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Evaluacion del potencial de aprendizaje
en nifos con retraso mental*

Learning potential assesment in
children suffering from mental deficiency

CLAUDIA PaoLA CORONEL!?

RESUMEN

Se estudia € Potencial de Aprendizaje en nifios y adolescentes con retraso
mental del Gran San Miguel de Tucuman, Argentina.

L os objetivos de este trabajo fueron @) analizar el potencial de aprendizaje en
nifios y adolescentes con retraso mental leve; b) determinar los efectos de la
mediacion en e desarrollo cognitivo de los nifios y adolescentes con retraso
mental leve; c) estimar las diferencias en e rendimiento cognitivo logradas
mediante laintervencion de un adulto “ capaz”.

Se utilizé los Cubos de Kohs de la Escala de Inteligencia de Wechdler para
nifios WISC-I1I para evaluar e Potencia de Aprendizaje en nifios con retraso
mental leve y una encuesta sociodemogréfica con € objeto de describir las
caracteristicas de la muestra. Se realiz6 un estudio cuantitativo con mediciones
pretest y postest en 69 sujetos de ambos sexos.

L os resultados obtenidos acreditan la concepcion que se aprende mediante el
engarce de los procesos individuales y los sociales, histéricos y culturales, y a
su vez avalan € planteo del doble origen de los procesos psicol 4gicos superio-
res. @) entre personas 'y b) en el interior del individuo. Asimismo, se confirma
que la participacion del nifio en actividades compartidas es fundamental para
interiorizar las herramientas culturales.
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ABSTRACT

The learning potential in children and adolescents suffering from mental
deficiency is studied in the urban area of the city of San Miguel de Tucuman,
Argentina.

The aims of this research are: a) To analyse the learning potential in children
and adolescents suffering from mild mental deficiency; b) To determine the
effects of an adult’s intervention in the cognitive development in children and
adolescents suffering from mild mental deficiency; c) To estimate the differen-
ces in the cognitive performance achieved by means of the mediation of a
“capable” adult.

Kohs' cubes from the Weschler Intelligence Scale for Children WISC-111 are
used to evaluate the learning potential in children suffering from mild mental
deficiency. A socio-demographical survey is done in order to describe the fea-
tures of the samples.

A quantitative analysis, including pre-test and post-test measurements, is
carried out in a population of 69 subjects, both male and female.

The obtained results confirm the idea that a subject learns by means of the
binding between the individual and the social, historical and cultural processes.
At the same time, these results support what is shown in the “double origin of
the upper psychological processes’: @ among people; b) in the innermost part
of an individual.

It is aso confirmed that the child’s participation in shared activitiesis essen-
tial to apprehend the cultural tools.
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INTRODUCCION
¢QUE ESEL RETRASO MENTAL?

El retraso mental hace referencia a
limitaciones sustanciales en e desen-
volvimiento corriente. Se caracteriza
por un funcionamiento intelectual sig-
nificativamente inferior a la media,
que tiene lugar junto a limitaciones en
dos 0 mas de las siguientes areas de
habilidades adaptativas posibles:
comunicacion, cuidado personal, vida
en el hogar, habilidades sociales, utili-
zacion de la comunidad, autogobierno,
salud y seguridad, habilidades acadé-
micas funcionales, tiempo libre y tra-
bajo. El retraso mental se ha de mani-
festar antes de |os 18 arfios de edad.

(Asociacion Americana de
Retraso Mental, AMR, 1997, p. 17).

Lo destacable en la definicion es
que €l retraso mental se refiere a una
evaluacion integrada del funciona-
miento del sujeto en el momento
actual. Esto conlleva una dindmica en
su andlisis, en contrapartida a enfo-
gue estatico asumido en épocas ante-
riores. La primera consecuencia de
ello es que se debe comprender el
retraso no como una condicién per-
manente —aquello que se tiene para
toda la vida— sino como un estado
actual de funcionamiento que debe ser
revisado periddicamentey en diversos
aspectos de la vida de un individuo.
Asimismo, €l retraso mental se define
como una dificultad cardinal para el
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aprendizaje y para la redlizacion de
algunas habilidades de lavida cotidia-
na, por lo tanto deben existir limita-
ciones funcionales en la inteligencia
conceptual, la inteligencia préctica 'y
lainteligencia social.

El funcionamiento intelectual sig-
nificativamente inferior ala media es
establecido por unamedida de lainte-
ligencia clasica mediante tests que
evallen este aspecto, que presenten
una validez y confiabilidad compro-
bada y administrados de manera indi-
vidual. Es importante destacar que el
resultado obtenido mediante un test
de evaluacion del funcionamiento
intelectual debe ser revisado por un
equipo interdisciplinario y comparado
con otras evaluaciones.

Actualmente e CI es criticable,
estd en controversiasi mide realmen-
te lainteligenciay si evalda un solo
aspecto o tipo de la misma. Sin
embargo, a pesar de todas las dificul-
tades que éste plantea, continldia sien-
do la Unica medida existente. Los
tests de inteligencia, como las
Escalas Wechsler para nifios (WISC-
[11), ofrecen una puntuacién tipica de
Cl de 100 y una desviacion tipica de
15. A partir de ali se considera apro-
ximadamente que lamitad delas pun-
tuaciones oscilan entre 90y 110, indi-
cando lo que denominamos inteligen-
cia promedio, y cerca de dos terceras
partes de las puntuaciones se encuen-
tran entre una desviacién tipica por
debajo o por encima de 100, reflejan-
do estas valoraciones el concepto de
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distribucion normal de la inteligen-
cia. Es por ello que se espera que
alrededor del 2.3% de los Cl esté por
debajo de 70 y un igual porcentaje
por encima de 130.

Teniendo en cuentalo anteriormen-
te expresado se delimita € diagnosti-
o deretraso mental a personas con un
Cl de70a75 oinferior aéste. Pero se
aclara que, presentar una puntuacion
tipicabajade Cl por si solano es sufi-
ciente para el diagnéstico de retraso
mental.

El déficit cognitivo debe coexistir
junto a limitaciones en las habilida-
des adaptativas, puesto que larestric-
cion intelectual, por si misma, es
limitada para diagnosticar retraso
mental. Ademés el funcionamiento
intelectual limitado debe ser lo sufi-
cientemente amplio como para afec-
tar, por los menos, dos de las diez
areas de habilidades adaptativas.
Este criterio establecido —dos areas—
procura sortear errores de diagndsti-
co en la evaluacion de sujetos con
limitaciones quienes responden a
otros cuadros distintos al del retraso
mental. A su vez, estén relacionadas
con la edad cronoldgica, dado que
existen grupos de habilidades que no
Se encuentran presentes en una deter-
minada edad y si en otras, por gem-
plo en el drea del trabajo. LaAAMR
propuso en 1992 un cambio en la
definicion del retraso mental y el
acento pasoO del Cl alas habilidades
adaptativas.

Considerando los criterios ante-
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riormente mencionados, el retraso
mental solo puede diagnosticarse
cuando se encuentran limitaciones
intelectuales especificas que afectan
la habilidad de una persona de afron-
tar alos desafios cotidianos de lavida
en la. comunidad.

La definicion sefidla que € retraso
mental debe manifestarse antes de los
18 afios. Desde un punto de vista
social, a partir de esta edad se consi-
dera que € individuo asume, o puede
asumir, roles de adulto. A su vez, posi-
bilita distinguir este cuadro de otras
psicopatologias (Verdugo Alonso y
Bermejo, 1999).

Se pueden diferenciar tres planos
en esta definicion; el primero y que
articula los otros dos es € funciona-
miento; el segundo son las capacida-
desy €l tercero esel ambiente. Unade
las novedades de la nueva concepcion
eslade evaluar alapersonacon retra-
so mental desde una perspectiva mul-
tidimensional, siempre en relacién
con e contexto o grupo de referencia
y a partir de ali determinar los trata-
mientos y servicios que necesitan
(apoyo) parafavorecer su desarrollo e
insercién escolar y social.

En lo que respecta a las capacida-
des, se haré referencia a Modelo de
Competencia General propuesto por
Greenspan (1990), que pone especial
interés en las areas que se encuentran
comprometidas en el retraso mental.
Este autor distingue dos tipos de com-
petencia: @ la competencia instru-
mental; b) la competencia social.



Ambas se subdividen en aspectos no
intel ectuales e intelectuales.

Uno de | os aspectos mas importan-
te del retraso mental es lainteligencia
conceptual en sus dos vertientes: cog-
nicion y aprendizaje. Al respecto,
Campione, Brown y Ferrara (1987)
sostienen que los nifios con retraso
presentan incapacidad para adquirir y
producir estrategias y para transferir
las ya adquiridas; explican que esto
forma parte de un proceso mayor que
es descripto como laincapacidad para
aprender incidentalmente o la incapa-
cidad para poder aprehender la ense-
flanza de modo completo.

Desde e modelo de Competencia
Saocial, los aspectos que se encuentran
comprometidos en el retraso mental
son los intelectuales, comprendidos
por lainteligencia précticay lainteli-
gencia social, base de las habilidades
adaptativas. La inteligencia préctica
hace referencia a la capacidad para
sustentarse uno mMismo como persona
independiente. La inteligencia social
es la habilidad para comprender las
conductas de los demas. Ambos tipos
de inteligencia pueden ser articulados
por lo que Gardner (1995) describe
como inteligencias personales, es
decir, la propia capacidad para comu-
nicarse de forma efectiva y trabajar
productivamente; la capacidad de
capitalizar las propias ventgjas y de
reconocer las limitaciones; la capaci-
dad de conocerse a uno mismo —el
acceso ala propia vida sentimental—y
de conocer a otros —{a habilidad de
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reconocer en los otros sus estados de
animo—. La inteligencia préctica es
fundamental para las habilidades
adaptativas de cuidado personal y de
seguridad. La inteligencia socia es
central para las habilidades adaptati-
vas como las sociales, de comunica-
cion, de trabgjo, de tiempo libre, de
vidaen el hogar y de utilizacion delos
recursos de la comunidad.

Con esto vemos que € retraso
mental no constituye un estado de
incompetencia general o global, sino
gue es la expresion de la interaccion
entre una persona con funcionamiento
limitado en determinadas areas y su
entorno, entendido éste como aquellos
lugares concretos en los que la perso-
na vive, aprende, juega, trabaja, se
socidliza einteractlia. Es un funciona-
miento limitado en un determinado
contexto social. De esta manera, €
retraso mental es fundamentalmente
laexpresion de unalimitacion intelec-
tual y sdlo algunos tipos de inteligen-
cia se encuentran comprometidos.
Estas nuevas teorizaciones implican
un corte con lo que tradicionalmente
se consideraba inteligencia, con la
nocion de una habilidad genera que
se halla en diversos grados en todos
los individuos. Uno de los enfoques
actuales se basa en una concepcion
multiple del intelecto, en donde la
mente se encuentra organizada en
areas relativamente independientes
(Gardner, 1994).

Al decir que el retraso mental esla
expresion de lainteraccion entre una
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determinada personay su entorno, es
donde el ambiente forma parte cons-
titutiva —no etiol6gica— del retraso,
puesto que tiene unainfluencia signi-
ficativa sobre el desarrollo delainte-
ligenciay en la estructuracion de la
personalidad. Es asi que diversas
investigaciones transculturales
muestran que hay diferentes inteli-
gencias en las diversas culturas
(Vernon, 1980).

El retraso mental puede ser diag-
nosticado cuando se encuentran
presentes limitaciones intel ectuales
especificas que afectan la habilidad
de una persona para dar respuesta a
los desafios cotidianos de la vida
en la comunidad. Las limitaciones
deben tener un efecto sobre el fun-
cionamiento, por lo que cada perso-
na diferir4 en cuanto a naturaleza,
severidad y caracteristicas de su
retraso, puesto que depende del
entorno que lo rodea, con sus
demandas y restricciones especifi-
cas y con los apoyos que aquél
brinde o no. Con esto se quiere
subrayar la relatividad de la limita-
cion intelectual en el funciona-
miento de una persona. Al respecto
Gardner sefiala: “Somos tan dife-
rentes entre nosotros, en gran parte,
porque todos tenemos diferentes
combinaciones de inteligencia. Si
Ilegamos a reconocer esto, tendre-
mos una oportunidad de enfrentar-
nos adecuadamente a los muchos
problemas que se nos presentan en
el mundo” (1995, p. 30).
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LA TEORIA SOCIO-HISTORICA
DE VIGOTSKY.
CONSIDERACIONESACERCA
DE LA CONSTRUCCION
SOCIAL DEL APRENDIZAJE.

Lateoria desarrollada por Vigotsky
es amplia y fecunda; abarca una
diversa gama de temas tanto de la
investigacion como del desarrollo de
cuerpos tedricos. Se hara referencia a
los siguientes aspectos:

a) d caracter historicoy socia delos
Procesos Psicol 6gicos Superiores
(PPS).

b) laredevanciadelosinstrumentosy
signos de mediacion en los PPS.

¢) El enfoque genético empleado
como metodologia para la
comprension de los procesos
psicol 6gicos.

Vigotsky concibe que todas las
funciones psicoldgicas superiores se
originan en el contexto socia; el des-
arrollo intelectual del individuo no
puede comprenderse sin una referen-
cia a marco contextua en e que se
encuentra inmerso. De este modo,
plantea la posibilidad de incluir la
actividad constructiva del nifio en las
relaciones interpersonales. Dos cues-
tiones son cruciales para comprender
el desarrollo: a) € origen socio-histo-
rico de las herramientas que el nifio
usa para pensar, comunicarse, etc.; y
b) el carécter interpersonal que orien-
ta a nifio. Ademas, esta teoria ofrece
un marco para la comprensién de
como se aprende, mediante el engarce



de los procesos individuales y los
sociales, historicos y culturales.
Plantea el doble origen de los proce-
sos psi col 6gicos superiores, expresan-
do que el desarrollo del nifio aparece
dos veces; primero entre personas y
luego en el interior del individuo
(Vigotsky, 1988).

Otra idea central es que la partici-
pacion del nifio en actividades cultu-
rales es de suma importancia, puesto
que le permite interiorizar aguellos
instrumentos cultural es necesarios.

Como expresa Wertsch (1995) la
preocupacion de Vigotsky sobre el
enfoque genético del desarrollo se
evidenciaalo largo de todo su pensa-
miento, pero fundamentalmente en
dos conceptos muy importantes,
como €l de Internalizacion y € de
Zona de Desarrollo Proximo (ZDP).

Se entiende por internalizacion el
proceso que explicacomo laactividad
externa a sujeto, mediatizada semio-
ticamente, pasaaun plano interno. La
actividad como un proceso mediatiza-
do semidticamente es la clave de
como seredlizalainternalizacion.

En el desarrollo cultural del nifio
toda funcién aparece dos veces: pri-
mero, a nivel social, y més tarde, a
nivel individual; primero, entre per-
sonas (interpsicoldgica), y después,
en el interior del propio nifio
(intrapsicol6gica). Esto puede apli-
carse iguamente a la atencion
voluntaria, a la memoria légicay a
la formacion de conceptos. Todas
las funciones superiores se originan
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como relaciones entre seres huma-
nos (Vigotsky, 1988).

La nocién de internalizacion se
refiere a los procesos psicoldgicos
superiores, es decir, es el cambio de
los fendbmenos sociales en fendmenos
individuales  (Werstch,  1995).
Vigotsky concibe a las funciones psi-
coldgicas superiores como relaciones
sociales internalizadas.

En suma, la internalizacion es
aquel proceso responsable de latrans-
formacion de los fendbmenos sociales
en fendmenos psicologicos. No se
trata de una “copid’ de lo que esta
afuera, SN0 que es un proceso com-
plejo, yaque & sujeto no es unatabla
rasaen el cual seimprimen los proce-
Sos sociales.

La categoria central en la que se
han basado, tanto e andlisis de las
précticas educativas, como €l disefioy
metodologia de la evaluacion psicol 6-
gica, ha sido, sin duda, la de la ZDP.
Su formulacién original en la obra de
Vigotsky, serefiere a

(...) la distancia entre € nivel real
de desarrollo, determinado por la
capacidad de resolver independiente-
mente un problema, y € nivel de des-
arrollo potencial, determinado a tra-
vés de la resoluciéon de un problema
bajo la guia de un adulto o en colabo-
racion con otro compariero mas capaz.

(Vigotsky, 1988, p. 133).

Esto es lo que €l nifio es capaz de
lograr mediante su participaciéon en
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actividades con adultos o nifios més
competentes.

El primer nivel de desarrollo se
refiere a plano intrapsicolégico,
mientras que e segundo (potencial)
corresponde a plano interpsicol égico;
este Ultimo es donde interviene la
educaciony, en caso de estetrabgjo, la
evaluacion. En este punto, Vigotsky
considera que lo fundamental es e
plano potencial; en tanto hace surgir,
estimular y activar a un grupo de pro-
cesos internos de desarrollo en €
marco vincular, que asu vez son inter-
nalizados y pasan a conformar el
repertorio de habilidades del nifio.

Las ideas centrales de este cons-
tructo son:

Lo que hoy se realiza con la ayuda
de una persona mas experta, en €
futuro se realizar4 de un modo inde-
pendiente.

1. Tal independencia se obtiene
solo por la interaccion sujeto-
otro. Es aqui donde vemos la
articulacion entre el aprendizaje
y €l desarrollo del individuo.

A medida que ha sido trabajada,
entendida y aplicada, evidencia su
importancia para la comprension de
los procesos de constitucion subjeti-
va, parala construccion de lareadidad
y paralainternalizacion cultural.

Asimismo laZDP redefine e siste-
ma de interaccion social, dado por la
representacion de los sujetos implica
dos en la interaccion social. Es un
espacio dinamico, sensible a aprendi-
zaje de situaciones culturales signifi-
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cativas. Es impensable que existan
actividades humanas separadas del
contexto en e cual se desarrollan;
toda accién se origina en el contexto,
€s por eso que para comprender al
nifio es necesario considerar laimpli-
cacion de éste y e mundo socia
(Rogoff, 1993).

Desde esta perspectiva la categoria
de ZDPse asociaalanaturalezade las
précticas escolares, puesto que estas
précticas son instancias explicativas
de la construccion del conocimiento
en € seno de lainterrelacion subjetiva
que permitira el desarrollo de formas
crecientemente descontextualizadas
del uso de instrumentos semidticos
(Baguero, 1997).

Vigotsky focaliza su atencion en
aquellos aprendizajes que promueven
el desarrollo, como e aprendizaje de
la lecto — escritura en la edad escolar;
éste provoca un virge radica en los
procesos mentales (representacion y
comprension simbolica). Por esto este
autor considera que una “buena’ edu-
cacion estimula el desarrollo. Este
aspecto es sustancia paralos curricu-
la de las escuelas especiales.

El concepto de
Potencial de Aprendizaje

El origen del Potencial de
Aprendizaje (PA) se ha atribuido a
diversos psicdlogos. Esto se debe ala
motivacion de éstos por evauar a
nifios con problemas de aprendizaje.
Asi se ve como € creciente interés,



producido en la década del "20, pro-
voco la busqueda de formas alternati-
vas de evaluar a estos nifios. Sin
embargo, el constructo de inteligencia
imperante en esa época era conside-
rarla como algo estético e inmodifica-
ble. Es en este contexto donde
Vigotsky desarrolla sus propuestas
referidas tanto a la construccion del
conocimiento, como a modo de eva-
luar cognitivamente a los nifios. A la
hora de evaluar a un sujeto con un
posible diagnostico de retraso mental,
el modelo creado por Vigotsky —de
ZDP- es uno de los més pertinentes.
Cuando Vigotsky plantea tal
nocién lo hace como un intento de
resolver problemas précticos de la
psicologia educacional, de la evalua-
cion de las capacidades cognitivas en
lainfancia y de la evaluacion de las
précticas educacionales. Desde esta
perspectiva, Vigotsky (1997) afirma
gue lo que un nifio es capaz de hacer
hoy con ayuda de alguien, mafiana
podra hacerlo por si solo. Expresa que
todas las funciones intelectuales apa-
recen dos veces en € curso del des-
arrollo del nifio: primero, en las acti-
vidades conjuntas; segundo, en las
actividades individuales. Asimismo,
se considera que el aprendizaje tiene
lugar mediante la participacion guiada
en una actividad social. El concepto
de participacion guiada en unaactivi-
dad cultural esté orientado a resaltar
la actividad compartida, que incluye
tanto las palabras como las acciones.
El infante cuenta con un amplio
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repertorio de estrategias que le posibi-
litan los aprendizajes; estas estrate-
gias tienen la connotacion de ser
intencionales y dirigidas por un guia.
Este observa sus actividades y se
implica cuando cree conveniente.
Estas estrategias surgen en e seno
mismo de la interaccién guia-nifio,
Ilevando la impronta de esta relacion;
a su vez estan signadas por aquellas
actividades val oradas social mente.

Lo plenamente significativo es que
en la participacion guiada se ponen en
juego unaamplia gama de habilidades
y destrezas especificas, es decir, se
despliegan una serie de “lecciones’
gue requieren del uso de determinadas
competencias. La participacion guia-
daviene a dar cuenta de la disconfor-
midad de algunos psicologos con los
métodos utilizados para evauar el
nivel cognitivo de los nifios, especial-
mente aquellos que presentaban retra-
so mental (Prieto, 1997).

Lateoriaque sustentael constructo
de PA focaliza en los procesos que
conducen da éxito o a fracaso en la
resolucion de determinadas tareas. Se
centraen €l andlisisdelaestructurade
los procesos de pensamiento, en la
movilizacion de tales procesos a lo
largo de la sesidn de evaluacion y en
el tratamiento de los déficits cogniti-
vos (Fornsy Amador, 1995; Kirchner,
Torresy Forns, 1998).

El origen del PA se debe, funda-
mental mente, a Vigotsky, cuyo pensa-
miento se nutre de la idea de que los
tests cléasicos de evaluacion de lainte-
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ligencia no consideran la capacidad
potencial del nifio y, sobre todo, cuan-
do ésta es mediada por un compariero
0 adulto mas capaz, posibilitando €
beneficio ain mayor de las experien-
cias de aprendizaje.

En definitiva, e PA es un nuevo
constructo, complementario del que
miden los tests clésicos de inteligen-
cia (Ballesteros, 1989). Es un modelo
orientado a evaluar la modificabilidad
y capacidad de aprendizaje de los
nifios (Feuerstein, 1986) y su objetivo
es que el examinador sea un mediador
activo que oriente la interaccion con
el examinando durante las sesiones y
lograr, a su vez, que éste se implique
activamente en el proceso de aprendi-
zaje evauativo. Este dispositivo se
desarrolla dentro del modelo test-
entrenamiento-retest.

L os Cubos de Kohs desde
la Zona de Desarrollo Potencial

El test de Cubos de Kohs, publica-
do en 1923, se construyé con el obje-
tivo de identificar a los nifios con
retraso mental, conjuntamente con la
prueba de Stanford-Binet.

El test original de Kohs consta de
una serie de 17 modelos de mosaicos
gue deben reproducirse con cierto
ndmero de cubos (4 a 16 cubos). Los
modelos son de dificultad creciente,
de tal modo que cada edad, de 5 al15
afos, marcaun progreso sobre laante-
rior, progreso en el éxito mismo delas
construcciones sucesivas a gecutar o
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en e tiempo empleado para lograrlo.
Asi Kohs obtuvo estadisticamente una
escala de desarrollo de 5 a 15 afios
para una actividad que en un principio
se consideraba como prototipo de un
test no verba. Pronto se comprobo
una fuerte correlacion entre la inteli-
gencia propiamente verbal, medida
por las escalas tipo Binet o Wechsler,
y el éxito con los cubos de Kohs.

Goldstein (1951) reconocia en esta
prueba un rico instrumento para el
andlisis de las dificultades en las abs-
tracciones. Consideraba que la abs-
traccion se hallaen la base de la posi-
bilidad de analizar y de estructurar el
espacio (Galifret-Granjon y Santucci,
1963). Este autor utilizaba los Cubos
de Kohs para llevar a cabo un estudio
sobre razonamientos abstractos.

En su forma original, 1a prueba de

Kohs presentaba:

1. dificultades de orden general,
comunes a todos |os modelos, es
decir a todos los niveles de la
prueba:

a) unadiferencia de indole geo-
métrica entre € modelo, que
es una figura plana (o sea de
dos dimensiones) y la copia
que hay que hacer con los
cubos (tres dimensiones);

b) unadiferencia de escala entre
el modelo (dibujo sobre car-
tulina) y la copia (construc-
cion con los cubos) de super-
ficie cuatro veces mayor. El
modelo es, pues, de escala
1:2 con relacion ala copia.



2. dificultades que aumentan de un
modelo al otro, lo cual se logra
por combinacion de los siguien-
tes factores:

o La complgiidad del modelo:
los cubos, e ementos acombi-
nar, pierden progresivamente
su independencia, quedando
integrados a todo (modelo).

o La individualidad de cada
uno de los elementos (cubos)
se borra por las diagonaes de
las lineas del dibujo modelo.

Wechder lo incluye como un subtest
degecucion enlaprimeraverson dela
escala de inteligencia para adultos. En
€l aflo 1958 lo modifica, reduciendo €
nimero de itemes, utilizasdlo dos colo-
resen los cubos (rojoy blanco) y modi-
fica los disefios en su orden de admi-
nistracion (Cayssids, 1998).

Los aspectos explorados por este
test comprenden la capacidad del nifio
y del adolescente para separar € todo
en sus partes, sintetizar y recomponer
un patrén geométrico bidimensiona en
uno tridimensional. Presenta una buena
medida del razonamiento no verbal en
aquellos sujetos que, por diversos moti-
vos, tienen dificultades verbales (retra-
so mental, deficiencias sensoriales).

Larealizacion de |la tarea propues-
ta en cubos involucra funciones tales
como organizacion visual, coordina
cion viso-motora, aplicacion de la
l6gicay el razonamiento en laresolu-
cion de problemas espaciales. Es
decir, es una actividad que comprende
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la formacion de conceptos no-verba-
les, concentracion y atencion.

Con respecto a su administracion se
puede decir que es relativamente fécil
y € disefio de Cubos que se ha utiliza-
do en este estudio comprende un con-
junto de cubos idénticos cuyas 6 caras
estén pintadas de blanco y rojo. En la
segunda parte, se desarrollardn las
pautas de administracién y consigna.

OBJETIVOS DE ESTA
INVESTIGACION

« Analizar € potencia de aprendi-
zaje en nifios y adolescentes con
retraso mental leve del Gran San
Miguel de Tucuman (Provincia
de Tucuman, Argentina).

o Anaizar los efectos de la
mediacion en el desarrollo cog-
nitivo de los nifios y adolescen-
tes con retraso mental leve.

« Conocer la produccion cogniti-
va en los nifios y adolescentes
con retraso mental cuando tra-
bajan de un modo auténomo
(sin laintervencién del adulto).

o Estimar las diferencias en €
rendimiento cognitivo logradas
mediante la intervencién de un
adulto “capaz”.

METODO
Participantes
Se consideraron todos los nifios y

adolescentes con retraso mental leve, de
ambos sexos, de entre 6 y 17 afios de

RIDEP - N°20 - Vol. 2 - 2005



70

edad del Gran San Miguel de Tucumén,
Argentina. Los mismos asistian aescue-
las de educacion especia. Sdlo dos
sujetos delamuestra(n = 69) ademésde
asigtir ala escuela especial, en & con-
traturno se encontraban integrados a la
escuelacomun. Tanto las escuelas espe-
ciales como las comunes eran publicas.

Disefio

Se realizd un estudio cuantitativo
de un solo grupo con mediciones pre-
test y postest.

Procedimiento

El primer contacto serealiz6 con €
gabinete psicosocial de cada escuela
para precisar € diagndstico de los
sujetos con retraso mental leve. Luego
se tomd contacto con los nifios y los
adolescentes con una doble finalidad:
completar los datos de la encuesta
sociodemogréfica, familiarizarlos con
el material de pruebay con el evaua
dor. Para esto se presentaron los
Cubos de Kohs con la modalidad de
juego. Posteriormente se procedié a
administrar e Test Cubos de Kohs.
Cumplidas estas etapas se solicité a
los profesionales del gabinete que
completaran los datos de la encuesta
sociodemogréfica.

Instrumentos

La investigacion consistio en la
administracion del test Cubos de
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Kohs. De acuerdo a las puntuaciones
obtenidas en el pretest sellevd acabo
la mediacién y posteriormente se
administré el postest registrandose
nuevamente las puntuaciones. Los
Cubos de Kohs es una prueba que
esta constituida por nueve cubos de
colores (dos caras rojas, dos caras
blancas y otras dos que son mitad
roja 'y mitad blanca delimitadas por
una diagonal).

También se administr6 una encues-
ta sociodemografica conformada por
una serie de preguntas formuladas
directamente alos sujetosy completa-
das por el gabinete psicosocial.

RESULTADOSY DISCUSION

Se puntud cada uno de |os protoco-
los delos nifios y adolescentes partici-
pantes del muestreo. Este criterio, se
disefio para este estudio tomando
como referente los trabajos de
Vigotsky (1997), Budoff (1974) y
Feuerstein (1972).

El andlisis de los datos se llevo a
cabo mediante el procesamiento esta-
distico de las puntuaciones de la prue-
ba Cubos de Kohs. Estas fueron obte-
nidas por la sumatoria de las puntua-
ciones de las uniones correctas del
pretest, y la sumatoria de las uniones
correctas del postest.

Se realizo e andlisis estadistico de
los resultados obtenidos por los suje-
tos de la muestra completa. Del andli-
sis realizado se observé que de los 69
examinados, sdlo 2 no necesitaron de
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la mediacion para la realizacion del  Pretest y Postest fue estadisticamente
test. Ademas, se encontré que ladife-  significativa (véase la Tabla 1 y €
rencia de medias y medianas entre  Gréafico 1).

Tabla 1 - Estadistica descriptiva
delos participantes de la muestra completa

Variable | Media | Y2UP | Mediana | /3P | Minimo | Maximo | DS
Pretest | 1898 0 0 14 3186
Postest | 11.956 14 1 14 4038

Diferencia| 9.768 | 0.000%** 0.000%+*

***n<0.001. Los datos fueron procesados por € paguete estadistico MINITAB.

Del andlisisdelaTablal sedes- diferentes. La mediana de los valo-
taca que la mediana de las puntua- res del postest (14) fue mayor que
ciones del pretest y la mediana de |la mediana de los valores del pre-
las puntuaciones del postest fueron test (0).

Grafico 1 - Distribucion delos puntajes del pretest y del postest
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Serealiz6 laigualdad de mediasa  das; los resultados obtenidos se pue-

partir del test t para muestras aparea-

den observar en la Tabla 2.

Tabla 2 - Test t apareado de los participantes de la muestra completa

Variable N Media DS Valor p
Postest 69 11.957 4.038.
Pretest 69 2.188 3.465

Diferencia 9.768 4.997 0.000 ***

***n<0.001. Los datos fueron procesados por el paguete estadistico MINITAB

La diferencia de las medias de las
puntuaciones del pretest y del postest
es significativa. De esta manera,
como lamediade los valores del pos-
test esmayor alamediadelosvalores
de pretest se concluye que la media-
cion ha sido efectiva

Con respecto a comportamiento de
estos nifios y adolescentes se destaca
su alto potencial de aprendizaje, lo
gue permite pensar que pueden alcan-
zar niveles elevados de aprendizaje si
se le suministran los mediadores per-
tinentes. Es decir, seinfiere que mani-
fiestan un beneficio muy marcado a
partir del periodo de mediacion.

Estos resultados dan cuenta de que
resulté exitosa la experiencia de apren-
dizaje mediado, que permitié alosnifios
y adolescentes de este estudio, abordar
|as tareas planteadas através de larefle-
Xién y la motivacion. A su vez, mues-
tran que larelacion establecida entre €
evaluador y € nifio posibilitd que éste
seleccione, ordeney jerarquice los datos
correspondientes alatarea solicitada, la
cua dio un exitoso resultado.
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Ello permite concluir que estos
nifios y adolescentes presentan capa-
cidad para hacer uso de las experien-
cias anteriores y adaptarse a nuevas
situaciones, y que estas les posibilitan
aprender de las mediatizaciones brin-
dadas por el adulto guia. A su vez, da
cuenta de que la experiencia a través
de un mediador es atamente valiosa.

Asimismo se redizé e andisis
descriptivo de la variable postest
seglin la mediaciéon brindada por €l
evaluador a los participantes. El pro-
cedimiento seguido fue: del total de
los puntajes obtenidos en la fase de
mediacién por cada uno de los partici-
pantes se realiz6 un punto de corte
tomando como referente e promedio
delamediacién, € cual fue de 5 pun-
tos. Los grupos que se formaron fue-
ron los siguientes: 1) nifios y adoles-
centes que obtuvieron un puntajeen la
mediacién menor o igual a 5, y 2)
nifios y adolescentes que obtuvieron
un puntaje en la mediacién mayor a 5.
Los resultados pueden observarse en
el Gréfico 2y enlaTabla 3.
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Grafico 2 - Distribucion de los participantes segiin mediacion recibida.
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Dd andlisis dd gréfico se concluye
que hay 51 nifios ( 74%) que recibieron
una mediacion menor o igual a 5
—grupo 1—, mientras que sdlo 18 (26%)
recibieron una mediacién mayor a 5
—grupo 2 mayor a 5-, es decir, fue
mucho menor la cantidad de nifios que
necesitaron demasiada ayuda; a su vez,
estos resultados dan cuenta de una
medida compuesta por € nivel resdl
—fase de pretest— un efecto de la practi-
cay un efecto delamediacién. Es decir

que € principio creado por Feuerstein
(1986), de la experiencia de aprendiza-
je mediado, en donde una persona
experimentada interviene, selecciona,
encuadra y ordena una determinada
informacion ubicandola en una secuen-
ciatempora en un antes'y un después,
posibilitd los resultados logrados por
los participantes de este estudio.

Los resultados de la variable pos-
test segin mediacion pueden obser-
varseen laTabla3y en el Gréfico 3.

Tabla 3 - Estadistica descriptiva de la variable postest
seglin mediacién recibida

Variable |Mediacion N Media | Mediana Min. Max. DS
Postest | GRUPO 1 51 12.843 14.000 1.000 14.000 3.307
GRUPO 2 18 9.44 11.000 2.000 14.000 4.90

El valor 1 de lamediacién corresponde a puntajes menores o igual a5y el valor 2 corresponde
alos puntajes obtenidos en la mediacién mayores a5
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Gréfico 3 - Variable postest segiin mediacion recibida
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Del andlisis de la Tabla 3 y de
Gréfico 3 se observa:

De los 51 sujetos del grupo 1
—nifios y adolescentes que recibieron
mediacién menor o igual a5, el 75%
obtuvo un puntgje postest igual al4y
hubo 6 examinados con un puntgje
algjado del resto y menor a 8.

De los 18 participantes del grupo 2
—nifios y adolescentes que recibieron
mediacién mayor a 5-, se observé que
el 50% obtuvo un puntaje mayor o
igual a 11y el 50% un puntaje menor
o igua a11. El valor minimo obteni-
do fueigual a2y el maximo igual a
14. Ademés, los puntajes muestran
una asimetria negativa, es decir hay
una mayor dispersion para vaores
menores que 11 que para valores
mayores de 11.
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Se observa que hubo un 74% de
nifios del grupo 1 y un 26% en €l
grupo 2, es decir, fueron muchos mas
los nifios que necesitaron poca media-
cion y resultaron con una puntuacion
de postest ato; esto da cuenta de la
capacidad de estos nifios de aprove-
char las experiencias de aprendizaje
relacionada con la tarea en cuestion
—Cubos de Kohs-. La puntuacion ele-
vada del postest indica la capacidad
del nifio de solucién de problemas que
no resulta visible cuando no se ofrece
mediacion.

Estos resultados confirman lo plan-
teado por Vigotsky (1997) acerca de
gue lo que un nifio es capaz de hacer
con ayuda de alguien luego lo puede
hacer por si solo; 1o que prueba que
las funciones psicolégicas aparecen



dos veces en € curso del desarrollo
del nifio: primero en las actividades
conjuntas; segundo, en las actividades
individuales.

Por otra parte, estos resultados per-
miten concluir que el aprendizajetiene
lugar mediante la participacion guiada
en una actividad socid, entendida ésta
como una actividad compartida, com-
puesta por palabrasy acciones.

CONCLUSIONES

Uno de | os objetivos que se propu-
so este estudio fue demostrar los cam-
bios cualitativos en el desarrollo cog-
nitivo de los nifios y adolescentes con
retraso mental producidos por la
mediacion de un adulto més capaz. Se
obtuvieron marcadas diferencias en el
rendimiento de los examinados logra-
dos através delamediacion. A su vez,
estos nifios evidenciaron una amplia
zona de desarrollo potencia, lo que
puso de manifiesto la existencia de
funciones cognitivas que alin no habi-
an madurado (nivel potencial) pero
gue se hallaban en vias de madura-
cion; funciones alas que sdlo se pudo
acceder por medio delaevaluacion de
la zona de desarrollo potencial. A tra-
vés de este estudio se concluye que se
aprende mediante €l engarce de los
procesos individuales y sociales, his-
téricos y culturales. De este modo, la
actividad cognitiva del nifio debe
estar incluida en las relaciones inter-
personales; ademés se considera que
¢l origen de lasimbolizacion es social
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y se produce en un doble movimiento:
primero es social, luego es personal.
Esto posibilita la construccion de las
herramientas simbolicas como patri-
monio subjetivo.

Losresultados de estainvestigacion
dan cuenta de que la evaluacion ding
mica ha sido efectiva para la valora-
cién psicologicadel retraso mental. Se
constatd que |os participantes obtuvie-
ron un beneficio tras e periodo de
mediacién, logrando resolver de un
modo exitoso la tarea planteada. Esto
fue posible porque & evaluador cum-
plid con la funcion de andamiaje del
aprendizaje (Bruner, 1981).

Con respecto a la mediacion se
concluye que la gecucion de los
nifios y adolescentes sin la interven-
cion del adulto guia fue insuficiente;
cuando la intervencion del mediador
se efectivizo, la capacidad de los
sujetos para e aprendizaje fue nota-
blemente superior a su propio rendi-
miento. Esto confirma que € nivel
real de desarrollo de estos sujetos
—fase de pretest-, es decir, sus funcio-
nes cognitivas aprendidas y e reper-
torio de habilidades adquiridas eran
deficitarios, pero mediante larealiza-
cion de una adecuada experiencia de
aprendizaje mediado evidenciaron
una amplia zona de desarrollo poten-
cial, lo que pone derelieve laexisten-
cia de funciones cognitivas potencia-
les. Desde & enfoque de Vigotsky
tales funciones psicolégicas superio-
res se originan en el contexto social;
el desarrollo intelectual del individuo
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no puede comprenderse sin una refe-
rencia al marco contextual en e que
Se encuentra inmerso. De este modo,
la teoria Socio-histérica plantea la
posibilidad de incluir la actividad
constructiva del sujeto en las relacio-
nes interpersonales. En el caso de
esta investigacion se trata de la
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mediacion brindada por el adulto vy,
por lo tanto, la puntuacion obtenida
en el postest indico la receptividad
del nifio a aquella y una experiencia
adecuada de aprendizaje. Esta media-
cion fue laresponsable de la transfor-
macion de los fendmenos sociales en
fendmenos psicol bgicos.
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