticismo hacia los otros y
por la imposibilidad de pedir asistencia y/o auxilio cuando es necesario, confirmado
en el subtest Comprension (Ainsworth et al., 1978). Al desconfiar de sus figuras
parentales, los nifios inseguros evitativos resuelven las historias sin pedir ayuda a
la madre, en cambio los inseguros ambivalentes entran en una conflictiva que los
lleva a no terminar sus historias, mientras que los inseguros desorganizados,
proponen resoluciones cadticas traducidas en relatos angustiosos que, en conjunto
con la falta de coherencia y consistencia narrativa develan signos de sintomatologia
clinica. En los casos con patrones de apego desorganizado la falta de distancia
simbolica se traduce en cierta inhibicion del pensamiento y en una actitud defensiva
ante la presentacion del estimulo estresor que puede resultar muy angustiante para
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el examinado. Esta imposibilidad de representar simbolicamente el juego, los
pensamientos y las emociones han sido estudiadas como posibles precursores de
problemas de rendimiento cognitivo y motivacion para el aprendizaje (Pulido
Acosta y Herrera Clavero, 2017). En sintesis, el sistema de apego se activa en
situaciones de peligro o estrés, en relacion inversa con el sistema de exploracion,
ya que cuando se activan las conductas de apego disminuye la exploracion del
entorno (Bowlby, 1988). De este modo la base segura constituye un requisito
necesario para que un nifio desarrolle la facultad de conocer tanto su mundo interno

como el externo, explorar y aprender.

Si bien los nifios, nifias y adolescentes con modelos inseguros evitativos
desarrollan sintomas relacionados con la sobreexigencia y sobreadaptacion, y los
inseguros ambivalentes tienden a presentar mayores niveles de ansiedad y
dificultades de regulacion emocional, ambos coinciden con las investigaciones que
sostienen que la inseguridad sin desorganizacién esta menos permeables al
desarrollo de psicopatologias severas. En cambio, los modelos operativos internos
desorganizados ejercen una influencia significativa sobre el despliegue mental y
cognitivo (Pulido Acosta y Herrera Clavero, 2017; Van [Jzendoorn et al., 1995). El
indice comprension verbal -que en conjunto con razonamiento perceptivo
conforman el ICG- y los complementarios GcVL y GeKO, fueron algunos de los
indices con mayores diferencias, entre modalidades de apego organizadas y
desorganizada. Retomando a Horn (1991), las habilidades cristalizadas pueden ser
pensadas como la inteligencia de la cultura que es incorporada por los individuos a
través de un proceso de aculturacion. La relacion con los objetos del mundo, su
apropiacion creativa y proceso de metabolizacion, asi como la produccion y
acumulacion de conocimientos, se basa principalmente en materiales verbales y
lingiiisticos, representa aquellas habilidades que se han desarrollado en gran medida
durante las experiencias educativas previas (Horn y Noll, 1997, Fernandez, 2000).
De este modo, esquemdticamente, la inteligencia cristalizada puede ser
representada por los nodos interconectados de una red de pesca. Cada nodo
representa una pieza adquirida de informacion y, los filamentos entre ellos, los
vinculos entre diferentes bits de informacion almacenada. En este caso, en los
examinados con estilos de apego desorganizado se vislumbra pobre inteligencia
cristalizada ya que carecen de informacion o tiene dificultades para comunicar
verbalmente su conocimiento. Estas dificultades son acumulativas y se torna cada
vez mas dificil aprender de lo que se estd escuchando o leyendo si el vocabulario y
conceptos necesarios para comprenderlos no estd en la red de conocimientos del
sujeto. Ademas, de las diferencias cristalizadas, en desmedro de los desorganizados,
se hallaron discrepancias en el razonamiento fluido, la memoria operativa y el
procesamiento visual. De este modo, el patron de apego desorganizado resulta un
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factor dominante que interpela las producciones cognitivas. En coincidencia, con
Fernandez (2000), en estos casos no es posible el despliegue creativo y cognitivo
necesario para el aprendizaje entendido como un proceso cuya matriz es vincular.

En otras palabras, la magnitud explicativa de los modelos operativos de
apego enrelacion a la psicopatologia en sentido amplio y a la inteligencia en sentido
estricto, se fue corriendo desde la inseguridad a la desorganizacion. Los patrones
de apego inseguros organizados, cuenta con una diferencia cualitativa trascendental
respecto a los patrones desorganizados, que implica contar con un emplazamiento
temporal y espacial y con estrategias de afrontamiento. Mientras que los
examinados con estilos desorganizados, carecen de estrategias y dejan al sujeto
inerme frente a las situaciones de estrés (D1 Bartolo, 2009). Para sintetizar, la
organizacion de la mente refleja la organizacion de los procesos de intercambio con
las figuras de apego. Si los padres y/o cuidadores significativos no pueden
reconocer y responder a afectos de apego basicos o si se muestran temerosos u
hostiles en el intercambio afectivo con sus hijos, es probable que se produzca una
falta de integracion de los estados mentales, incoherencia y produccion de defensas
disfuncionales (Cortina y Marrone, 2017; Lecannelier, et al., 2011). Estos factores
tienen un correlato con la psicopatologia, el despliegue cognitivo y la modulacion
de emociones.

Si bien cada sujeto tiene una modalidad de aprendizaje singular, a
continuacion, se realiza un paralelismo con los cuatro tipos de modalidades de
aprendizaje planteadas por Pain (1974) y Fernandez (2000). Para ello, inicialmente
se define la asimilacién como las transformaciones que realiza el sujeto sobre el
objeto para conocerlo, refiere al modo en que un organismo se enfrenta a un
estimulo del entorno en términos de su organizacion actual, su desarrollo evolutivo
y los conocimientos previos que posee y la acomodacion designa aquellas
modificaciones que se producen en el sujeto para incorporar una nueva
informacion, la cual supone un cambio de la organizacion actual en respuesta a las
demandas del medio. Cuando hay una asimilacion o una acomodacion excesiva se
expresa con el prefijo “hiper” (“hiperasimilacion” o “hiperacomodacion”) y su
contrapartida, expresada con el prefijo “hipo” (“hipoasimilacion” o
“hipoacomodacion’) cuando se encuentra disminucion de las funciones. En primer
lugar, se puede definir la hipoasimilacion acompafiada de una hipoacomodacion,
como una especie de paralisis, inhibicion, donde el nifio pierde todo el interés por
el acercamiento al objeto de aprendizaje. En otras palabras, no se somete ni se opone
a ¢l, directamente lo ignora, en los nifios desorganizados, esta modalidad se ve
reflejada en la produccion del WISC-IV en los subtests verbales, no logran
encontrar las analogias, por ejemplo ante la pregunta porque ;Por qué es importante
usar el cinturon de seguridad? la respuesta es para no chocar y no por seguridad en
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nifios donde la respuesta ya es esperada, y en el MCAST se traduce en el contenido
bizarro, finales catastréficos, temas de violencia y figuras adultas que no
proporcionaban cuidados ni proteccion. Otra modalidad de aprender se vislumbra
en los ambivalentes que, si bien logran buenas puntuaciones, al tomar contacto con
un objeto para €l incomprensible, se rebela y modifica tan intensamente la realidad,
que obstaculiza la posibilidad de relacionarse adecuadamente con ella. De este
modo, lo que predomina es el proceso de asimilacion en desmedro de la
acomodacion, llegando, en ocasiones, al punto de que los aspectos subjetivos,
personales, priman sobre la realidad y, terminan quitdndole sus caracteristicas
esenciales. Por lo tanto, la asimilacion adquiere un caracter exagerado y el sujeto
predomina sobre el objeto a conocer deformandolo, de tal manera, que se torna
irreconocible. Es decir, una hiperasimilacion — hipoacomodacion, donde se
hiperactiva la ambivalencia frente a las necesidades de apego, atrapados en una
circularidad conflictiva, en detrimento de la exploracion (Main, y Solomon, 1990).
Las modalidades de acercamiento registradas en los nifios con estilos de apego
evitativo son predominantemente acomodativas, en coincidencia con sus tendencias
a la autoexigencia y sobreadaptacion. Asi, el examinado queda reducido por la
fuerza del objeto a conocer a través de la imitacion y repeticion. En estos casos, el
examinado logra cumplir con las consignas planteadas, obteniendo buenos
resultados, pero no puede recurrir facilmente a sus experiencias previas ni
expectativas por esta pobreza de contacto con los otros y consigo mismo, traducida
por ejemplo en MCAST en soluciones rapidas de autocuidado donde se minimiza
la angustia. Cabe sefialar que de acuerdo a Ferndndez (2000), la alternancia entre
asimilacion y acomodacion, conllevan a una modalidad saludable y adaptativa
adecuada para una estrategia de tipo segura. Es importante sefialar que la calidad
del vinculo de apego puede influir en el desarrollo de habilidades metacognitivas,
tales como la estructuracion de objetivos, la seleccion de estrategias y la evaluacion
de soluciones, todo lo cual tiende a tener un impacto en el rendimiento cognitivo,
no obstante este paralelismo entre estilos de apego y las modalidades de aprendizaje
son un simple esbozo, ya que las mismas no tienen fronteras definidas entre una u
otra 'y no pueden ser entendidas como una parte de una estructura rigida.

En la muestra adolescente, el IPPA reveld la prevalencia de los modelos
seguros e inseguros evitativos. Los primeros suelen presentar los mejores recursos,
competencias y contextos familiares para lidiar con las tareas evolutivas propias de
la edad. Son considerados como menos ansiosos, menos hostiles y con mas
autoestima que sus compaiieros inseguros (Allen, Porter, McFarland, McElhaney y
Marsh, 2007). También suelen emplear mejores estrategias de afrontamiento de
problemas, muestran mejor disposicion hacia el aprendizaje y manejan mejor las
situaciones estresantes tan frecuentes en la adolescencia (Larose, Bernier y
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Tarabulsy, 2005; Seiffe-Krenke, 2006). Mientras que los adolescentes con patron
de apego evitativo suelen evitar el compromiso emocional. En su narracion, les
resulta muy dificil hablar de estos temas, no dan casi informaciéon y restan
importancia a las experiencias dificiles que pudieron haberles marcado de nifios.
También es frecuente que presenten versiones muy idealizadas de sus figuras de
apego y/o que quiten importancia a su relacion con ellas y que, ademas, el tono
emocional de su relato sea muy frio. Cuando se ha investigado la trayectoria de la
autoestima, se encuentran niveles relativamente altos en la infancia, amparada por
la dindmica familiar, que disminuyen al comienzo de la adolescencia y a lo largo
de ésta. Estos niveles se incrementan de nuevo desde el comienzo de la vida adulta
posiblemente esta reestructuracion explique la preminencia evitativa (Robins y
Trzesniewski, 2005; Trzesniewski, Donnellan y Robins, 2003). Las diferencias
significativas en algunos indices del WISC-IV a favor de los inseguros evitativos
en la escala madre coinciden con investigaciones precedentes sobre estrategias y
efectos sobre la atencidon y cognicion. En esta direccion Mikulincer, Birnbaum,
Woddis y Nachmias (2000) reafirman lo referido por Mikulincer en 1998 al sefialar
que las personas con un estilo de apego evitativo centran su atencién en la
resolucion de problematicas mas racionales ya que tienden a desconectarse de los
estimulos relacionados con el apego. Ademas, coinciden con Lyons-Ruth (1996),
Green y Goldwin (2002) y Di Bartolo (2012) que valoran de forma positiva la
formacion de una estrategia insegura organizada, como respuestas a las
experiencias infantiles de insensibilidad o intrusion parental, considerandolo un
mecanismo relativamente adaptativo para responder al ambiente y no
necesariamente asociado a altos riesgos de desarrollo de psicopatologias severas.

En este momento de la discusion, es importante introducir tres ideas
primordiales. En primer término, se adhiere a la concepcion de la mente como un
sistema abierto, en permanente construccion y reconstruccion a lo largo de la vida.
Se trata de movimientos y sus variantes explicativas que implican una extension y
complejizacion de los sistemas motivacionales como el apego (Dio Bleichmar,
2015; Schore, 2001; Taborda y Labin, 2017). En segundo término, y no por ello
menos importante, es relevante dejar en claro que los modelos operativos internos
de apego designan la construccion de una representacion mental del mundo, a partir
de la generalizacion de las experiencias de interaccion con las figuras de apego, e
incluyen los atributos especificos tanto de las expectativas sobre el comportamiento
de las personas significativas (madre, padre, cuidadores) como de uno mismo donde
se ponen en juego las dimensiones con sus polaridades del sentirse querido,
aceptado y protegido. En otras palabras, operan en la regulacion, interpretacion y
prediccion de la conducta de las figuras de apego y en el ajuste de la propia, en base
a estas representaciones, se constituye en modalidades relacionales en construccion
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y deconstruccion a lo largo del ciclo vital. Cada persona los articula de un modo
particular y, basicamente, en referencia a las relaciones tempranas que ha
establecido (Di Bartolo, 2012; O’Connor y McCartney, 2007; Stefanovic-
Stanojevic, et al.,, 2015). Los modelos de funcionamiento internos tienden a
mantenerse estables, aunque pueden ser modificados por experiencias concretas en
la infancia y a lo largo de todo el ciclo vital. En este sentido, tanto las experiencias
traumaticas como las reparadoras, tienden a modificar los MOI de los nifios. En
tercer lugar, como se sefiald en el marco teorico, se adhiere a la nocion de apego
como vinculo, como la disposicion a mantener proximidad y lazo afectivo con una
figura que se encuentra disponible, sensible y otorga proteccion. Cortina y Marrone
(2017) sefialan las diferencias entre los sistemas de apego y exploracion-enlace-
cooperacion social. Si bien ambos respaldan la busqueda de acercamiento o
proximidad intersubjetiva y estdn intimamente interrelacionados, cuando el primero
se activa frente a situaciones de estrés, se desactiva el segundo y viceversa. Desde
este enfoque, existen distintas relaciones de apego segin los modelos operativos
mentales de uno mismo y del otro significativo. Por ejemplo, el MCAST revela el
patron de apego con la madre, mientras que el IPPA evalua el estilo de apego
emplazado con la madre, el padre y los pares como resultantes de combinar el
modelo operativo interno de apego del adolescente con el modelo del otro (padre,
madre y pares).

Finalmente, los resultados predominantes de la escala percepcion parental,
develan que los nifos, nifias y adolescentes evaluados conciben un estilo
democratico tanto en la madre como en el padre. Esto hace suponer que la mayoria
de los evaluados perciben figuras parentales que se caracterizan por ser eficientes
en la ensefanza de conductas sociales deseables, haciendo un buen uso del afecto y
del refuerzo positivo (Baumrind, 1991; Richaud de Minzi, 2007). En el estilo
democratico se conjugan las dimensiones de aceptacion y un equilibrio entre el
control aceptado y el control estricto (Richaud de Minzi, 2007). En cuanto a las
dimensiones de percepcion de la relacion con la madre, los examinados con mejores
puntuaciones en WISC-IV, alcanzan la media mas alta en la dimension aceptacion.
Tanto la aceptacion y el compromiso de los padres como la percepcion de una
modalidad relacional democrética con la madre, es un valioso recurso que favorece
el despliegue cognitivo y el desarrollo de competencias sociales (Easterbrooks y
Lamb, 1979). En esta direccion, Richaud de Minzi (2007) postula que percibir la
aceptacion de los padres se asocia positivamente con la construccion de una base
de apego segura, es decir, que el sentirse seguro estd intimamente relacionado con
el grado de disponibilidad de los cuidadores. En coincidencia, diversos estudios
seflalan que, cuando los nifios se sienten aceptados por sus padres les resulta mas
facil explorar y adaptarse a nuevas situaciones, mientras que cuando perciben
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relaciones injustas, experimentan sentimientos de soledad, depresion y desarrollan
modalidades vinculares desadaptativas (Kernys Stevens, 1996; Grossmann,
Grossmann y Zimmermann, 1999; Richaud de Minzi y Sacchi, 1999; Richaud de
Minzi, 2007). Percibir aceptacion y compromiso (familias democraticas) por parte
de los padres es fundamental para la calidad de apego, la cual ha sido ligada tanto
a las habilidades de competencia social como a las capacidades de adaptarse a
nuevas situaciones que habilitan la posibilidad de futuros aprendizajes (Richaud de
Minzi, 2007). En concordancia, con las investigaciones referidas, el estudio
empirico realizado sefiala interdependencia entre el estilo democratico y una rica
produccion en los dominios cognitivos que involucran la velocidad de
procesamiento y la memoria operativa, funciones asociadas con la capacidad de
aprender. Por su parte, las puntuaciones de nivel medio alto CIT, concuerdan con
mayor aceptacion y el control normal ejercido por sus padres (Vallejo Casarin y
Mazadiego Infante, 2006). La aceptacion es una dimension parental que se vincula
con la capacidad de tolerar la individuacion del nifio con una implicacion positiva
(Baumrind, 1991), esto brindaria mayor tranquilidad y seguridad en el nifio para
explorar el mundo y construir conocimientos que les permita obtener mejores
puntuaciones al evaluar el CIT. En la muestra analizada, se registr6 mayor ejercicio
del control y de la aceptacion materna, mientras que la autonomia extrema se asocia
mas frecuentemente con la figura paterna. Las investigaciones desarrolladas por
Lopez-Soler y su equipo (2009) refieren una tendencia a realizar valoraciones mas
favorables del estilo materno que del paterno. De este modo, las mejores
producciones cognitivas aparecen ligadas al control no patologico. El control
parental es un ejemplo de proceso proximal, un motor que impulsa las competencias
intelectuales. En otras palabras, los padres que hacen un seguimiento de sus hijos
saben si estan haciendo sus tareas, con quién se relacionan después de la escuela,
donde estan cuando salen con amigos, y asi sucesivamente, esta forma de control
parental coincide con hijos que obtienen calificaciones mas altas en la escuela
(Bronfenbrenner y Ceci, 1994).

Respecto a las dimensiones negativas, como el control patolégico, que
implica la intrusividad y la generacion de dependencia de la posesividad como
formas de control y la autonomia extrema, que favorece el aislamiento y falta de
confianza, a medida que aumentan disminuye el CIT. La percepcion de sus padres
por parte del hijo es una construccion subjetiva, que va mas alla del comportamiento
real de los padres ya que considera la significacion que hace el hijo sobre sus padres
(Bleichmar, 2015). Entonces, si el nifio percibe mayor control patologico, implica
que sus padres estdn ejerciendo un control hostil que genera culpa y ansiedad
persistente que provoca un alejamiento de las relaciones (Richaud de Minzi, 2002;
2007). Percibir control hostil por parte de los padres, se contrapone a la tranquilidad
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y disponibilidad psiquica necesaria para explorar el mundo y producir nuevos
aprendizajes que repercuten desfavorablemente tal como se ha demostrado en este
estudio empirico.

Respecto de la autonomia extrema, cabe aclarar que si bien la autonomia es
una cualidad que debe desarrollarse para lograr la independencia, en este grupo
etario tanta autonomia se traduce en negligencia, ya que un nifio siente como un
signo de afecto que se ejerza cierto cuidado y proteccion sobre él (Maccoby y
Martin, 1983; Richaud de Minzi, 2007). En este sentido, no sentirse cuidado, lo
dejaria sin marcos de referencia, o sin la organizacion necesaria para acercarse al
conocimiento, lo cual también produciria puntuaciones CIT mds bajas incluso
cuando se percibe mayor aceptacion como se observd en el andlisis de los
resultados.

En sintesis, estos hallazgos sugieren que las relaciones vinculares entre
padres e hijos pueden influir en el despliegue cognitivo de los nifos y/o
adolescentes de las siguientes maneras: 1) favoreciendo las tendencias exploratorias
de los nifos, de ahi su disposicion a acercarse, persistir y resolver las tareas
académicas y problemas cognitivos; 2) cuando los padres apoyan, aceptan,
acompanan y se involucran en la resolucion de los problemas cotidianos,
demostrando confianza y sostén; 3) al vigilar de manera no intrusiva el flujo de
informacion entre nifios y adultos, favoreciendo ademas del desarrollo cognitivo las
competencias sociales.

9.4. Andlisis de medidas complementarias para la evaluacion del

indice de comprension verbal

Los resultados preliminares de esta investigacion revelaron que durante la
administracion y luego a la hora de evaluar el WISC-IV en general y el indice de
comprension verbal (ICV), en particular el examinador ante las pobres
producciones requeria de algun tipo de apoyatura metodologica y/o evaluativa que
apuntard a identificar tanto las capacidades cognitivas individuales como a
reevaluar los subtests para alcanzar una lectura mas pormenorizada. En
consecuencia, este trabajo implicd un largo recorrido. Se exploraron diferentes
alternativas en las pautas de administracion de los subtests que conforman el indice
de comprension verbal (ICV), se trabajo con incentivos reales y simbolicos, se
implementd una version multiple opcion y finalmente se encontr6 como mejor
propuesta complementaria la evaluacion de habilidades especificas a partir de los
indices alternativos y complementarios, los cuales no implican mayor demanda al
examinado, sino una lectura mas amplia de los resultados. Si bien, como se detalla
mas adelante, la modalidad multiple opcion permitid captar pistas de los procesos
superiores, resulta muy dificil palpar los mismos, lo cual conlleva a remarcar la
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importancia de contar con nuevos indices normativos. Especificamente en esta
muestra se hallaron casos (n=89) que no podian ser evaluados de manera
tradicional, ya que presentaban un CIT no unitario, contar con los indices de
capacidad general y competencia cognitiva (ICG e ICC) permite la lectura de
aquellos perfiles que antes no podian ser interpretados. De hecho, se propone
empezar a observar como se comporta el examinado en los diferentes subtests de la
escala y su correlato con los indices alternativos en lugar de definirlo en términos
de una tinica medida CI.

Originalmente, en el estudio piloto se demostr6é que a medida que aumentan
los afios de educacion parental, mejoran las puntuaciones del CIT y especialmente
del ICV (Labin et al., 2015). De este modo, se inici6 con una modalidad de
incentivos luego de la respuesta verbal correcta. Esta idea surgio de estudios que
demostraron que una razoén importante para que los estudiantes no alcancen su
potencial intelectual es la falta de atencion y motivacion (Duckworth y Seligman,
2005; Duckworth, Quinn & Tsukayama, 2012; Morrison y DiSalvo,
2014). Ademas, en el afio 2010, en nuestra provincia se cred el programa “Ahorro
para mi futuro” (Ley N° VIII-0752-2011) el cual aument6 la tasa de escolaridad
(Sosa, 2014). Estos antecedentes sirvieron de base para la aplicacion de los
incentivos, no obstante, esta metodologia fue descartada ya que no se encontraron
diferencias con la modalidad tradicional y resultaba una tarea dificil e incobmoda
para el examinador y el examinado, principalmente a la hora del refuerzo verbal
ante las respuestas correctas y el mutismo ante las incorrectas. Esto coincide con
los experimentos de Deci (como se citd en Vera Lacarcel, 2011) quien descubrid
que los incentivos pueden mejorar hasta cierto punto la motivacion y la eficacia
cuando se trata de tareas repetitivas y aburridas, pero pueden llegar a ser
contraproducentes cuando se trata de resolver problemas que demandan la reflexion
y el pensamiento creativo. Curiosamente, los participantes que no recibian premios
externos obtenian mejores resultados en la resolucion de problemas complejos. Ya
que, contar con recompensas y premios hacia que los participantes emplearan
métodos poco éticos y asumieran comportamientos ventajosos ya que el objetivo
central era obtener una recompensa en lugar de solucionar un problema. Para
motivar a los niflos, nifias y adolescentes a que den lo mejor de si, no es necesario
recurrir a recompensas externas sino contar con diferentes formas de motivacion
extrinseca y factores contextuales que promuevan mejores desarrollos cognitivos.

Luego de este estudio experimental, se trabajo con el ICV multiple opcion,
basado en WISC-IV integrated (Flanagan y Kaufman, 2009; Kaplan et al, s/f) y se
compararon con las puntuaciones directas originales, las cuales revelaron
diferencias significativas.
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La actualizacion de la presentacion de los items de comprension verbal
multiple opcion ha demostrado mejores producciones. Esto coincide con
importantes estudios que han confirmado que variar el modo de presentacion de los
estimulos o el formato de respuesta de las pruebas psicologicas tradicionales puede
proporcionar una rica informacioén clinica y mejor rendimiento, ya que requiere
emplear diferentes estrategias cognitivas para la resolucion de las tareas (Engi
Raiford, 2017; Groth-Marnat, 1997; Kaplan, 1988; Lezak, 1995). Si bien estan
disefiados para medir los mismos procesos cognitivos que el ICV, esta modalidad
demanda menos lenguaje verbal expresivo y la recuperacion de informacion es mas
acotada. No obstante, también se debe tener presente que la presentacion de
opciones puede ser un distractor en los nifios con dificultades de atencion
(Weinberg, McLean, Snider, Rintelmann y Brumback, 1989).

En esta oportunidad, se adaptaron los tres subtests principales de
comprension verbal (ICV). Si bien presentan el mismo contenido, ofrecen
modificaciones en el modo de presentacion, los procedimientos de administracion
se simplifican, ya no requiere de repreguntas, ni retrogresion. Se emplea una
consigna similar a la original, las instrucciones son breves y comprensibles y los
estimulos se presentan escritos en una Tablet, lo cual resulté mas atractivo para los
participantes. Semejanzas multiple opciéon (SMO), es una adaptacion del subtest
semejanzas, disefiado para medir el razonamiento verbal y la formacion de
conceptos; sin embargo, como se sefiald el formato de opcion multiple disminuye
las demandas de expresion verbal (Glosser y Friedman, 1990), y la recuperacion de
la memoria (Groth-Marnat, 1997; Lezak, 1995). En tanto, Vocabulario multiple
opcion (VMO) se presenta en dos versiones: palabras escritas multiple opcion —al
igual que semejanzas y comprension- y elementos graficos opciones multiples. El
examinador presenta la consigna de forma oral acompafiado del soporte Tablet y el
examinado elige, entre cuatro opciones escritas la respuesta que representa la mejor
definicion de la palabra presentada. Las habilidades complementarias evaluadas por
este subtest incluyen la comprension visual y la formacién de conceptos tanto visual
como verbal. Si se compara el rendimiento cualitativo de Vocabulario, Vocabulario
Multiple Opcion y Vocabulario grafico Multiple Opcidn, se puede percatar las
discrepancias entre la comprension receptiva y expresiva del examinado en cuanto
al significado de las palabras. El subtest Comprension de eleccion multiple es una
adaptacion equivalente al subtest Comprension. El examinador lee cada item y sus
opciones de respuesta, el examinado elige la opcion de respuesta que representa su
comprension de los principios normativos y sociales, asi como la capacidad de
evaluar y utilizar las experiencias para demostrar el conocimiento practico, el
razonamiento y la concepcion verbal.
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Tomando los aportes de Kaniel (2001), Calero Garcia (2004) y Sternberg y
Grigorenko (1997) se recomienda realizar una lectura de discrepancias a nivel de
proceso. En primer lugar, se sugiere inspeccionar los posibles déficits, por ejemplo,
la recuperacion de la memoria, la expresion verbal, la memoria de trabajo, la
atencion y como esto impacta en la formacion de conceptos verbales, el
razonamiento verbal y el conocimiento adquirido. En esta linea, al comparar los
resultados del ICV original con el ICV multiple opcién, pueden surgir varias
hipotesis. En este estudio, los examinados que contestaron incorrectamente en los
subtests verbales originales, posiblemente no pudieron recuperar la informacion
desde el sistema de almacenamiento a largo plazo, sin embargo, reconocieron la
informacion correcta a partir de un conjunto de posibles respuestas. Esto se
vislumbra a diario cuando por ejemplo alguien trata de recordar un nombre,
mediante el uso de pistas, por ejemplo, donde vive, o con quien estudio, o el sonido
de su nombre empieza con la letra tal, pero una vez que se sugiere un posible
nombre se reconoce inmediatamente como correcto o incorrecto. En otras palabras,
si la puntuacion ICV multiple opcidn es significativamente mas alta que la version
original, puede reflejar dificultades en la expresion oral que impide alcanzar
respuestas perfectas o reflejar escasa estimulacion. Alternativamente, se puede
sospechar de ciertas dificultades en el acceso o en la recuperacion de conceptos
verbales.

Si las puntuaciones de multiple opcion son significativamente menores que
el puntaje original, pueden existir dificultades ya sea por distraccion, o por
elecciones impulsivas sin considerar cuidadosamente las opciones presentadas. A
su vez, esta modalidad evaluativa implica procesos cognitivos adicionales que
contribuyen al rendimiento del nifio ya que la presentacion de opciones de
respuestas multiples requiere que el examinado realice una evaluacion comparativa
al elegir una respuesta, que no han considerado anteriormente. En otras palabras,
esto implica un proceso que puede no haber estado presente en el test original y que

implica libre recuperacion de informacion.

El examinador puede administrar alguno o todos los subtests cuando el
evaluado obtiene baja puntuacidon en semejanzas, vocabulario o comprension. La
administracion de esta prueba dindmica de proceso también se puede indicar si el
nifio muestra un rendimiento inconsistente o atipico en las subpruebas del ICV, por
ejemplo, cuando no logra los items mas faciles y luego recibe puntuaciones
perfectas en items mas dificiles o proporciona respuestas de 1 punto de manera
consistente en items donde 2 puntos es la puntuacién maxima.

El examen complementario, implica realizar una cuidadosa observacion de
los caminos y los métodos mediante los cuales el evaluado llega a la solucion de las
tareas presentadas, asi como de los errores y desvios cometidos en el trayecto
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resolutivo. En estas situaciones, el empleo de las multiples opciones también puede
resultar enriquecedor si se considera las respuestas anexas del examinado. En
sintesis, se ofrece una herramienta diagnostica que permita ampliar y realizar otra
lectura interpretativa. Una evaluacion complementaria cualitativa a menudo
proporciona gran informacion clinica sobre el conocimiento y el contenido
potencial o los procesos cognitivos que afectan la eficiente funcion verbal. El
objetivo de este tipo de analisis cualitativo, en lugar de un diagndstico clinico, es
proporcionar informacion sobre las fortalezas y debilidades cognoscitivas del
examinado y los patrones de error que presenta, que pueden ser utiles al desarrollar
recomendaciones de futuras intervenciones.

Contar con este examen complementario permite: 1) trabajar y detectar a
nifios, nifias y adolescentes que, aunque inicialmente muestren déficits, son
susceptibles de mejora, 2) emplear el examen en poblaciones con diversas culturas,
etnias, niveles econdmicos o déficits cognitivos, 3) predecir habilidades cognitivas
que pueden ser ejercitadas; 4) detectar la sensibilidad a factores de riesgo que
afectan al rendimiento, tales como la motivacion y/o estimulacion recibida.

A modo de cierre y como consecuencia de estos resultados, en el anexo 16,
se encuentra el examen complementario del WISC-IV. Un sondeo adicional, que se
amplio a todos los subtests. El mismo, se enmarca en la cuarta tendencia
interpretativa postulada por Flanagan y Kautman (2009), en los aportes de autores
como Glasser y Zimmerman (1967) y el “sondeo adicional” de Cayssials (1998).
Toma las contribuciones de aquellos que postulan un analisis cualitativo de la escala
de inteligencia WISC-III, que consiste en implementar, a posteriori de la
evaluacion, una serie de intervenciones que apunten a interpretar de modo mas
ajustado los procesos cognitivos puestos en juego por el examinado y retoma
investigaciones sobre el empleo de evaluaciones dindmicas en diversos contextos
como dificultades de aprendizaje (Kaniel, 2001; Calero Garcia, 2004), poblaciones
de inmigrantes (Hamers, Hessels y Pennings, 1996) o superdotados (Lidz y
Macrine, 2001).

En sintesis, la evaluacion del funcionamiento cognitivo, a partir del WISC-
IV, es una actividad frecuente para muchos profesionales que trabajan con nifios,
nifias y adolescentes en edad escolar. Aunque el WISC-IV arroja informacion
valida que suele emplearse para conformar hipdtesis diagndsticas y, al determinar
las capacidades especificas, la informacién que se obtiene a partir de la evaluacion
con el WISC-IV también puede servir para tomar decisiones clinicas, seleccionar
estrategias educativas y apoyos instruccionales para abordar las fortalezas de los
examinados. Asi, la creacion de un examen complementario resulta una practica
sumamente enriquecedora principalmente en el area clinico-educacional que
permite reconocer el despliegue cognitivo del examinado y evaluar los procesos de
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como recuperan cierta informacion para alcanzar una respuesta. Desde este
posicionamiento, es relevante tener en cuenta que las normas psicométricas
constituyen so6lo una guia: lo central es analizar el comportamiento integral del
examinado durante todo el proceso y estudiar las actividades intelectuales como
una totalidad estructurada, en vez de un dato cuasi estable. La inteligencia es parte
de la personalidad en si, lo cual se refleja en la composicion de las escalas y en las
ponderaciones asignadas a cada subtest. Asi, resulta central realizar una evaluacion
cuantitativa y cualitativa global del test y del interjuego que se efectia entre los
subtests. La evaluacion cualitativa permite observar y describir el modo en que el
examinado pone en juego los conocimientos intelectuales adquiridos, los métodos
para resolver problemas, la posibilidad de verbalizar significativamente y de eludir-
aludir los componentes emocionales en el momento de solucionar problemas que
requieren respuestas cognitivas.
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10. Conclusiones



Este trabajo aporta al desarrollo de “inter-versiones” que trasciendan la
mirada puesta en el nifio, nifia o adolescente, para centrarse en la familia
contextualmente situada que acompana al mismo, poniendo especial énfasis en dos
lineas de trabajo: 1) bases para el desarrollo de politicas de prevencion que apunten
a la creacion de programas de interés que abarquen tanto el reconocimiento de
variables contextuales como de modalidades vinculares y, 2) aportes para el
diagnostico diferencial extendido, el cual nunca es neutro, siempre resulta
terapéutico o iatrogénico (Taborda y Labin, 2017). Se amplia el término
intervencion y se elige el de “inter-version” que implica incluir otra version, sin
ahogar otras posibles (Fernandez, 2000). Otra version que siempre encuentra grietas
para promover cambios y para resistirse a ellos, que vaya mas alld de una
conceptualizacion teodrica repetible como propia sin serlo, que se construya con
otros, a partir de la informacion significada desde el saber inconsciente y desde los
conocimientos preconscientes que entren en disponibilidad. En otras palabras,
escuchar esas otras versiones que reconozcan tanto a los nifios, nifias y adolescentes
como a la familia que los envuelve en un ambiente que puede resultar proveedor o,
en su defecto, obstaculizador de condiciones facilitadoras para la constitucion
subjetiva y especificamente para el desarrollo cognitivo.

Desde este posicionamiento, se pone de relieve la dimension relacional,
estudiada a partir de variables contextuales y vinculares, como epicentro de la
constitucion subjetiva, concepcion en la que confluyen las dos lineas de trabajo
precitadas.

En el marco de las variables contextuales, los estudios realizados remarcan
la pertinencia de desarrollar politicas publicas y modalidades de abordaje que
contemplen al clima educativo del hogar como una variable destacada. En otras
palabras, los adultos a cargo de los nifos, nifias y adolescentes cuentan con un
bagaje educativo que posibilita diversas maneras de mostrar el mundo, entonces, el
nivel de instruccion alcanzada por los padres opera como agente facilitador para el
despliegue cognitivo. A su vez, la produccion cognitiva se ve transversalizada por
los modelos operativos internos de apego que proveen las posibilidades de
organizar la mente en un ser y estar en el mundo. En este sentido, se estima que la
comprension parental hace posible la anticipacién y adaptacion a los cambios
evolutivos de los hijos. Es decir, alcanzan una lectura mas sensible y eficaz de las
necesidades de sus hijos, que redunda en la calidad de cuidados que proveen. Los
estudios vinculares preliminares presentados denotan que el modelo operativo
interno de apego desorganizado, producto de situaciones traumaticas, se traduce en
una pobre produccidn cognitiva evaluada a partir de WISC-IV. Si bien los nifos y
nifias con modelos internos inseguros ambivalentes alcanzan diferencias (no
significativas) con los organizados seguros, dichas discrepancias ameritan ser
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tenidas en cuenta a la hora de profundizar en estudios futuros. Cabe senalar que los
nifios, nifias y adolescentes con modelos operativos internos de apego inseguro
evitativos registran buenas puntuaciones en el WISC-IV, destacandose en
habilidades fluidas no verbales, lo cual se comparece con la descripcion clinica de
tendencias sobreadaptadas que con frecuencia se observan en estos nifios y nifias.
Asimismo, en esta dimension relacional cabe hacer notar que las modalidades
parentales en las que se emplaza motivaciones ligadas a la busqueda de
conocimiento de la vida interna y externa del nifio o nifia a través de un control no
hostil favorece la produccion cognitiva. En cambio, cuando el control se impregna
de hostilidad, conductas invasivas es frecuente observar esta incidencia en los hijos
traducida en pobres despliegues cognitivos. En consecuencia, es de subrayar los
efectos desfavorecedores que tiene el ejercicio del control cuando deja de ser
autoridad para convertirse en manipulacion. En cambio, cuando mantiene -en
términos de autoridad- un control no hostil se constituye en un medio favorecedor
del desarrollo de las habilidades cognitivas.

Por lo sefialado hasta aqui, se pone en jaque la creencia de que el desarrollo
intelectual de los sujetos implica un despliegue de rasgos predominantemente fijos
y nada influenciado por el ambiente, la familia, la calidad de las oportunidades y
experiencias contextuales. Estos resultados pueden atribuirse a que se propicia las
posibilidades de exploracion y conocimiento de si, los otros y el mundo animado e
inanimado. De este modo, la primera dimension de este trabajo se centraliza en
fomentar proyectos que contengan socialmente a quienes no han finalizado sus
estudios primarios y secundarios. Se trata de incluir educativamente para la calidad
y el acceso al conocimiento; brindando un espacio de aprendizaje innovador y
accesible a aquellos con CEH bajo, que por distintos motivos no pudieron finalizar
sus estudios de nivel primario y secundario. Concretamente, los afios de escolaridad
parental son un factor socioeconémico importante que debe tomarse en
consideracion tanto en la agenda de politicas publicas como en la investigacion al
observar y trabajar con nifios y niflas en edad escolar. Proporcionar recursos
educativos y particularmente conocimientos sobre el desarrollo infantil y sus
necesidades a los padres y cuidadores, también podria ser una manera importante
de impulsar el despliegue cognitivo infantil y potencialmente ayudar a disminuir
estas brechas en el rendimiento cognitivo. Acompafiar a los padres en los procesos
de estimulacion y cuidados tempranos, asi como repensar la forma en que
interactian con los nifios y nifias en el hogar con respecto a los estimulos cognitivos,
el lenguaje, la lectura a los nifios y nifias, el acompafiamiento en las tareas escolares
son aspectos favorecedores para el crecimiento cognitivo. Ademas, es central
reconocer y valorar la sensibilidad parental para poder intervenir, tanto a nivel
diagnostico como psicoterapéutico. De este modo, se propone trabajar con los
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cuidadores sobre las experiencias emocionales e interacciones tempranas
fomentando el despliegue de factores favorecedores que garanticen el desarrollo de
los niflos y nifias, especialmente cuando viven en ambientes carenciados. A partir
del acompafiamiento de los cuidadores en la revision de sus comportamientos, estos
dispositivos promueven tanto la minimizacién de los factores de riesgo, como el
desarrollo de relaciones mas afectuosas y garantes del bienestar del nifio o nifia. A
través del reconocimiento de la calidad de los cuidados ya que el estilo de apego
del nifio o nifia y la disponibilidad del adulto cuidador estan directamente
relacionadas. Por estas razones, se ofrece una voz de esperanza y se alienta a los
profesionales a involucrarse y centrarse en el grupo que rodea al nifio o nifia,
trabajar con las familias en la prevencidn, principalmente cuando existe riesgo de
retrasos cognitivos y problemas a la hora de aprender.

La segunda dimension, centralizada en el proceso diagndstico y enmarcada
en la tendencia integradora titulada “andlisis del perfil sobre la base de la aplicacion
contextual de la teoria” tiene como proposito captar los enlaces entre lo individual,
las experiencias familiares-contextuales, las modalidades vinculares vividas en la
dimension relacional, el modo peculiar en que dichas variables se inscriben y
codeterminan tanto en el despliegue cognitivo como en la sintomatologia del nifio,
nifia 0 adolescente. El abanico evaluativo que provee el WISC-IV a partir de los
indices creados apunta a enriquecer los diagnosticos fundamentados en el analisis
de recurrencias y divergencias. Se adhiere y entiende la implementacion de nuevos
indices en la interpretacion del WISC-IV como una evaluacion que debe ser
transversalizada por la interpretacion cualitativa y el andlisis clinico de los
resultados. Ademas, permite al examinador contar con herramientas para los nifios,
nifias y adolescentes que no alcancen medidas unitarias en la prueba WISC-IV. Es
importante sefialar que el empleo de un sondeo adicional estd ampliamente
difundido y se implementa en la practica diaria, aunque a menudo no estan claros
ni especificados el formato de intervencion ni su incidencia en la evaluacion. Por
lo tanto, la implementacién de un examen complementario para el WISC-1V, que
recoge lo que en la clinica habitualmente se suele realizar, intentando darle un
marco de mayor precision y una fundamentacion tedrica, lo que puede tener amplias
repercusiones en la practica de evaluacion diagndstica.

En otras palabras, esta tesis se considera novedosa en relacion a los aportes
no solo para la evaluacion cognitiva, sino centralmente por los aportes en pos de
promover integraciones preventivas y diagnosticas. Si bien, los nuevos indices
permiten realizar una evaluacion psicologica de calidad, ya que fueron sometidos a
rigurosos procesos de validez y fiabilidad y permiten estudiar y comparar las
producciones con una muestra estandarizada, el examen complementario tiene
como proposito central convertirse en una herramienta auxiliar de lectura
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cualitativa que permita explorar exhaustivamente y no reemplazar a los subtests del
WISC-IV.

Una vez mads, se remarca que toda interpretacion reduccionista brinda
discursos explicativos que culminan con movimientos de etiquetas y exclusion y
construyen modos de mirar y entender la realidad de manera limitada. Por lo tanto,
se subraya la necesidad de crear modelos de investigacion que transiten del estudio
parcializado a las construcciones explicativas que pongan en juego la interrelacion
de variables contextualmente situadas atendiendo a la complejidad que reviste la
evaluacion psicologica. Cabe subrayar que en la vida cotidiana lo que se presenta
como fendomenos medibles y observables son psicologias individuales, sin
embargo, las caracteristicas psicologicas, el comportamiento y desarrollo de cada
nifio, nifia y adolescentes son la expresion localizada en un sujeto del sistema o
sistemas a los que pertenece con los sesgos propios que da lugar a su intransferible
individualidad. Cada sujeto con sus peculiaridades tramas relacionales, sus propias
defensas, sus propias formas de aprender, co-construye un modo de responder ante
la interaccion con el entorno. En sentido estricto no existe mente aislada, tanto
desarrollo como trauma devienen en la dimension relacional intersubjetiva
contextual e histoéricamente situada (Bleichmar, 2015; Coderch, 2012; Taborda y
Labin, 2017). Desde este enfoque, se explica la importancia del espacio relacional
en la configuracion de las funciones psiquicas y cognitivas y presenta un aporte
superador al sefialar que la funcion conocedora tiene su génesis e historia en las
relaciones con los otros. El nucleo inicial con que nacemos requiere ser
desarrollado; su energia no esta limitada a la que tuvo en sus origenes, sus formas
de manifestacion no estan preformadas para luego simplemente desplegarse o
reprimirse. Lo que estd en el otro adquiere existencia en el nifio o nifia a partir de
dos procesos basicos: la identificacion y los efectos estimulantes/estructurantes que
su actividad genera en las constelaciones internas del nifio o nifia (Bleichmar, 2015;
Dio Bleichmar, 2015).

A modo de cierre, hay que sefialar que esta investigacion cumplié con los
objetivos generales propuestos al presentar indices complementarios para
profundizar la evaluacion diagnostica de habilidades cognitivas y encontrd
relaciones entre el rendimiento cognitivo con variables contextuales y vinculares y
se confirma la hipdtesis general que plantea que el rendimiento intelectual de
sujetos de 6 a 16 aflos se vincula con variables vinculares (como el patron de apego
y las dimensiones parentales) y contextuales (principalmente el clima educativo del
hogar).
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11. Limitaciones y futuras investigaciones



En este recorrido se encontraron restricciones e interrogantes que quedaron
por responder, principalmente por la dificultad de administracion y evaluacion, asi
como la delimitacion etaria de las técnicas auxiliares empleadas, lo cual no permiti6
el estudio de variables vinculares en la muestra total y solo se trabajé con
submuestras. 30 casos para los estudios vinculares, deberia entenderse como una
investigacion inicial para que en un futuro la misma se pueda replicar con un mayor
numero de casos. Se considera necesario realizar estudios a largo plazo,
investigaciones longitudinales, si se pretende demostrar que el vinculo social-
afectivo con el cuidador repercute en el desarrollo cognitivo. Ademas, se preveé
trabajar especificamente con los examinados que no logren medidas unitarias en el
WISC-1IV vy replicar estos estudios con muestras clinicas.

No obstante, debido a la carencia de pruebas de evaluacion del apego en la
Argentina, esta investigacion favorecio el inicio de adaptacion de dos técnicas de
evaluacion del apego. Actualmente, hemos culminado la adaptaciéon del CaMir
(Cartes: Modeles Individuels de Relation) que evalaa el apego en adolescentes y
adultos de 14 a 80 afos (Labin, Martinez y Taborda, 2018) y nos encontramos
ampliando la muestra del ASCT (Attachment Story Completion Task) evaluado
segiin CCH (cartas para completar historias).
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13. Anexos

Anexo 1: Cuestionario ad-hoc para criterios de inclusion

Este cuestionario se administra al padre, madre, tutor o encargado del nifio. Si contesta SI
a alguna de las preguntas, suspenda la administracion. Siempre mantenga un buen clima
con el entrevistado. Si nota que se frustra, realice alguna actividad como responder a las
preguntas de la Gltima pagina de la Hoja de Registro.

1) El nifio/a ;tiene dificultades para escuchar? SI — NO

2) El nifio/a ;tiene dificultades visuales que no pueden corregirse con lentes? SI — NO
3) Elnifio/a ;tiene dificultades para usar sus manos? SI — NO

4) El nifio/a ;tiene o ha tenido dificultades intelectuales? SI — NO

5) El nifio/a jesta en tratamiento psiquidtrico o neurologico? SI — NO

6) El nifio/a jasiste a un establecimiento educativo comun? SI — NO

7) El nifo/a ;asiste al grado que le corresponde segin su edad? SI — NO
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Anexo 2: Instructivo para los evaluadores

1) Para cualquier duda, sugerencia o informacion respecto de la administracion del
WISC-IV el evaluador se dirigira a su coordinador

2) El evaluador es responsable de mantener en buenas condiciones el juego completo
del WISC-IV que se le otorgue. Este juego tendrd un codigo de identificacion.

3) El tiempo de administracion oscila entre 90 a 120 minutos. Por lo tanto, planificar
la visita incluyendo viaje, tiempo requerido para la evaluacion, etc. Ademas, tener en
cuenta que, si el nifio se cansa, puede realizar un receso de 10 minutos al promediar la
administracion del test o en 2 encuentros.

4) Criterios de inclusion: El evaluador consigue los casos teniendo en cuenta los
siguientes criterios: (a) cerciorarse que el niflo no presenta disminuciones auditivas,
visuales, praxicas ni intelectuales a través de las preguntas realizadas a los padres o tutores
y/o al nifio; (b) No debe estar en tratamiento psiquiatrico o neurologico (c) El nifio debe
asistir a un establecimiento educativo comin y (d) debe pertenecer al grado lectivo
correspondiente a su edad cronoldgica. En la ultima pagina de Hoja de Registro y en la
pagina 7 de este instructivo encontrara las preguntas para cerciorarse si el caso reine los
requisitos de inclusion.

5) Registrar EL NIVEL EDUCATIVO DE LA MADRE Y DEL PADRE (O TUTOR/
JEFE DE HOGAR)

6) Registrar el TIPO DE ESCUELA (Publica o privada)

7) Registrar la FECHA DE NACIMIENTO del NINO

8) Registrar la FECHA DE ADMINISTRACION DEL TEST

9) Registrar el tiempo utilizado, teniendo en cuenta la HORA DE INICIO Y DE
FINALIZACION y DESCONTANDO LA PAUSA si la hubo

10) Completar correctamente la Hoja de Registro incluyendo datos personales,
respuestas del nifio a los items de los 15 subtests (los 10 principales y los 5 optativos),
puntuaciéon asignada a cada item y observaciones. Cualquier omision de estos datos
invalidan la administracion del test
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Anexo 3: Guia general para la administracion del WISC-1V

1) Asegurese de llevar todos los materiales necesarios para la administracion
(Hoja de Registro; Cuaderno de estimulos; Cuadernos 1 y 2; Cubos; Manual de
administracion; Lapiz negro; Cronometro). Aprenda las letras que identifican a cada
subtest (por ejemplo, S para Semejanzas) y a calcular la edad cronoldgica exacta
del entrevistado (sobre la base de la fecha de nacimiento del nifio y la fecha de

administracion del test)

2) Asegurese de que el mayor a cargo firme el consentimiento informado y

responda a las preguntas sobre los criterios de inclusion.

3) Expliquele al mayor a cargo que es muy importante realizar la tarea a solas
con el nifio para favorecer su concentracion. Evite realizar la administracion en

presencia de los padres, familiares o tutores del nifio

4) Solicite el asentimiento del nifio. Mantenga fuera de la vista del entrevistado
(nifio o adolescente) los materiales del test cuando no son usados (Cuaderno de

estimulos; Cuadernos 1 y 2; Cubos, etc.)

5) Aliente pero no ayude al nifio en su respuesta al test. Al presentar la
actividad, evite la palabra inteligencia, pero no distorsione que es lo que se pretende

medir (vea el Manual de Administracion y Puntuacion)

6) En todos los casos, respete el orden de administracion de los subtests tal
como se indican en el capitulo 3 del Manual de Administraciéon y Puntuacion,
comenzando por el subtest principal 1 “Construccion con Cubos” y terminando por

el subtest optativo 15 “Adivinanzas”

7) Tenga muy presente los criterios para el Comienzo, Retrogresion,
Interrupcion y Registro del tiempo en la administracion de los subtests. Aprenda
qué subtests tienen reglas de retrogresion; en cudles hay que cronometrar el tiempo

y cudles tienen puntos de comienzo iguales en todas las edades

8) Considere que, en los subtests en los que no es necesario registrar el tiempo
(S,RD, C, V,N-L, M, Co, I y Ad), se espera que el nifio dé su respuesta dentro de
los 30 segundos. No obstante, no sea rigido con esta norma. Si se percata que un
nifio tarda mas en contestar a medida que aumenta la dificultad de los items,

otorguele unos segundos mas

9) Tenga en cuenta que el tnico subtest que tiene elementos de eliminacion es

“Organizacion Numeros — Letras” en las edades de 6 y 7 afios: el entrevistador debe
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cerciorarse de que el nifio conoce las letras del alfabeto y los nimeros para poder

administrarlo

10)  Aprenda cudles son los subtests que tienen items de muestra, cuya finalidad
es realizar una practica de la tarea que se requiere. En los otros subtests, no recurra

a tareas de aprendizaje no estandarizadas

11)  En algunos items, estd estandarizado preguntar cuando una respuesta no es

del todo clara y se indica como (P) en el Manual de Administracion y Puntuacion

12)  En otros items, en la Hoja de Registro (HdeR), se realizan aclaraciones
acerca de cuando indicar la respuesta correcta ( T ) o cuando las respuestas requieren

comentarios especificos ( * )

13)  En la mayoria de los subtests, puede recordarle al nifio cual es la tarea que
tiene que hacer y esto debe consignarse en la HdeR con una R pero, en ningtn caso,

ayude al entrevistado con ejemplos o practicas

14)  EnRDyLN, NO pueden repetirse los items. En Aritmética, se puede repetir
el item pero sigue corriendo el tiempo y, en Adivinanzas, existen instrucciones
especificas para la repeticion (consulte el Manual para conocerlas). En todos los
demas subtests, pueden repetirse las instrucciones tantas veces como lo crea

necesario el evaluador

15)  Es muy importante que en los subtests de “Semejanzas”, “Vocabulario” y
“Comprension”, se familiarice con los ejemplos de respuestas que se consideran
para la puntuacion (vea el Manual de Administracion y Puntuacion) Esto le ahorrara

errores en la administracion

16)  Familiaricese con los criterios para considerar una respuesta como valida;
para la puntuacion de respuestas multiples (cuando el nifio da varias respuestas a

un mismo item) y para la anulacion de respuestas

17)  Tome en consideraciéon el guion del video, en el que se resumen los

procedimientos de administracion del test
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Anexo 4: Consentimiento informado del tutor legal

Tutor legal

1.-Por favor lea atentamente este documento.

2.-Si tiene alguna duda o quiere mas informacion, puede preguntarle al profesional ahora.
3.-Por favor, escriba los datos que se le piden y compruebe que toda la informacion de este

documento es correcta. Si es asi, firme en el lugar indicado.

* Soy el padre/madre/tutor legal de:

* Estoy de acuerdo en que se le administre la Escala de inteligencia para nifios de Wechsler
IV (WISC-1V) a mi hijo/a o tutorado con el fin de contribuir a la realizacion de las normas
del test en poblacion infantil argentina. La actividad consiste en responder preguntas y
realizar algunas tareas que requieren habilidades intelectuales. Dicha actividad requiere de
unas dos horas. Todo ello me ha sido explicado correctamente y en un lenguaje
comprensible por el profesional firmante. Se me ha indicado que los datos que se obtengan

seran confidenciales y anénimos y que la participacion en este estudio es voluntaria.

Desde ya le agradecemos su participacion.

Acepto que mi hijo/a/tutorado participe voluntariamente en este estudio en los términos

indicados en este consentimiento informado.

Nombre de la madre/padre/tutor Firma de la madre/padre/tutor Fecha

(en letras de imprenta)
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Anexo 5: Componentes que debe tener un caso para ser considerado

valido

Son cuatro: Consentimiento informado; Hoja de Registro completa; Cuaderno 1 (“Claves”

y “Busqueda de simbolos”); Cuaderno 2 (“Animales”)

1 - Consentimiento informado firmado por el padre/madre/tutor del nifio

2 - Hoja de registro y Cuestionario ad-hoc

1) FECHA DE NACIMIENTO del NINO (En pagina 1 de Hoja de Registro)

2) FECHA DE ADMINISTRACION DEL TEST (En pagina 1 de Hoja de Registro)
3) NOMBRE, EDAD, NIVEL EDUCATIVO DE LA MADRE Y DEL PADRE (O
TUTOR/ JEFE DE HOGAR) Y OCUPACION (En tltima pagina de Hoja de Registro)

4) NOMBRE, SEXO Y LATERALIDAD del NINO (En ultima pagina de Hoja de
Registro)

5) GRADO Y ESCUELA A LA QUE ASISTE EL NINO (En ultima pagina de Hoja
de Registro)

6) OBSERVACIONES DE COMPORTAMIENTO (Todas las que se indican en la
ultima pagina de Hoja de Registro)

7) Registro de la respuesta literal del nifio a cada uno de los items administrados

8) Puntuacion de los items de cada subtest

3 - Cuadernillo 1 : “Claves” y “Busqueda de Simbolos”

4 - Cuadernillo 2 : “Animales”

El evaluador entregara los cuadernillos 1 y 2 con las marcas que hizo el nifio
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Anexo 6: Material complementario. Hoja de registro interpretativo de

indices alternativos del WISC-1V

1. Determinar si la configuracion de las puntuaciones indices permite la interpretacion

unitaria del CIT

1.1 Calcular la diferencia entre la puntuacion mas alta y la mas baja obtenida por
el examinado en los cuatro indices (CV, RP, MO y VP)

¢La diferencia es igual o mayor a 1.5 desvio estandar (23 puntos)?
[1 Silarespuesta es SI, el CIT no deberia interpretarse. Continuar con el paso
3
[1 Silarespuesta es NO, continuar con el paso 2

2. Determinar si la configuracion de las puntuaciones escalares de los subtests permite

la interpretacidn unitaria del CIT

2.1 Calcular, al interior de cada uno de los indices (ICV, IRP, IMO e IVP) la
diferencia entre la puntuacion escalar mas alta y mas baja de los subtests

¢La diferencia es igual o mayor a 1.5 desvio estandar (5 puntos)?
[J Silarespuesta es SI, el CIT no deberia interpretarse. Continuar con el paso
2.2y23.
[J Silarespuesta es NO, el CIT puede interpretarse como una medida
confiable y valida de la capacidad general del examinado.

2.2 Calcular la diferencia entre ICV e IRP para determinar si el ICG puede
emplearse como medida resumen de la capacidad general

¢La diferencia es igual o mayor de 1.5 desvio estandar (23 puntos)?
[J Silarespuesta es SI, el ICG no deberia interpretarse. Continuar con el paso
3.
[0 Silarespuesta es NO, el ICG puede interpretarse como una medida
confiable y valida de la capacidad general del examinado.

2.2.1 Para calcular el ICG, sumar las puntuaciones escalares de los tres
subtests principales de CV (S+V+C) y los tres subtests principales de RP
(CC+Cot+M). Luego, recurrir a la Tabla 2 para determinar el ICG

2.3 Calcular la diferencia entre IMO e IVP para determinar si el ICC puede
emplearse como medida resumen de la competencia cognitiva

¢La diferencia es igual o mayor de 1.5 desvio estandar (23 puntos)?
[0 Silarespuesta es SI, el ICC no deberia interpretarse. Continuar con el paso
3.

[0 Silarespuesta es NO, el ICC puede interpretarse como una medida

confiable y valida de la competencia cognitiva del examinado.
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2.3.1 Para calcular el ICC, sumar las puntuaciones escalares de los dos
subtests principales de MO (RD+LN) y los dos subtests principales de VP
(CI+BS). Luego, recurrir a la Tabla 3 para determinar el ICC

3. Calcular la magnitud de la diferencia entre ICG e ICC (independientemente de la direccion)

¢La diferencia es mayor de 23 puntos?
[1 Silarespuesta es SI, la diferencia es infrecuente ya que se corresponde con
el 10% de la muestra

[0 Silarespuesta es NO, la diferencia es frecuente
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Anexo 7: Material complementario. Indices complementarios del

WISC-1V desde la teoria CHC

HABILIDADES CRISTALIZADAS
1. Determinar si los indices que evaltian habilidades cristalizadas son unitarios.

1.1 Calcular la diferencia entre V y Ad para determinar si el IGe-VL puede emplearse
como medida resumen del conocimiento y definiciones de palabras del examinado

Vv _

Puntuaciones escalares:
Ad = Diferencia

¢La diferencia es igual o mayor de 1.5 desvio estandar (5 puntos)? SI [] NO []
e Silarespuesta es SI, el IGe-VL no deberia interpretarse. Continuar con el paso

5.
Si la respuesta es NO, el IGe-VL puede interpretarse como una medida

[ ]
confiable y valida de la habilidad cristalizada del examinado.

1.1.1 Para calcular el IGe-VL, sumar las puntuaciones escalares de los dos
subtests V y Ad. Luego, recurrir a la Tabla 8 para determinar el IGe-VL

V+Ad = suma = Gce-VL

1.2 Calcular la diferencia entre C e [ para determinar si el Ge-KO puede emplearse
como una medida resumen del repositorio de conocimientos generales del

examinado

I =  Diferencia

C _

¢La diferencia es igual o mayor de 1.5 desvio estandar (5 puntos)?
Si la respuesta es SI, el IGe-KO no deberia interpretarse. Continuar con el paso

Puntuaciones escalares:
SI [] NO []

5.
Si la respuesta es NO, el IGe-KO puede interpretarse como una medida

[ ]
confiable y valida de los conocimientos del examinado.

1.2.1 Para calcular el IGc-KO, sumar las puntuaciones escalares del subtest
principal C y el subtest optativo I. Luego, recurrir a la Tabla 9 para determinar el

Ge-KO

+ =
cC + I = suma = Ge-KO

RAZONAMIENTO FLUIDO
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2. Determinar si los indices de razonamiento fluido son unitarios.

2.1 Calcular la diferencia entre M y Co para determinar si el Gf-no verbal puede
emplearse como medida resumen del razonamiento fluido sin enfatizar en las

demandas verbales de las tareas

Puntuaciones escalares: -
M - Co = Diferencia

(La diferencia es igual o mayor de 1.5 desvio estandar (5 puntos)? SI [] NO []

e Silarespuesta es SI, el Gf-no verbal no deberia interpretarse. Continuar con el
paso 5.

e Silarespuesta es NO, el Gf-no verbal puede interpretarse como una medida
confiable y valida de la capacidad fluida del examinado.

2.1.1 Para calcular el Gf-no verbal, sumar las puntuaciones escalares de los dos
subtests principales M y Co. Luego, recurrir a la Tabla 10 para determinar el Gf-

no verbal

+ = =
M + Co = suma = Gf-noverbal

2.2 Calcular la diferencia entre S y Ad para determinar si el Gf-verbal puede
emplearse como una medida resumen del razonamiento fluido verbal

Puntuaciones escalares: -
S - Ad = Diferencia

¢La diferencia es igual o mayor de 1.5 desvio estandar (5 puntos)? SI [] NO []
e Silarespuesta es SI, el Gf-verbal no deberia interpretarse. Continuar con el
paso 3.
e Silarespuesta es NO, el Gf-verbal puede interpretarse como una medida
confiable y valida de las habilidades fluidas del examinado.

2.2.1 Para calcular el Gf-verbal, sumar las puntuaciones escalares del subtest
principal S y el subtest optativo Ad. Luego, recurrir a la Tabla 11 para determinar

el Gf-verbal

+ — =
S + Ad = suma = Gf-verbal

MEMORIA A CORTO PLAZO

3. Determinar si el indice de memoria a corto plazo es unitario.

3.1 Calcular la diferencia entre RD y LN para determinar si el Gsm-WM puede
emplearse como medida resumen de la memoria a corto plazo

275



Puntuaciones escalares:
RD — LN = Diferencia

JLa diferencia es igual o mayor de 1.5 desvio estandar (5 puntos)? SI [] NO []

e Silarespuesta es SI, el IGsmn-WM no deberia interpretarse. Continuar con el

paso 5.
Si la respuesta es NO, el IGsm-WM puede interpretarse como una medida

[ ]
confiable y valida de la capacidad fluida del examinado.

3.1.1 Para calcular el IGsm-WM, sumar las puntuaciones escalares de los dos
subtests principales RD y LyN. Luego, recurrir a la Tabla 12 para determinar el

IGsm-WM

+ =
+ LN = suma = Gsm-WM

RD
PROCESAMIENTO VISUAL

4. Determinar si el indice de procesamiento visual

4.1 Calcular la diferencia entre CC y CF para determinar si el IGv puede emplearse

como medida resumen del procesamiento visual

Puntuaciones escalares:
cCc - CF = Diferencia

¢La diferencia es igual o mayor de 1.5 desvio estandar (5 puntos)? SI [] NO []
Si la respuesta es SI, el IGv no deberia interpretarse. Continuar con el paso 5.

[ ]
Si la respuesta es NO, el IGv puede interpretarse como una medida confiable y

[ ]
valida.
4.1.1 Para calcular el IGv, sumar las puntuaciones escalares de los dos subtests
principales CC y el optativo CF. Luego, recurrir a la Tabla 13 para determinar el

1Gv

_|._ =
CcC + CF = suma = Gv

5. Describir los resultados de la comparacion encontrada

Independientemente del resultado de los anteriores pasos, es necesario generar un
enunciado interpretativo que describa los resultados de la comparacion entre los indices

de habilidades cristalizadas, fluidas, memoria a corto plazo y procesamiento visual
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madre,

Anexo 8: Encuesta de datos sociodemogrdaficos y educativos

construida ad hoc

A continuacion, se presenta un cuestionario para ser completado por la
padre o tutor del examinado

Soy el padre, madre o tutor legal de:

Fecha de nacimiento del hijo/a: Edad:
Escuela
Escuela a la que asiste el nifio/a: Grado:

JSu hijo/a fue al jardin? Si[ | No|[ ]

En caso de responder afirmativamente... ;A qué edad comenz6 el

jardin? [ ]

Participa su hijo/a en alguna actividad extraescolar? Si|[ | No|[ ]

En caso afirmativo, indique qué actividad...

Familia

.Cuantas personas habitan su vivienda?

,Cuantos hijos tiene?

.Perciben algun tipo de plan social? Si| | No|[ |

Dinero aproximado que ingresa al hogar: Menos de $1000 [ 1]

Entre $1000 y $2500 [ ]
Entre $2600 y $4000 [ ]
Entre $4100 y $5500 [ ]

Mas de $5600 [ 1]

Datos del Padre

Edad:

Seiiale el nivel educativo del padre: Sin formacion [1]
Primario incompleto [1]
Primario completo [ ]
Secundario incompleto [ 1
Secundario completo [ 1

Terciario o universitario incompleto | |

Terciario o universitario completo | |

En los niveles incompletos, especificar hasta qué afio concurrio:

Ocupacion del padre:
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.Ayuda a su hijo/a a realizar la tarea escolar? Si[ | No [ ]

JLe lee a su hijo/a? Si[ | No|[ ]

Datos de la Madre

Edad:

Seiiale el nivel educativo de la madre: Sin formacion [ 1]
Primario incompleto [ ]
Primario completo [1
Secundario incompleto [ 1]
Secundario completo [1]

Terciario o universitario incompleto | |
Terciario o universitario completo [ |
En los niveles incompletos, especificar hasta qué afio concurrio:
Ocupacion de la madre:
JAyuda a su hijo/a a realizar la tarea escolar? Si| | No|[ ]

JLelee a su hijo/a? Si|[ | No[ ]
Vivienda

Tenencia de la vivienda: Propia [1
Alquilada [ ]
Ocupada [ ]
Numero de habitaciones que tiene la vivienda:
. Cuenta con los servicios basicos? Red de agua: Si|[ | No[ |
Red eléctrica Si|[ | No|[ ]
Reddegas Si[ | No|[ |
Cloacas Si[ | No[ ]

Equipamiento del hogar

.Hay computadoras en su hogar? Si[ | No|[ |
En caso de responder afirmativamente...
. Tienen computadora personal? Si| ]| No|[ ]
. Tienen netbook del gobierno? Si[ | No|[ |
. Tienen conexion a internet? Si|[ | No|[ |
En caso de responder afirmativamente: WiFi del gobierno [ |
Contratado [ |
.Tienen TV? Si[ ] No|[ ]
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Tienen celular? Si[ | No|[ ]
Existe en el hogar un lugar para estudiar? Si[ | No|[ |

En caso de contestar afirmativamente, especifique donde:

.Hay material de consulta y apoyo escolar en su casa (libros, enciclopedias,
diccionarios)?
Si[ ]
No|[ ]
. Cuantos libros hay en su hogar? (excluyendo revistas, libros infantiles)
Entre 0-10 libros [ |
Entre 11-25 libros | |
Entre 26-50 libros [ ]
Entre 51-100 libros [ ]
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Anexo 9: Consentimiento Informado I — ADMINISTRACION WISC-
v

CONSENTIMIENTO INFORMADO DEL PADRE, MADRE O TUTOR
LEGAL

1.-Por favor lea atentamente este documento.

2.-Si tiene alguna duda o quiere mas informacion, puede contactar al profesional
en la escuela.

3.-Por favor, escriba los datos que se le piden y compruebe que toda la
informacion de este documento es correcta. Si es asi, firme en el lugar indicado.

Soy el padre/madre/tutor legal de:

Estoy de acuerdo en que se le administre la Escala de inteligencia para
nifios de Wechsler IV (WISC-1V) a mi hijo/a o tutorado con el fin de contribuir
a la investigacion. La actividad consiste en responder preguntas y realizar algunas
tareas con cubos y dibujos. El proyecto cuenta con autorizacion de la escuela y
las actividades se realizardn en la institucion escolar con la autorizacion de la
docente. Los datos que se obtengan seran confidenciales y anénimos y la
participacion en este estudio es voluntaria.

Desde ya se agradece su participacion.

Acepto que mi hijo/a/tutorado participe voluntariamente en este estudio en

los términos indicados en este consentimiento informado.

Nombre de la Firma de la Fecha
madre/padre/tutor madre/padre/tutor
(en letras imprentas)

Lic. Agustina Labin
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Anexo 10: Consentimiento Informado II — ADMINISTRACION M-
CAST

El trimestre pasado se le administré la Escala de inteligencia para nifios
WISC-IV a su hijo. Dicha evaluacion contaba con su autorizacion. Con el objetivo
de ampliar dichos resultados solicitamos nuevamente autorizacion para
implementar una técnica video grabada de 15 minutos de duracion.

Soy madre/ padre/ tutor legal de:

Doy mi consentimiento para que los datos recogidos en la prueba Historias
ludicas se utilicen para fines exclusivamente de docencia e investigacion cientifica.

Nuestros datos no seran divulgados y todos los datos recogidos en el presente
estudio se mantendran en forma confidencial. Doy mi conformidad para que los
datos puedan ser examinados por las personas responsables de la investigacion bajo
las mismas condiciones de confidencialidad expuestas.

Firma Aclaracion DNI

Proyecto a cargo de la Lic. Agustina Labin
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Anexo 11: Consentimiento Informado III — ADMINISTRACION DE
WISC-1V E IPPA

CONSENTIMIENTO INFORMADO DEL PADRE, MADRE O TUTOR
LEGAL

1.-Por favor lea atentamente este documento.

2.-Si tiene alguna duda o quiere mas informacion, puede contactar al profesional
en la escuela.

3.-Por favor, escriba los datos que se le piden y compruebe que toda la
informacion de este documento es correcta. Si es asi, firme en el lugar indicado.

Soy el padre/madre/tutor legal de:

Estoy de acuerdo en que se le administre la Escala de inteligencia para
nifios de Wechsler IV (WISC-1V) y la Escala de Apego con Padres y pares a mi
hijo/a o tutorado con el fin de contribuir a la investigacion. La actividad consiste
en responder preguntas y realizar algunas tareas con cubos y dibujos. El proyecto
cuenta con autorizacion de la escuela y las actividades se realizaran en la
institucion escolar con la autorizacion de la docente. Los datos que se obtengan
seran confidenciales y andnimos y la participacion en este estudio es voluntaria.

Desde ya se agradece su participacion.

Acepto que mi hijo/a/tutorado participe voluntariamente en este estudio en

los términos indicados en este consentimiento informado.

——- A

Nombre de la Firma de la Fecha
madre/padre/tutor madre/padre/tutor
(en letras imprentas)

Lic. Agustina Labin
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Anexo 12: Consentimiento Informado IV — ADMINISTRACION
WISC-1V 'Y ESCALA ARGENTINA DE PERCEPECION DE LA
RELACION PARENTAL

CONSENTIMIENTO INFORMADO DEL PADRE, MADRE O TUTOR
LEGAL

1.-Por favor lea atentamente este documento.

2.-Si tiene alguna duda o quiere mas informacion, puede contactar al profesional
en la escuela.

3.-Por favor, escriba los datos que se le piden y compruebe que toda la
informacion de este documento es correcta. Si es asi, firme en el lugar indicado.

Soy el padre/madre/tutor legal de:

Estoy de acuerdo en que se le administre la Escala de inteligencia para
nifios de Wechsler IV (WISC-IV) y la Escala Argentina de la Percepcion de la
Relacion con los Padres para Nifios a mi hijo/a o tutorado con el fin de contribuir
a la investigacion. La actividad consiste en responder preguntas y realizar algunas
tareas con cubos y dibujos. El proyecto cuenta con autorizacion de la escuela y
las actividades se realizaran en la institucion escolar con la autorizacion de la
docente. Los datos que se obtengan seran confidenciales y andnimos y la
participacion en este estudio es voluntaria.

Desde ya se agradece su participacion.

Acepto que mi hijo/a/tutorado participe voluntariamente en este estudio en

los términos indicados en este consentimiento informado.

Nombre de la Firma de la Fecha
madre/padre/tutor madre/padre/tutor
(en letras imprentas)

Lic. Agustina Labin
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Anexo 13: Cantidad de grupos y andlisis a realizar para cada variable

independiente en el estudio 2.

Cantidad de personas que habitan en el hogar

La cantidad de personas bajo un mismo techo es un indicador que habla de la
composicion social y las tendencias de la dinamica familiar. Especificamente, en hogares
pobres se presenta como un indicador de tensiones intrafamiliares (Hannigan et al., 2016;

McLanahan et al., 1991).

Grupo 1: 2-3 personas
Grupo 2: 4-5 personas ANOVA

Grupo 3: mas de 5 personas

Indice de hacinamiento

Una vivienda con mas de 3 personas por dormitorio, se considera hacinamiento. Esta
variable es una particularidad de los hogares pobres (Cadavid et al., 2011; Jadue, 1997;
Majluf, 1993; McLanahan et al., 1991; Shaw y Emery, 1988).

Grupo 1: No hacinados (3 o menos personas por habitacion)
Prueba t
Grupo 2: Hacinamiento critico (méas de 3 personas por habitacion)

Tipo de vivienda

El tipo de vivienda es una de las condiciones evaluadas como reflejo de la situacion
social y econdmica (Asociacion Argentina de Marketing, 2010; Asociacion Peruana de
Empresas de Investigacion de Mercado, 2005; INDEC, 1985; Vera Romero y Vera
Romero, 2013)

Grupo 1: vivienda propia
Grupo 2: alquilada ANOVA

Grupo 3: ocupada

Percepcion de plan social

Esta variable se incluyd, ya que percibir un plan social es equivalente a estar
desempleado, no haber completado los estudios y el monto de estipendio recibido varia
entre $3600 y $7000 (Ministerio de desarrollo social, 2017).

Grupo 1: perciben plan social
Prueba t
Grupo 2: no perciben plan social
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Un gran nimero de hermanos, puede ser un obstaculo para la presentacion y percepcion
de estimulos necesarios y experiencias de aprendizaje para un desarrollo optimo

(Coronel, et al., 2006; Hanna y Midlarsky, 2005).

Grupo 1: no tiene hermanos
Grupo 2: 1 hermano
ANOVA
Grupo 3: 2 0 3 hermanos
Grupo 4: 4 0o mas hermanos

Contar con un espacio diferenciado para estudiar, permite mantenerse alejado del ruido

y confusion en el hogar (Hannigan, et al., 2016).

Grupo 1: existe en el hogar lugar para estudiar
Prueba t
Grupo 2: no hay lugar para estudiar

La disponibilidad del material de lectura ha influido en el desempefo de tareas cognitivas

en nifios (Lipina et al., 2013; Ramirez Valverde et al., 2006).

Grupo 1: si hay material de consulta

Prueba t
Grupo 2: no hay material de consulta

Mayor cantidad de material es un indicador de mayor estimulos cognitivos y posibilidad
de lectura (ALEGSA, 1998/2017; Lipina et al., 2013; Ramirez Valverde et al., 2006)

Grupo 1: hasta 10 libros
Grupo 2: 11-25 libros

ANOVA
Grupo 3: 26-50 libros

Grupo 4: mas de 51 libros
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Ayuda con las tareas escolares

La interaccion intrafamiliar en relacion con las tareas escolares y estrategias de
aprendizaje ayudan a los nifos a lograr un buen rendimiento (Bronfenbrenner y Cecli,

1994; Jadue, 1997)

Grupo 1: mama o papa
Grupo 2: hermanos

Prueba de Kruskal Wallis
Grupo 3: solo

Grupo 4: otros

Lectura al nifio (6 a 8 afios)

La lectura cotidiana a los nifios influye en el despliegue de habilidades verbales
expresivas y receptivas, en el desempefio de tareas de control cognitivo y en el desarrollo

de las habilidades lingiiisticas del nifio (Ghiglione et al., 2011; Magnuson et al., 2009).

Grupo 1: padres que si le leen al nifio
Prueba t
Grupo 2: padres que no le leen

Edad de ingreso al sistema escolar

El ingreso temprano a la educacion inicial es un factor importante para el despliegue

cognitivo (Guevara Benitez et al., 2007; Terrones Gonzélez, et al., 1994).

Grupo 1: ingreso al nivel escolar inicial a los 1, 2 o 3 afios
Prueba t
Grupo 2: ingreso al nivel escolar inicial: 4 afios

Actividades extraescolares

La posibilidad de realizar actividades extraescolares favorece el incremento del capital

cultural y humano (Elias y Dunning, 1992; Rodriguez, 1978).

Grupo 1: realiza actividades extraescolares
Prueba t
Grupo 2: no realiza actividades extraescolares
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Tipo de actividades extraescolares

Elias y Dunning (1992) y Rodriguez (1978) distinguen entre diferentes tipos de
actividades, las cuales favorecen el despliegue académico (culturales y artisticas) y otras

el capital corporal o deportivo. De este modo se dividieron en las siguientes categorias:

Grupo 1: actividades deportivas

Grupo 2: actividades culturales/artisticas
Grupo 3: religiosas ANOVA
Grupo 4: recreativas

Grupo 5: otras

Profesion/ ocupacion de los padres

Esta variable se considera un aspecto central para la evaluacion del nivel
socioeconomico (Bravo, 1990; Carriego, 2010; ESOMAR World Research, 2012;
Rowe, et al., 1999; Turkheimer, et al., 2003; Vinocur, 1999).

Grupo 1: Trabajos menores ocasionales ¢ informales (lavado, aseo,
servicio doméstico ocasional, cuidador de autos, limosna). obrero no

calificado, Jornalero

Grupo 2: Obrero calificado, capataz, quiosco, taxi, comercio menor,

ambulante, Policia, Ama de casa

Grupo 3: Empleado administrativo medio y bajo, vendedor, ANOVA
secretaria, jefe de seccion. Técnico especializado. Técnico, Profesor

Primario o Secundario Estudiante universitario, Preventista

Grupo 4: Ejecutivo medio (gerente, subgerente), gerente general de
empresa media o pequefa. Profesional independiente (abogado,

médico, arquitecto, ingeniero, psicologo) sector privado

Afios de educacion parental

Se construyo a partir de la pregunta del nivel educativo mas elevado alcanzado del padre
y de la madre. Siguiendo criterios empleados en otros estudios, se definieron 4 categoria
(Betancourt, et al., 2015; Cadavid et al., 2011; Medina y Cerda, 2010).

Grupo 1: menos de 12 (secundario incompleto o menos)
Grupo 2: 12 afios (secundario completo)
ANOVA

Grupo 3: 13 y 15 (terciario o universitario incompleto)

Grupo 4: 16 o mas (terciario o universitario completo)
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Nivel socioeconomico

El NSE de los participantes se evaluo a partir de la conjuncion de la profesion y el nivel

de estudios del padre con mayor nivel educativo. La distribucion de las categorias

ocupacionales se baso la matriz de clasificacion social (ESOMAR World Research,

2012; Vinocur, 1999).
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Clima educativo del hogar

Diversos estudios coinciden en que el clima educativo del hogar (CEH) es una

aproximacion a la estructura socioeconémica del hogar donde ocurre el desarrollo de los

nifios (Betancourt, et al., 2015; Cadavid et al., 2011; Guevara Benitez et al., 2007,

Medina y Cerda, 2010). El clima educativo del hogar es una variable construida a partir

del promedio de afios de escolaridad de los padres. Ademas, generalmente los padres

que responden las encuestas son mas precisos cuando reportan la educacion que cuando

reportan ingresos. Se dividira la muestra total en tres grupos:

Grupo 1: CEH < de 12 afios
Grupo 2: CEH = 12 afios
Grupo 3: CEH > de 12 afios)

MANOVA
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Anexo 14: Resultados estudio 1

Género del participante

Mujeres Varones

M DS Min. Max. M DS Min. Max.
ICV 89 13 60 120 90 14 60 132
S 8.66 2.80 3 16 8.69 2.37 4 14
v 7.86 2.59 2 14 8.29 3.22 2 16
C 7.82 2.61 1 15 8.06 2.60 2 16
I 7.87 2.57 1 15 8.47 2.64 1 14
Ad 8.66 3.16 1 19 8.90 2.99 5 17
IRP 89 14 58 133 93 16 60 131
CcC 8.26 2.70 3 15 8.92 2.82 3 15
Co 7.65 3.38 3 16 8.94 3.46 1 16
M 8.95 2.98 3 19 8.96 2.99 2 15
CF 8.60 2.80 1 16 9.09 3.08 2 16
IMO 93 14 55 132 94 15 55 126
RD 8.96 2.60 3 16 8.94 2.76 2 17
LN 9,07 2.64 1 16 9.39 2.87 1 15
Ar 6.93 2.88 1 15 8.54 3.57 1 16
IVP 100 13 72 143 96 13 64 130
Cl 10.62 2.96 5 19 9.36 3.04 3 18
BS 9.57 2.99 1 17 9.35 2.63 1 16
A 10.96 3.39 2 19 10.39 2.95 5 17
CIT 91 12 57 126 92 14 60 127

ICV=indice de comprension verbal; S=semejanzas; V=vocabulario; C=comprension;
I=informacion; Ad=adivinanzas; IRP=Indice de razonamiento perceptivo; CC=construccién con
cubos; Co= conceptos; M=matrices; IMO=Indice de memoria operativa; RD=retencién de digitos;
LN= letras y niimeros; Ar=aritmética; IVP=Indice de velocidad de procesamiento; Cl=claves;
BS=busqueda de simbolos; A=animales CIT= cociente intelectual; M= Media; DS= Desviacion
estandar; Min= valor minimo; Max= valor maximo
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86.61 13.81 55 128 89.24 14.74 60 134
97.59 14.20 57 138 93.36 14.77 54 123

ICG= Indice de capacidad general; ICC= Indice de competencia cognitiva; M= Media; DS=
Desviacion estandar; Min= valor minimo; Max= valor maximo

58 128 12,72

88,44 11,73 90,16

88,94 13,62 57 116 91,14 15,08 60 124
88 15 55 140 94 15 64 131
91,02 14,61 60 130 93,15 13,25 66 122
93,53 14,01 55 133 93,94 14,79 62 127
91 14 57 128 95 16 57 131

Ge-KO0 = Indice de informacion general; Ge-VL = Indice de conocimiento 1éxico; Gf-nv = Indice
de razonamiento fluido no verbal; Gf-v = Indice de razonamiento fluido verbal; Gsm-WM: Indice
de memoria a corto plazo; Gv = indice de procesamiento visual; M= Media; DS= Desviacion
estandar; Min= valor minimo; Max= valor maximo

94 14 66 132 89 14 60 120 88 11 66 114 81 12 60 106 87 14 o4 112

97 16 67 133 91 14 58 125 90 14 63 123 82 14 58 108 89 13 67 117
9% 15 55 13295 13 66 123 94 14 55 126 88 14 o6l 114 87 13 6l 117
104 14 81 143 100 12 67 119 94 10 75 113 93 15 64 127 99 14 72 130
97 14 69 12792 13 60 112 90 11 68 114 83 12 57 105 89 12 69 113

ICV= indice de comprension verbal; IRP= Indice de razonamiento perceptivo; IMO= Indice de
memoria operativa; [IVP= Indice de velocidad de procesamiento; CIT= cociente intelectual total;
M= Media; DS= Desviacion estandar; Min= valor minimo; Max= valor maximo
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Grupos edades
6-7 8-9 10-11

M DS Min. Mix. M DS Min. Mix. M DS Min. Maéx.

U 94 15.19 65 134 87.24 13.11 55 113 87.23 12.73 64 124

L 102 14.84 76 139 98 13.34 65 123 94.52 13.18 70 123

ICG= Indice de capacidad general; ICC= [ndice de competencia cognitiva; M= Media; DS=
Desviacion estandar; Min= valor minimo; Max= valor maximo

Grupos edades

12-13 14-16
M DS Min. Max. M DS Min. Max.
ICG 77.90 11.40 56 100 86.12 13.81 62 109
ICC 87.57 15.85 54 117 92.81 12.31 68 115

ICG= Indice de capacidad general; ICC= indice de competencia cognitiva; M= Media; DS=
Desviacion estdndar; Min= valor minimo; Max= valor maximo

Grupos edad

6-7 8-9 10-11

M DS Min. Max. M DS Min. Max. M DS Min. Mix.
Ge-KO 94,82 1320 128 72 90,81 10,70 114 67 8791 942 108 66
Ge-VL 93,51 16,84 57 124 93,06 12,24 68 124 89,06 11,09 68 113
Gf-nv 98 16 61 140 &7 15 61 114 91 14 67 122

Gf-v 9784 14,81 66 130 92,67 14,34 60 125 90,41 11,34 68 116

(i’sVllI\l/; 98,28 14,32 62 133 95,83 12,98 65 124 94,33 13,82 55 127

Gv 94 16 66 131 95 15 57 125 94 13 66 125

Gc-KO= Indice de informacion general; Ge-VL = Indice de conocimiento 1éxico; Gf-nv = Indice

de razonamiento fluido no verbal; Gf-v = indice de razonamiento fluido verbal; Gsm-WM: Indice

de memoria a corto plazo; Gv = indice de procesamiento visual; M= Media; DS= Desviacion
estandar; Min= valor minimo; Max= valor maximo
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Grupos edad
12-13 14-16
M DS Min. Max. M DS Min. Méx.
Ge-KO 83,24 12,77 103 58 83,13 12,37 103 63
Ge-VL 84,52 14,96 60 116 85,52 13,72 60 110
Gf-nv 86 15 55 105 85 12 61 99
Gf-v 85,19 14,47 66 113 87,16 12,76 68 111
Gsm-

WM 87,19 13,74 58 114 86,64 13,81 58 118
Gv 82 15 57 109 92 12 73 119

Ge-KO = Indice de informacion general; Ge-VL = [ndice de conocimiento 1éxico; Gf-nv = Indice
de razonamiento fluido no verbal; Gf-v = Indice de razonamiento fluido verbal; Gsm-WM: Indice
de memoria a corto plazo; Gv = indice de procesamiento visual, M= Media; DS= Desviacion
estandar; Min= valor minimo; Max= valor maximo

ICV IRP IMO IvP CIT
Muy superior I Y 0,5% 0,9% 0,5% 0,5% 0,0%
superior

Superior 120 - 129 0,5% 2,7% 3.2% 2,7% 1,8%
Medio alto 110-119 5,4% 6,3% 9,9% 14,4% 7,7%
Medio 90— 109 44,6% 45,0% 53,2% 50,9% 46,8%
Medio bajo 80 —89 22,5% 17,1% 18,0% 22,1% 24,3%
Inferior 70 —79 19,4% 20,3% 7,2% 6,8% 14,4%

Extremadamente bajo 69 e inferior 7,2% 5,0% 6,8% 0,9% 2,7%

ICV= Indice de comprension verbal; IRP= Indice de razonamiento perceptivo; IMO= indice de
memoria operativa; [IVP= Indice de velocidad de procesamiento; CIT= cociente intelectual total.

ICG ICC

Muy superior 130 y superior 0.5% 1.4%
Superior 120 —129 1% 3.6%
Medio alto 110—119 2.5% 12.1%
Medio 90— 109 41.5% 51.5%
Medio bajo 80 —89 22.2% 18.5%
Inferior 70 —79 22.7% 9.3%
Extremadamente ;o o in ferior 9.6% 3.6%

bajo

ICG= Indice de capacidad general; ICC= Indice de competencia cognitiva
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GeKO GeVL GEnv Giv  oomt Gy
Muy superior 130 y superior 0% 0% 1,2%  0,5% 0,5%  0,5%
Superior 120 - 129 L1% 1,1% 12% 2,6% 34% 1,5%
Medio alto 110119 3,7%  8,5% 64% 6,7%  9,7%  8,7%
Medio 90— 109 40,5%  45%  46,8% 47.2% 55,8% 45,4%
Medio bajo 80— 89 36,3% 16,4% 15,6% 244% 17%  20,4%
Inferior 70 —79 13,2% 20,6% 243% 11,9% 7,8% 17,3%

Extremadamente bajo 69 e inferior 5,3% 8,5% 4,6% 6,7% 5,8% 6,1%

Ge-KO = indice de informacion general; Ge-VL = [ndice de conocimiento 1éxico; Gf-nv = Indice
de razonamiento fluido no verbal; Gf-v = Indice de razonamiento fluido verbal; Gsm-WM:
Indice de memoria a corto plazo; Gv = indice de procesamiento visual

ICV IRP IMO VP CIT

Muy superior ;Sgefior 1,6 3,1 1,6 6,3 0
Superior 120 — 129 0 6,3 3,1 6.3 6.3
Medio alto 110119 10,9 10,9 15,6 18,8 10,9
Medio 90 — 109 51,6 48,4 50,0 484 54,7
Medio bajo 80 — 89 17,2 10,9 17,2 20,3 14,1
Inferior 70 —79 12,5 15,6 4,7 0 12,5
E"‘”‘“adamﬁgjtz @i R 47 7.8 0 1,6

ICV= indice de comprension verbal; IRP= Indice de razonamiento perceptivo; IMO= indice de
memoria operativa; [IVP= Indice de velocidad de procesamiento; CIT= cociente intelectual total.

ICV IRP IMO VP CIT
Muy superior 130 y superior 0 0 0 0 0
Superior 120129 2,4 2,4 4,9 0 0
Medio alto 110119 49 49 12,2 17,1 9,8
Medio 90 —109 48,8 48,8 58,5 68,3 48,8
Medio bajo 80— 89 24,4 17,1 14,6 7,3 31,7
Inferior 70— 79 9,8 19,5 4.9 4.9 0
Extremadamente bajo 69 e inferior 9,8 7,3 4,9 2,4 9,8

ICV= Indice de comprensig’m verbal; IRP= Indice de razonamiento perceptivo; IMO= Indice de
memoria operativa; [IVP= Indice de velocidad de procesamiento; CIT= cociente intelectual total.
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ICV IRP IMO IvP CIT

Muy superior 130 y superior 0 0 0 0 0
Superior 120 - 129 0 1,6 6,6 0 0
Medio alto 110—119 3,3 6,6 47,5 17,1 6,6
Medio 90 —109 45,9 47,5 36,1 68,3 50,8
Medio bajo 80 —89 23,0 18,0 9,8 7,3 21,3
Inferior 70 — 79 26,2 19,7 6,6 49 18,0
Extremadamente o o i1 ferior 1.6 6.6 0 2,4 33
bajo

ICV= Indice de comprension verbal; IRP= indice de razonamiento perceptivo; IMO= indice de
memoria operativa; [IVP= Indice de velocidad de procesamiento; CIT= cociente intelectual total.

ICV IRP IMO IVP CIT

Muy superior 130 y superior 0 0 0 0 0
Superior 120 - 129 0 0 0 7,1 0
Medio alto 110-119 0 0 7,1 10,7 32,1
Medio 90— 109 21,4 32,1 46,4 39,3 32,1
Medio bajo 80 —89 35,7 21,4 214 25,0 25,0
Inferior 70 —79 28,6 28,6 10,7 14,3 10,7
Extremadamente bajo 69 e inferior 14,3 17,9 14,3 3,6 32,1

ICV= indice de comprension verbal; IRP= Indice de razonamiento perceptivo; IMO= Indice de
memoria operativa; [IVP= Indice de velocidad de procesamiento; CIT= cociente intelectual total.

| (6)% IRP IMO IVP CIT
Muy superior 130 y superior 0 0 0 3,6 0
Superior 120-129 0 0 0 0 0
Medio alto 110—-119 3,6 3,6 3,6 21,4 7,1
Medio 90— 109 42,9 39,3 50,0 50,0 32,1
Medio bajo 80 —89 17,9 25,0 21,4 14,3 35,7
Inferior 70 —79 25,0 25,0 10,7 10,7 21,4
Extremadamente bajo 69 e inferior 10,7 7,1 14,3 0 3,6

ICV= Indice de comprensién verbal; IRP= Indice de razonamiento perceptivo; IMO= Indice de memoria
operativa; IVP= Indice de velocidad de procesamiento; CIT= cociente intelectual total.
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Anexo 15: Resultados estudio 2

mICV =IRP =IMO " IVP CIT
140

120

100

80

60

40

20

Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3| Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 | Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3
CEH (menos de 12 afios) CEH (12 afios) CEH (mas de 12 afios)

Figura 47. Descriptivos del WISC-IV seguin de cantidad de personas viviendo en el hogar
y CEH. Nota: Grupo 1: 2-3 personas; Grupo 2: 4-5 personas; Grupo 3: mas de 5 de personas

®ICV ®mIRP »IMO =IVP " CIT ICG ICC
120

100

80

60

40

20

propia alquilada ocupada| propia alquilada ocupada| propia alquilada ocupada

CEH (menos de 12 afios) CEH (12 afios) CEH (mas de 12 afios)

Figura 48. Descriptivos de indices compuestos y alternativos seglin tipo de vivienda y
CEH
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uGe-KO = Ge-VL »Gfnv =~ Gf-v = Gsm-WM  Gv
120
100
80
60
40

20

propia alquilada ocupada| propia alquilada ocupada| propia alquilada ocupada

CEH (menos de 12 afios) CEH (12 afios) CEH (maés de 12 afios)

Figura 49. Descriptivos de indices complementarios segln tipo de vivienda y CEH

®ICV ®wIRP »IMO =IVP = CIT ICG ICC
120

100
80
60
40
20

0

si plan social no plan social| si plan social no plan social| si plan social no plan social

CEH (menos de 12 afios) CEH (12 afios) CEH (mas de 12 afios)

Figura 50. Descriptivos de los indices compuestos y alternativos, segun CEH y percepcion
de plan social

120

100 ——— e —

80
60
40
20

0

si plan social no plan social| si plan social no plan social| si plan social no plan social

CEH (menos de 12 afios) CEH (12 afios) CEH (mas de 12 afios)

B Gc-KO ®Ge-VL uGfnv © Gf-v =~ Gsm-WM  Gv

Figura 51. Descriptivos de los indices complementarios, segin CEH y percepcion de plan
social



®]CV ®mIRP =IMO =IVP = CIT ICG ICC

140
120
100
80
60
40
20

Grupo Grupo Grupo Grupo|Grupo Grupo Grupo Grupo|Grupo Grupo Grupo Grupo
1 2 3 4 1 2 3 4 1 2 3 4

CEH bajo (< a 12 afios) CEH medio (12 afios) CEH alto (> a 12 afios)

Figura 52. Descriptivos de los indices compuestos segun cantidad de hermanos y CEH.
Nota: Grupo 1: no tiene hermanos; Grupo 2: 1 hermano; Grupo 3: 2 o 3 hermanos; Grupo 4: 4 o
mas hermanos

B GcKO »GeVL = Gfnv © Gfv ~ GsmWM  Gv

120
100
80
60
40
20

Grupo Grupo Grupo Grupo|Grupo Grupo Grupo Grupo|Grupo Grupo Grupo Grupo
1 2 3 4 1 2 3 4 1 2 3 4

CEH bajo (< a 12 afios) CEH medio (12 afios) CEH alto (> a 12 afios)

Figura 53. Descriptivos de los indices complementarios segiin cantidad de hermanos y
CEH. Nota: Grupo 1: no tiene hermanos; Grupo 2: 1 hermano; Grupo 3: 2 o 3 hermanos; Grupo 4:
4 0 mas hermanos

BI[CV ®=IRP =IMO =IVP " CIT ICG ICC

120
100
80
60
40
20

0-10 libros  51-100 libros| 0-10 libros 51-100 libros| 0-10 libros 51-100 libros
CEH bajo (< 12 afios) CEH medio (12 afios) CEH alto (> de 12)

Figura 54. Descriptivos de los indices compuestos y alternativas segun cantidad de libros
y CEH
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®mGcKO ®»GeVL = Gfav © Gfv  GsmWM
150

100
0

0-10 libros 51-100 libros| 0-10 libros 51-100 libros| 0-10 libros 51-100 libros
CEH bajo (< 12 afios) CEH medio (12 afios) CEH alto (> de 12)

Figura 55. Descriptivos complementarios segin cantidad de libros y CEH

®ICV ®mIRP »IMO =IVP = CIT ICG ICC
120

100
80
60
40
20

Si No Si No Si No
CEH bajo CEH medio CEH alto

Figura 56. Descriptivos de los indices compuestos y alternativos segiin ayuda parental en
las tareas escolares y CEH

B GcKO »GeVL nGfav © Gfv ~ GsmWM  Gv
120

100
80
60
40

20

Si No Si No Si No
CEH bajo CEH medio CEH alto

Figura 57. Descriptivos de los indices complementarios segiin ayuda parental en las tareas
escolares y CEH
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120

100 ] R} (G)Y/
80 — — — — — - =IRP
60 + _— i i — — — = IMO
a0 - B B B B B ~ SIVP
CIT

20 — - - - — -
1CG
01 IcC

Grupo 1 ‘ Grupo 2
CEH (mas de 12 afios)

Grupo 1 ‘ Grupo 2
CEH (12 afios)

Grupo 1 ‘ Grupo 2
CEH (menos de 12 afios)

Figura 58. Descriptivos de los indices compuestos y alternativos segtn la edad de ingreso
al sistema escolar y CEH
Nota: grupol: 1-3 afios ingreso al jardin; grupo 2: 4-5 afios ingreso al jardin

mGc-KO wGe-VL wGf-nv = Gf-v ~ Gsm-WM  Gv

120
100
80
60
40
20

Grupo 1 Grupo 2 Grupo 1 Grupo 2 Grupo 1 Grupo 2
CEH (menos de 12 afios) CEH (12 afios) CEH (maés de 12 afios)

Figura 59. Descriptivos de los indices complementarios segtin la edad de ingreso al
sistema escolar y CEH.
Nota: grupol: 1-3 afios ingreso al jardin; grupo 2: 4-5 afios ingreso al jardin

®ICV ®mIRP =IMO =IVP “ CIT ICG ICC

120
100
80
60
40
20

si actividades no actividades| si actividades no actividades| si actividades no actividades

CEH (menos de 12 afios) CEH (12 afios) CEH (mas de 12 afios)

Figura 60. Descriptivos de los indices compuestos y alternativos segun si realiza
actividades extraescolares y CEH
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Figura 61. Descriptivos de los indices complementarios seglin si realiza actividades
extraescolares y CEH
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Figura 62. Descriptivos seglin la ocupacion materna.

Nota: Grupo 1: Trabajos menores ocasionales e informales (servicio doméstico ocasional, cuidador
de autos, limosna), obrero no calificado, jornalero. Grupo 2: Obrero calificado, capataz, quiosco,
taxi, comercio menor, ambulante, policia, ama de casa. Grupo 3: Empleado administrativo,
vendedor, secretaria, jefe de seccion. Técnico especializado, técnico, profesor primario o secundario,
estudiante universitario, preventista. Grupo 4: Ejecutivo medio (gerente, subgerente), gerente
general de empresa media o pequefia. Profesional independiente (abogado, médico, arquitecto,
ingeniero, psicdlogo) sector privado.
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Figura 63. Descriptivos segiin ocupacion del padre.

Nota: Grupo 1: Trabajos menores ocasionales e informales (servicio doméstico ocasional, cuidador
de autos, limosna), obrero no calificado, jornalero. Grupo 2: Obrero calificado, capataz, quiosco,
taxi, comercio menor, ambulante, policia, ama de casa. Grupo 3: Empleado administrativo,
vendedor, secretaria, jefe de seccion. Técnico especializado, técnico, profesor primario o secundario,
estudiante universitario, preventista. Ejecutivo medio (gerente, subgerente), gerente general de
empresa media o pequefla. Profesional independiente (abogado, médico, arquitecto, ingeniero,
psicologo) sector privado
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Figura 64. Descriptivos de indices compuestos seglin afios de educacion materna.
Nota: Grupo 1= menos de 12 afios; Grupo 2= 12 afios; Grupo 3= 13-15; Grupo 4= 16 o0 mas
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Figura 65. Descriptivos de indices compuestos segun afios de educacion paterna.
Nota: Grupo 1= menos de 12 afios; Grupo 2= 12 afios; Grupo 3= 13-15; Grupo 4= 16 o mas
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Anexo 16. Examen complementario del WISC-1V

El sondeo complementario busca tanto un mejoramiento de las respuestas
debido a la variacion en la presentacion de los estimulos como conocer los procesos
cognitivos del examinado. Por ende, para una lectura cualitativa, se debe realizar
luego de administrar la prueba en su version original. En ningiin caso modifica las
puntuaciones iniciales.

Construccion con cubos

Con la ayuda del cuaderno de estimulos del WISC-IV, preguntar al examinado si nota
alguna diferencia entre el disefio original y su produccion. También resulta interesante
ir dibujando las lineas de los cubos en los dibujos de 9 cubos —que no presentan las
delimitaciones internas-. A través de este recurso se puede reconocer si la ayuda
perceptiva se comparece con un mejor desempefio en el subtest.

Semejanzas

En este subtest, se puede emplear la version multiple opcion. Esta modalidad permite
reconocer si el error proviene de no conocer las palabras o si es debido a un fallo
indudable en la conceptualizacion verbal. Otra opcidn posible, es ofrecer un diccionario
al examinado para que busque las incorrectas y luego revaluarlo.

También se puede volver sobre los items incorrectos. Por ejemplo, en el par cemento-
ladrillo, preguntar ;sabes que es el cemento? ;Sabes que es un ladrillo? ;Qué tienen en
comun?

Retencion de digitos

Aqui resulta interesante evaluar el proceso, por ejemplo, al preguntar: ;Coémo hacias
para recordar los nimeros? ;Qué hacias para recordar los nimeros? Muchas veces estas
preguntas resultan incomprensibles para los nifios. ;Los dibujabas en tu cabeza? ;Los
repetias? Este subtest resulta estresante porque no se puede repetir la consigna, entonces
se puede presentar los nimeros a recordar de manera escrita para que el examinado
pueda visualizarlos y luego pedir que los repita.

Conceptos

En este subtest, se recomienda preguntar ;por qué elegiste este con este? O jpor qué
esos dibujos van juntos? Este sondeo puede ser de utilidad para apreciar si las respuestas
reflejan un razonamiento concreto o abstracto. Por ejemplo, dos nifios dieron la respuesta
correcta al item de muestra, ya que sefalaron los estimulos 1(pajarito) y 4 (ardilla). No
obstante, cuando se les pregunt6 por qué las habian elegido uno de ellos dijo “por qué
son animales”. En cambio, el otro entrevistado sefiald “porque aparecen en los cuentos”.
En este caso, el sondeo adicional puede ser de utilidad para el andlisis cualitativo del
subtest.
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Vocabulario

Al igual que en semejanzas, el entrevistador puede estar interesado en conocer si el
contexto informacional puede ser de ayuda para que el nifio logre una respuesta. En ese
caso, puede trabajarse con las opciones multiples.

Letras y numeros

Al igual que RD, preguntar al examinado ;Como/qué hiciste para recordar los niimeros
y las letras? De igual manera que en Retencion de Digitos, si el entrevistado no
comprende la pregunta, darle indicios. Por ejemplo, ;Los dibujabas en tu mente?

Matrices

Preguntar al examinado por los items mal respondidos. Esta informacion es de valor
para evaluar el tipo de errores que se cometen ;Contame porqué elegiste esta?

Algunos pueden indicar una respuesta erronea pero cercana a la correcta (por
ejemplo, los correlatos incompletos) mientras que otros pueden sefialar un fallo
pronunciado en la abstraccion (por ejemplo, las opciones con patrones claramente
inapropiados respecto de la correcta). También, puede ser de utilidad para valorar la
calidad de las respuestas correctas.

Comprension

El sondeo adicional multiple opcion también puede ser de utilidad para diferenciar
entre un entrevistado conoce las reglas sociales, pero no las acepta, o si se trata de un
problema intelectual para comprender el porqué de las normas sociales, o si el
examinado ha estado poco expuesto a las situaciones que se plantean en alguno de los
items.

Completamiento de figuras

El examinador puede estar interesado en conocer la naturaleza de las respuestas
erroneas. Por ejemplo, si no da una respuesta correcta en el item 9 —al que le falta una
nervadura en una hoja de arbol- el entrevistador puede preguntar cual es la palabra que
designa el dibujo, cuales son las partes de la hoja, etc. Puede darse el caso que el error
sea por desconocimiento visual. En cambio, en el item 37 —donde falta la sombre de un
arbol- el error puede deberse a un desconocimiento conceptual y no solo figurativo. De
la misma manera, el entrevistador puede realizar sondeos adicionales para conocer si
algunas de las respuestas puntuadas como correctas fueron dichas al azar o sin suficiente

conocimiento
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Animales

El examinador puede presentar nuevamente el protocolo empleado por el examinado.
En los casos, que marcaron otros dibujos —que no son animales- de manera sistematica,
es conveniente preguntar al examinado qué son esos dibujos para conocer si marco por
errores en la diferencia especifica, el género préximo o si es una individuacion

inadecuada.

Informacion

Aqui, también se puede emplear la modalidad multiple opcion, cuando existan dudas
de si las respuestas son comprendidas o son al azar. Para conocer si el examinado es
capaz de dar una respuesta correcta se puede reformular el item respondido como
incorrecto. Por ejemplo, si respondid incorrectamente a ;Quién es Garcia Marquez? o
(Quién fue Darwin?, preguntar ;Quién escribié Cien afios de soledad? / ;Quién hablo
de la supervivencia del mas apto?

Aritmética

En algunos casos, por ejemplo, es de utilidad preguntarle si sabe como hacer el
calculo matematico. Se puede preguntar ;qué es un promedio? y, de no saberlo,
explicarselo brevemente mediante un ejemplo simple. Luego volver a administrar el/los
items mal respondidos que implican promedio. En otros, puede notar que el entrevistado
sigue una secuencia logica para la obtencion de la respuesta, pero falla en algun célculo
que le lleva a una respuesta incorrecta. En ambos casos, el sondeo adicional provee
informacion cualitativa de valor. También puede entregarse una hoja y lapiz y permitir
que realice el céalculo. Si logra alcanzar las respuestas correctas, nos habla de una
dificultad de memoria a corto plazo o de concentracion y no de dificultades aritméticas.

Adivinanzas

En el caso de los items con dos o tres pistas, si el entrevistado responde luego de la
primera es de utilidad indagar porqué dio tal respuesta en pos de conocer si se trata de
una contestacion razonada o al azar. Aqui también resulta util que el examinado

proponga adivinanzas, inicialmente para descubrir si comprende la modalidad.
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La Coleccion: Tesis doctorales en Psicologia calificadas sobresalientes de
la Universidad Nacional de San Luis, Coordinada por la Doctora
Alejandra Taborda y Editada por el Doctor Fernando Andres Polanco,
busca acercar a la comunidad académica en general y a la del campo
psicolégico en particular, la produccién destacada en el Doctorado en
Psicologia que ha sido evaluada con la maxima calificacion que dicha
intitucion otorga.

En esta entrega, nos encontramos con la Tesis Doctoral de Agustina
Labin donde se presentan aportes para la evaluacién psicométrica y
psicodinamica del rendimiento cognitivo de nifios, nifias y adolescentes
atendiendo a las multiples mixturas nacidas del interjuego entre los
desarrollos tedricos-metodolégicos y la practica de procesos
diagnésticos que incluyen las evaluaciones psicométricas. El paradigma
percentilar continta guiando parcializaciones diagnoésticas. Prueba de
ello es la evidencia cientifica acerca de diferencias en el desempeno de los
nifos, nifias y adolescentes en los tests de inteligencia segtn el factores
socioeconémicos y educativos. Ademas de los factores contextuales que
involucran el aspecto estructural -acceso a oportunidades sociales y
educativas- aflora el subjetivo -representaciones mentales de apego y
estilos parentales-. En virtud de esto, los objetivos de esta tesis son: 1)
evaluar el desempeno de nifios, nifias y/o adolescentes a partir de un test
de inteligencia, estudiar las diferencias cognitivas segin variables
contextuales y vinculares, realizando un Andlisis Factorial
Confirmatorio, para permitir contrastar la validez de los mismos. Los
resultados revelan que las variables analizadas: mayor cantidad de
personas en el hogar, tipo de vivienda, percepcion de plan social, mayor
cantidad de hermanos, mas libros, recibir compania de los padres para
hacer tareas escolares, ingreso temprano al nivel escolar inicial,
realizacion de actividades extraescolares, intervienen en el rendimiento
cognitivo de los examinados. La presente tésis, se pone de relieve la
trascendencia de contemplar las sutilezas de las diferencias individuales
y como ellas se combinan para delinear las particularidades de cada
perfil logrado, tendencia integradora que permite el analisis de
resultados sobre la base de la aplicacién contextual de la teoria.
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