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Resumen Ll objecivo del trabajo de investign-  Abstract  The aim of this research has been the
cién que se presenta en este articulo, ha sido disefiar  design , according to the principles of the
de acuerdo con los principios del potencial de apren- learning potential, of an assessment model as an
dizaje, un modelo de evaluacién alternativo al psico-  alternative co the traditional psichomezric model.
métrico tradicional.  For this purpase some scales of development

Para ello, se han construido y validado experimen- have been built and validaced (EDEPA scales)
talmente unas escalas de desarrollo (Escalas EDEPA) and also a double assessment (quanrirative and
y un procedimiento que posibilita una doble valora-  qualitative) procedure. The application of this
cién (cualitativas y cuanticativa). La aplicacién de Jas  scales allows us to lnow the real and virrual
escalas nos permite conocer las posibilidades actuales  possibilities of the assessed children, and at the
y potenciales de los nifios evaluados, al mismo dem-  same rime, the scales inform us about the
po que nos informa sobre las estrategias que utilizan strategies the children use to face the tasks and

al abordar las tareas y nos orienta sobre las ayudas  we are given some orientation about what chey

que precisan paza superar sus dificultades.  need to meet their difficulties.
Palabras clave  Potencial de aprendizaje, retraso Keywords  Learning potential, mental

menzal, entrenamientco, contexros de aprendizaje,  rerardation, training, learning conrext.
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1 INTRODUCCION

El trabajo de investigacién que se presenta en este arti-
culo, pretende extender los principios del Porencial de
Aprendizaje (Budoff, 1975; Haiwood, 1975; Feuerstein,
1979, 1980; Campione y Brown, 1987, 1990) al 4mbi-
to de la evaluacion de los alumnos con necesidades edu-
cativas y, en especial, al retraso mental.

En los Gltimos afios, con el desarrollo de fa psicologia
cognitiva e] objetivo de la valoracién de los sujetos retra-
sados ha cambiado significazivamente. Los datos obteni-
dos mediante los tests psicomérricos tradicionales no
proporcionan toda la informacién necesaria para plani-
ficar programas de mejora de los sujetos retrasados. Ello
ha levado a ta necesidad de desarrollar una serie de
mérodos que puedan identificar las deficiencias especifi-
cas y sirvan para construir programas educativos que
mejoren el rendimiento y las capacidades de aprendiza-
je de los sujetos. Como sefiala Flaywood (1977), necesi-
ramos buscar resultados que afecten a la programacién
para el desarrolle del nifio, mids que resultados que ten-
gan como mera la clasificacién estitica. Se evalda para
ensefiar y no para etiquerar.

La evaluacién del potencial de aprendizaje ha supues-
to una nueva alternativa respecto del modelo psicomé-
trico tradicional. Desde una perspectiva histérica se
puede considerar a Vigotsky (1979) como el pionero de
este enfoque. Para evaluar el porencial de aprendizaje
Vigotsky elabora el concepro de Zona de Desarrollo Pro-
ximo (ZDP) y lo define como... «la distancia entre el
nivel real de desarrollo del nifo, determinado por la
capacidad de resolver independientemente un proble-
ma, y el desarrollo potencial, determinado a través de la
resolucién de un problema bajo la gufa de un adulro o
en colaboracién con otro compafiero mds capaz»
(Vigotsky, 1979; pig. 133).

Ll mérodo urtilizado para la evaluacién del Porencial
de Aprendizaje (PA) incluye tres momentos y el proce-
dimiento que se sigue es ¢l siguiente:

Una determinada tarea, previamente analizadas las
aperaciones que requiere, se aplica de forma estdndar a
los sujetos y se abtienc una puntuacién «pre-test». Pos-
teriormente, los sujetos son entrenados con un material
semejante al utilizade de forma estdndar. Durance el
encrenamiento el evaluador va proporcionando «pistas»
de muy variado tipo, que ayuden al sujeto a resolver ade-
cuadamente la tarea, Al mismo tiempo, se observa y
registra sistemdticamente el comportamiento. Tras la
sesion de encrenamiento, se le aplica nuevamente la
rarea escindar, hallindose la puntuacién «post-tests. La
diferencia entre las puntuaciones pre-test y post-est se
considera la medida del PA. Las observaciones realizadas

durante el entrenamiento sobre el comportamiento del
sujeto, permiten inferir los déficits en el funcionamien-
to cognitive (Ferndndez-Ballesteros, 1989}, Esta forma
de concebir la evaluacién midiendo la modificabilidad
durante el aprendizaje activo, es totalmente incompati-
ble con e} criterio de que la inteligencia estd predetermi-
nada y es una entidad fija y estable.

Han sido varios los autores que han ido desarrollan-
do progresivamente un cuerpo de investigacién y pric-
rica al respecto. Justak (1949), fue pionero al estudiar el
PA de los sujetos analizando las estrategias que emplea-
ban para resolver frems det tesc de Binetr. Haeusserman
(1958) desarrollé un sistema de evaluacion educativa
para nifios retrasados. Elaboré una prueba cuyo objeti-
vo era valorar cémo el nifio habia llegado a una deter-
minada solucién o cudl era la base de sus fracasos. Con
fa informacién obtenida planificaba el programa educa-
tivo adecuado a cada sujeto retrasado. Schucman {1968)
elaboré el primer «Indice de educabilidad». Para ello usé
el modelo de resc-entrenamiento-test, bajo ei supuesto
de que la educabilidad de los sujetos se podia inferir de
su capacidad para beneficiarse del entrenamiento al
transferir a tateas semejantes los principios aprendidos.
Su trabajo con sujetos de retraso grave confirmé cal
hipétesis, ya que las mejoras obrenidas en el retest fue-
ron buenas predictoras del rendimiento de los sujetos.

Clarke, Clarke y Cooper (1970) han investigado los
prerrequisitos cognitivos que facilitan el aprendizaje,
encontrando que con un entrenamiento adecuado, los
sujetos mejoraban su eficacia cuando lo transferian a
rareas diferentes. Por otra parte, Estes (1974) aplicando
el test Stanford-Binet, llega a la conclusién de que los
sujetos con rerraso mencal pueden mejorar de forma
clara en la realizacién de esta prueba si se les entrena en
el uso de categorias significativas en la organizacién de
SUS respuestas.

Desde la década de los 70, las investigaciones sobre
la Evaluacion del Porencial de Aprendizaje (EPA), se han
realizado por varios grupos de investigadores, centrin-
dose en USA (Budoff'y col. 1964, 1968, 1976; Haywo-
od y col. 1975) ¢ Istael {Feuerstein y col. 1980). En esos
afios se producen hechos fundamencales para el desarro-
llo de Ja téenica, como son los estudios de validez del
grupo de BudofT (Babah y Bashi, 1975) o es la publica-
cién de la bateria de evaluacién LPAD de Feuerstein
{1979). Por orro tado, comienza a investigarse en nuevas
lineas {(Campione, Brown, Ferrara y Brian, 1984) y en
otros paises entre ellos el nuestro (Dosil, 1986; Ferndn-
dez-Ballesteros, Calero, Camplionch, y Belchi, 1988;
Molina, Arraiz y Garrido, 1993).
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2 MODELO PARA LA EVALUACIGN DEL POTENCIAL DE
APRENDIZAJE

Un andlisis cuidadoso de la lireratura revela una escasez
de pruebas que permitan la evaluacién de nifios con
recraso mental bajo el supuesto del PA. Como sefiala
Verdugo (1995), en Espaiia la creacién de instrumentos
es muy escasa, el retraso en adaptar instrumentos de
otros paises es grande y apenas existen investigaciones
que fundamenten el uso de los tests més aplicados. Esto
es mds preocupante en el caso de los sujetos con retraso
mental. Por ello, el objetivo de nuestra investigacién ha
sido disefiar un inscrumento que, a través de la merodo-
logia del potencial de aprendizaje, pueda ser 1l y per-
mita erientar el proceso de toma de decisiones sobre el
tipo de respuesta mds adecuada a los fines de la norma-
lizacidén e integracién escolar de los nifios con retraso
mental y otros déficics {sensoriales y mortores).

Siguiendo este planteamiento, el objetivo de nuestro
trabajo ha sido:

1. Disefiar y construir unas escalas que permiran
evaluar el desarrollo en cuatro dreas bdsicas: motriz,
comunicacidn, cognitiva y social.

2. Desarrollar un mérodo alternativo a los tradicio-
nales, que permita una valoracién de las posibilida-
des reales y potenciales de los sujetos evaluados.

3. Comprobar experimentalmente si el instrumento
desarrollado cumple los requisitos de fiabilidad y
validez.

4. Aplicar las escalas para comprobar si son dciles y
cumplen con los fines para los que han sido destina-
das.

El instrumento que hemos desarrollado ¥ que a con-
tinuacién se describe, ha sido denominado como Esealas
para la Evaluacién del Potencial de Aprendizaje
(EDEPA). Las Escalas EDEPA en su conjunto constitu-
yen un sistema que evalta habilidades y capacidades de
desarrollo de nifios con retraso mental, asi como todo
tipe de nifios con necesidades educativas especiales deri-
vadas de una discapacidad sensorial o motora. Estanda-
rizada y de administracién individual, ha sido especial-
mente disefiada para su uso en Educacién Infantil y Pri-
maria.

2.1 Caracteristicas generales de las Escalas EDEPA
¥ proceso de construccidn

El planteamiento psicopedagégico de las Escalas
parte de la formulacién reérica que Vigotsky hace de la
Zona de Desarrollo Préximo, asi como de una concep-
cién constructivista del aprendizaje escolar. Vigotsky
critica la tendencia psicométrica a definir simplemente
el nivel de desarrollo actual y la tendencia pedagégica a

sicuar los objetivos pedagégicos en dicho nivel de desa-
rrollo. Este tipo de evaluacién y aprendizaje orientado a
los niveles evolutivos que ya se han alcanzado resulta
ineficaz, porque no tiene en cuenta las posibilidades del
nifio en funcién de su potencial de aprendizaje. La con-
cepcién vigotskiana sobre la relacién entre aprendizaje y
desarrollo se sintetiza en el concepro de Zona de Desa-
rrollo Préximo. Segin Vigotsky (1979, pdg. 138}, un
abuen aprendizaje» es sélo aquel que precede al desarro-
llo. El aprendizaje serfa una condicién necesaria para el
desarrollo cualitativo y no seria algo externo y posterior
a él, ni siquiera idéntico, sino condicién previa al proce-
so de desarrollo.

Orra formulacién redrica que fundamenta nuestro
trabajo es una concepeién constructivista del aprendiza-
je escolar. De acuerdo con Piaget {Labinowich, 1980}, el
conocimiento es el resultado de un procese de construc-
cién en el que debe estar implicado directa y activamen-
te ¢l sujeto. El nifio es el que construye sus propios
aprendizajes a través de su interaccidn con el ambiente,
pero esto solo es posible gracias a fa mediacién, a la
ayuda que le proporciona el profesor y otras personas
como pueden ser sus propios compaieros. La actividad
constructiva del sujeto, parte de los esquemas previos
que ¢l posee y el conocimiento se modifica o acrecienta
en la medida que incorporamos nuevos elementos al
esquema o coordinames varios esquenias entre si. Todo
esto es posible por la regulacién del propio organismo
adaprdndose a las caracteristicas y « los cambios que se
producen en su ambiente. Para Piager (1952}, la inteli-
gencia es la mejor forma de dar respuesta a Ins necesida-
des de adapracién a un mundo que estd en continuo
cambio, y el factor fundamental de su desarrollo es I
equilibracidn. La equilibracién no es ficil, ya que iz
interaccién encre la mente del nifio y la realidad es con-
tinua, pero hace posible que sea el propio nifio el arifi-
ce principal de su propio desarrollo.

Las Escalas EDEPA igual que orras escalas, se basan
asimismo, en el concepto de hitos del desarrollo. Esto
significa que el nifio, normalmente desarroila sus habili-
dades siguienda un cierto orden, asf la adquisicién de
una habilidad suele depender de otra precedente. Es a
través de estos pasos y etapas como el nifio experimenta
sus transformaciones evolucivas.

Para determinar los hitos del desarrotlo desde el naci-
miento hasra los ocho afios, se han revisado mis de
2.500 items extraidos de un gran nimero de zests publi-
cados dentro y fuera de nuestro pais. Los items que eva-
luaban una misma habilidad o eapacidad se agruparon y
sc asumié que la secuencia representaba ¢émo se desa-
rrollaba la habilidad por los nifies normales en las dife-
rentes edades.
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Para la idenrificacién se utilizaron los sigulentes cri-
terios:

« La significabilidad de la habilidad en el desarrollo
del nifio para una buena adaptacién personal y
social.

s B criterio existente en la literacura cientifica.

* El valor asignado por los profesionales de la edu-
cacién, como habilidad critica que el nifio debe
poseer o adquitir.

« La posibilidad y grado en que la habilidad es sus-
ceptible de intervencién educartiva.

Las Escalas EDEPA constan de 256 {tems representa-
tivos del nivel de maduracién del nifio que son usados
como linea guia durante la fase de evaluacidn y pueden
ser ensefiados y aprendidos. Los {rems han sido organi-
zados dentro de cuatro dreas bisicas con sus correspon-
dientes subdreas:

1. Area Motriz

* Motricidad Gruesa (M.G.}

* Coordinacién visomotora (C.V.)
2. Area de Comunicacién y Lenguaje

* Lenguaje Receptivo (L.R.)

* Lenguaje Expresivo (L.L.)
3. Area Cognitiva

* Perceptivo Cogaitiva (P.C.)

» Habilidades Académicas (H.A.)
4. Area Social

* Autonomia Personal (AP}

» Habilidades Sociales (A.S.)

A cada drea se han asignado 64 {tems, correspondien-
do 32 por subdrea, que han sido discribuidos en 4 {tems
por nivel de edad y que son representativos de habilida-
des establecidas secuencizimente a lo largo de cada inter-
valo desde el nacimiento hasra los ocho afios. Esto se ha
hecho asi, para satisfacer en lo posible las exigencias de
orden prictico, de wl forma que cada irem fuese una
aproximacién a un ndmero exacto de tres meses y que
una misma diferencia de puntos correspondiese al
mismo ndmero de meses en todos los niveles y escalas.
(Véase en anexo, como ejemplo los tems asignados a la
Escala de Desarrollo del Lenguaje).

Los {tems se presentan en una forma estdndar en la
que se especifica la habilidad que se va a evaluar, los
materiales que se necesitan, el procedimiento general
para su adminiscracién y el criterio para puntuar Ia res-
puesta. Asimismo, sc dan orientaciones generales sobre
el entrenaiiento al que se someterd al nifio para el desa-
rrollo de estrategias de aprendizaje.

Su dmbito de aplicacién fundamental es la Evalua-
cidn de alumnos con necesidades educativas especiales
de 3 a 12 afios y permite obtener i/m’Formacién respecto
a los siguientes indicadores:

1. Nivel de desarrolle actual alcanzado en cada una
de las dreas o subdreas evaluadas.

2. Nivel de desarrollo potencial que puede alcanzar
al ser sometido a un proceso de entrenamiento.

3. El Potencial de Aprendizaje.

4. Factores que inciden dificultando o facilitando el
desarrollo (puntos fuertes y puntos débiles).

5. Tipo de estrategias que utiliza al abordar las tare-
as.

6. Las ayudas que el nifio va a necesitar para alcan-
zar los objetivas educativos que mejor contribuyan
a su desarrollo personal.

2.2 Procedimientas de aplicacién

2.2.1  Evaluacidn del potencial de aprendizaje

La evaluacién del Potencial de Aprendizaje se realiza
en tres fases. La primera fase o situacién de 7es, consis-
te en aplicar las Escalas de cada una de las dreas median-
te un procedimiento estdndar como si de una prueba
tradicional se tratara. La segunda fase o fase de Zntrena-
miento, consiste en presentar unas variaciones sobre la
rarea que se presenta en cada {tem y entrenar al nifio
proporciondndole la ayuda necesaria para facilitar el
proceso de aprendizaje. La tarea que se presenca comien-
za por un nivel de dificultad menor que progresivamen-
te va aumentando, al mismo tiempo que se comenta con
el nifio las dificultades que se van presentandeo.

El método de entrenamiento, facilita mantener la
atencidn en tocdas las rareas que se presentan y promue-
ve que el nifio piense antes de dar la respuesta. En esm
fase, es necesario crear un clima de colaboracidn exami-
nador-examinando a ka vez que se suceden los procesos
de mediacidn, refuerzo y feedback. Durante esta fase
hay que observar todas las respuestas, explicaciones y
escrategias que lleve a cabo el niflo para resolver las tare-
as implicitas en cada une de los items, asi como el tipo
de ayuda que precisa el nifio v la intensidad de ésta.

Para el posterior andlisis cualitativo, las respuestas del
nifio se recogen de en una Hoja de Registro de acuerdo
con las siguientes categorfas:

I. Atencidn. Capacidad para mantenerse alera y
seleccionar la informacién.

o Atencidn sostenida. Bl nifio mantene la arencién
continuada en la tarea.

* Atencidn baja. El nifio se distrae con frecuencia.

» Distraccion. El nifo no mantiene una minima
arencion.

2. Estraregias. Son los modos de abordar una
tarea determinada, Las estrategias que el nifio puede uti-
lizar son:

* No reflexiva/impulsiva. El nifio no reflexiona y
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actia de manera impulsiva sin tomarse el tiempo
para analizar la tarea,

* Ensayo y error. El nifio no aprende de sus propios
ensayos la forma mds adecuada para responder.

* Planificacién. Dedica tiempo y esfuerzo a planifi-
car la tarea antes de su ejecucidn.

* Basqueda de ayuda. Solicita mayor informacién al
evaluador.

3. Tipo de ayuda. Ayuda es toda accién necesa-
ria para que el nifio pueda conseguir los objetivos pro-
puestos. La ayuda que se le puede prestar es de cuatro
tipos:

* Nivel 0: Sin ayuda. Las respuestas del nifio son
automdricas.

* Nivel I: Ayuda a través de Pistas. Se le proporcio-
nan pista para que pueda realizar la tarea, reflexio-
nando a través de preguntas.

* Nivel [I: Ayuda mediante la fnitacidn. Se refiere a
cualquier estimulo visual que se le presente al nifio y
permira realizar la tarea con éxito. El nivel mis alro
de esta ayuda seria la presentacién de un modelo
para que el nifio lo imire directamente. A nivel
motor y a nivel verbal se reproduce el modelo para
que lo copie o lo recuerde.

* Nivel IH: Ayuda en todos los niveles a través de
Guia. Consiste en proporcionar ayuda a nivel motor
guiando, sosteniendo o apoyando al nifio, a nivel
verbal dindole las indicaciones necesarias para que
el nifio pueda llevar a cabo Ia tarea y a nivel de ope-
ractones mentales, reproduciendo la operacién
implicita en al tarea.

4. Modalidad de respuesta. Una respuesta es
una unidad de conducta. Las modalidades pueden ser:

* Gestual o Morora. Cuando el nifio sefiala, res-
ponde mediante un gesto o mediante acciones o
movimiencos corporales.

* Verbal. El nifio explica la respuesta.

* Grifica. Si el nifio, por ejemplo, la dibuja.

5. Tipo de resultado. Ll resultado es el efecto y
consecuencia de la accidn del entrenamiento.

* Respuesta Correcta. El nifio emite la respuesta
adecuada a la tarea propuesta.

* Respuesta Corregida. Corrige su error después de
la intervencién o explicacién del evaluador,

* Respuesta incorrecta. El nifio da una respuesta
errénea.

6. Tipo de error. Hace referencia al tipo de equi-
vocaciones que comete el nifio. Los errores mds frecuen-
res pueden ser de:

* Razonamiento. Sigue un razonamiento diferente
al que exige la tarea para su realizacién.
* Repeticién o Perseveracién. Responde exacramen-

te igual a una parce de fa rarea o ante tareas similares
responde de la misma forna.

* Comprensién. Responde sin haber entendido lo
que se le pedia. Su respuesta no riene relacién con la
tarea propuesta.

La tercera fase o situacién de Post-test, consiste en
aplicar las escalas en su procedimiento habitual, igual
que en la primera fase. La aplicacién debe realizarse en
otra sesién independiente y cranscurrido al menos un
dia desde la fase de entrenamiento. Durante esta fase,
rambién es necesario registrar los comportamientos del
nifio durante la evaluacién. Ello nos permicird, entender
los procesos de cambio que han podide producirse

como consecuencia del entrenamiento y analizar las
dificultades que presenta el nifo,

2.2.2 Evaluacidn del contexto Sfeomiliar

En la evaluacién orientada 2 determinar el nivel de
desarrollo del nifio es importance y no se puede ignorar
el peso que tiene el contexto familiar. Una evaluacién
que prescinda de la informacién sobre las expectativas,
aprendizajes y experiencias del nifio en la vida familiar
no serfa compleza. Debemos tener presente que el mayar
o menor grado de discapacidad de un nifo, no sélo
depende de sus posibilidades y limitaciones personales,
sino también de las posibilidades y limitaciones del con-
texto en el que se desenvuelve.

La finalidad de la evaluacidn del contexto familiar s
Ja de conocer aquellos aspectos de la vida familiar del
nifio que pueden estar afecrando a su proceso de apren-
dizaje y desarrollo. Para la evaluacién se utiliza un cues-
tionario familiar que recoge informacién de acuerdo a
los siguientes apartados:

1. Datos sobre la situacién personal.

2. Dartos sobre el contexto familiar.

3. Daros sobre la acticud de los padres ante las nece-
sidades especiales del hijo.

4. Daros sobre el entorno social.

2.2.3  Evaluacion del Contexto Escolar

Desde una concepcién constructivista, el aprendizaje
es el resultado de la interaccién entre la acrividad cons-
eructiva del nifio, las caracterfsticas y naturaleza de los
contenidos a aprender y la ayuda que le presta el profe-
sor y/o los compafieros en el marco del aula y del centro
escolar en su conjunto. Ello supone que para una ade-
cuada valoracién de los procesos de aprendizaje es esen-
cial poseer informacién sobre las diferentes actividades
educarivas que el profesor y los alumnos Hevan a cabo en
el contexto escolar. El centro y especialmente el aula son
los dmbitos que precisan ser evaluados. Ambos constitu-
yen el escenario para el desarrollo de los alumnos, dado
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que en ellos se promueven los aprendizajes especificos de
la educacién escolar.

Los aspecros contextuales que debemos considerar y
que se recogen mediante un Cuestionario del tutor son:

> Ef centro:

a) ;Cuenta el centro con los recursos de apoyo
personales y materialtes adecuados?

&) ;Cémo se organizan para dar respuesta a las
necesidades educativas especiales del alumno?
0> Ef aqula:

a) La actividad docente. Comprende los ele-
mentos que intervienen en et proceso de ensefianza
y cémo facilita el profesor ¢l aprendizaje de sus
alumnos.

&) La relacidn del alumne con los contenidos.
Tdentifica los aspectos referentes zl estilo propio de
aprender y de enfrentarse a los conocimientos.

¢) Las relaciones interpersonales. Hace refe-
rencia al clima social del aula v a la calidad de las
relaciones y comunicacién que los alumnos manzie-
nen.

La informacién relevante obrenida en et proceso de
evaluacién del contexto Familiar y escolar es analizada
desde la perspectiva de aquellos aspectos que favorecen
o dificultan el aprendizaje y el desarrollo del nifo y son
tenidos en cuenta a la hora de planificar la intervencidn
mis adecuada a las caracreristicas personales del nifo.

2.3 Criterios de valoracién

Con la aplicacién de las escalas se obtienen dos tipos
de evaluacién:

2.3.1 Evaluncion cualitativa

El objetivo de esta evaluacién es derectar el estilo de
aprendizaje del nifio para poder inferir los aspectos defi-
citarios y los procesos cognitivos predominantes. Este
proceso se lleva a cabo a través de la observacion siste-
mitica, miencras el nifio trabaja en la fase de entrena-
miento. La evaluacién cualicariva es una evaluacién del
proceso que ayuda y facilita la toma de decisiones de
cara a la implementacién de programas de mejora.

2.3.2  Evaluacidn cuantitativa

El procedimiento de evaluacién de las Escalas
EDEPA conlleva Ia aplicacién de las Escalas antes y des-
pués del entrenamiento. Este método supone que para
cada sujeto tendremos dos puntuaciones direceas, una
anterior al entrenamiento o puntuacién pre-test y otra
posterior al entrenamiento o puntuacién post-test. La
puntuacién directa obtenida en el pre-test es la que nos
proporciona la edad equivalente de Desarrollo Actual
(DA) y la puntuacién directa obtenida en el post-test es

la que nos permite determinar la edad equivalente de
Desarrolio Potencial (DP).

A la diferencia entre las dos puntuaciones directas se
le llama Puntuacidn directa de Ganancia {PG) y serd la
que utilizaremos como criterio para establecer un juicio
sobre el aprovechamiento que el sujeto obrendrd del
entrenamiento y para predecir la mejora de desarrollo
que puede alcanzarse mediante un programa adecuado
de inrervencidn educativa

* PG = Puntuacién post-test — punguacién pre-test

El criterio de ganancia diferencial entre sujetos
«ganadores» 0 «no-ganadores» determina el porencial de
aprendizaje y viene establecido por el punto de corte de
4 PG, en funcidn de la media de las desviaciones tipicas
de rodas las subdreas que es de 2.06. Consideramos que
una diferencia de mds de 4 puntos serd significariva, por
ser superior a dos desviaciones tipicas por encima de la
media. Este criterio es el mismo que el utilizado en otros
trabajos experimentales (Ferndndez-Ballesteros, Calero,

Campllonch y Belchi, 1988):

* PG £ 4 = no-ganador
* PG > 4 = ganador

3 VALIDACION EXPERIMENTAL
3.1 La muestra

Una vez seleccionados los {tems y agrupados por dreas
v subdreas segin criterios previamente establecidos, se
selecciond una muestra representativa de la poblacién
infantil. Las Escalas fueron aplicadas a dos muescras
experimenrales, una formada por 116 sujetos con desa-
rrollo normal y otra formada por 14 sujetos con dife-
rentes déficits {cognitivo, sensorial y moror). De acuer-
do con la informacién obrenida durante la aplicacidn, se
revisaron los {tems de cada una de las escalas, en algunos
casos se modificaron o eliminaron, se secuenciaron y se
asignaron a cada nivel de edad. El eriterio urilizado fue
¢l indice de dificultad del {tem. Se seleccionaron todos
los {tems que eran superados por, aproximadamente, ¢l
75% de los sujetos de una edad.

Una vez finalizada esta primera fase, se pasé a Ia
estandarizacidn definiciva. La muestra estaba formada
por 466 nifios y nifias con edades comprendidas entre
los G meses y los 8 afios, todos ellos con desarrollo nor-
mal ¥ por 30 nifios y nifias con recraso mental y edades
comprendidas entre los 3 y los 16 afios. El nidmero de
sujecos en cada intervalo de edad era variable en funcién
del nivel y porcentaje de escolarizacién de la poblacién
general. Para establecer la representacividad de la mues-
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tra, se han tenido en cuenta los daros del Censo del Ins-
tituto Nacional de Estadistica (INE, 1994} v los del
Ministerio de Educacién y Ciencia (MEC, 1993), Las
escalas se han tipificado en la poblacién escolar de la
Comunidad de Madrid. Aunque hubiese sido deseable
que la muestra fuese representativa de la poblacién espa-
fiola, esto no ha sido posible pero en su defecto se ha
tenido en cuenta la procedencia de las familias, ya que
en la Comunidad de Madrid hay un porcentaje del
42.19 % de personas que han nacido en otras Comuni-
dades.

A partir de los datos obtenidos sobre las variables:
edad, sexo, tipo de ensefianza, nivel cultural de los padres
y zona de residencia, los sujetos se seleccionaron y distri-
buyeron segtin el criterio de represencacividad y de acuer-
do con la proporcién que se decalla en la Tabla 1:

TABLA 1
Variables de la Muestra y criterio de representatividad
CLASE SOCIAL ESCOLARIZACION ZONA
At 5% C. Piblicos ....65 % Lrbana ..........73 %
Media .......... 50 % C. Privados ...35 % intermedia .......15 %
Media-Baja ...35 % Rural ... L1278
Baja............ 10 %

3.2 Fiabilidad
La fiabilidad de las Escalas EDEPA se ha determina-

do mediante la técnica test/retest. Para ello se volvieron
a aplicar las escalas a una muestra representariva forma-
da 110 nifios y nifias, a las cuarro semanas a parcir de la
primera aplicacién y en condiciones ambientales simila-
res. La distribucién de los sujetos en cada grupo de edad
se ajustd a los criterios especificados para [a muestra de
control. El intervalo de cuatro semanas, encre las dos
aplicaciones, s¢ consideré como el mis adecuado para
evitar que los sujetos cambiaran de un grupo de edad a
otro o tuvieran oportunidades de aprender nuevas habi-
lidades.

Los coeficientes de fiabilidad obtenidos mediante Ja
correlacién momento-producto de Pearson son muy
altos para todas las dreas y edades. Asf por ¢jemplo, para
la edad de 4-5 afios, los coeficientes en las respectivas
dreas han sido: 0,94, 0.93, 0.95, 0.92 v 0.97 para el roral
de la escala. Estas puntuaciones se consideran altas e
indican una buena estabilidad de las puncuaciones entre
el test y el retest, por lo que las puntuaciones pueden
generalizarse a distintas ocasiones, siendo muy pequefio
el error arribuido a factores propios de las escalas o ajeno
a ellas,

3.3 Validez

La validez se refiere al grado en que un test o escala
mide lo que realmente pretende medir y no otra capaci-
dad. En las Escalas EDEPA se trata de determinar si eva-
[ta el desarrollo en sus aspectos: motor, cognitivo, social
y de comunicacién.

3.3.1 Validez de contenido

Se refiere al grado que un test o escala mide lo que
dice medir. Para ello debe contener elementos represen-
tativos de las habilidades a cuyo anilisis se aplica. Hay
dos clases de validez de contenido. Una es la validez apa-
rente, en fa que una o varias personas (grupo de exper-
tos) analizan el test y juzgan si realmente mide lo que
tiene que medir. La otra es la validez 18gica que implica
un estudio adecnado y sistemidrico del contenido, una
muestra representativa y una construccién objetiva. En
las Escalas EDEPA la validez de contenido se ha asegu-
rado mediante el control de su proceso de desarrollo y la
verificacién de personas expertas que en todo momento
confirmaron la validez desde el punro de vista del con-
tenido.

3.3.2 Validez empirica o de criterio

La validez empirica o de criterio indica la eficacia de
un cest en la prediccién de la conducra del sujeto en
situaciones especificas. Para ello, se compara I actua-
cién en el test con un criterio vilido por si mismo. La
validez de criterio para las Escalas EDEPA (Tabla 2) se
ha establecido calculando los coeficientes de correlacidn
entre sus distintas escalas y el Inventario de Desarrollo
Batelle (BDI), Las Escalas de Aptitudes y Psicomotrici-
dad para nifios de McCarthy (MSCA) v la Escala de
Inteligencia de Wechsler para nifios (WISC-R). Para
ello, se han utilizado fas puntuaciones de la muestra de
sujetos con retraso mental anteriormente descrita.

TABLA 2

Correlaciones entre las puntuaciones de las
escalas EDEPA y otros tests

WISC-R
EDEPA BOt MSCA
GV CIM CiT

Motor Gruaso .80 53 .28 A 48
Coordinacicn viscmotora 81 .68 57 B2 71
Lengugie Comprensivo .84 57 46 .36 51
Lenguaje Expresive 94 B9 85 B3 68
Perceptive Cognitiva 80 51 41 A6 49
Habtidades Académicas .89 .56 is) .26 46
Actonomia Personal 87 37 18 15 38
Habilidades Socialas 91 .52 .21 32 45
Total EDEPA 93 7 46 52 48

Nimero de sujetos
con rafrasoe menta! 30 15 15
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Los coeficientes obrenidos sefialan que la correlacién
de las Escalas EDEPA con el BDI es alta y significativa
(0.93 para el total). Esto se explica por ser el BDI una
prueba que evalia el desarrollo de nifios a través de
varias dreas y subdreas algunas de ellas similares a las
Escalas EDEPA. Al tratarse de una prueba de desarrollo,
las correlaciones ohtenidas son un buen {ndice de vali-
dez concurrente.

Las correlaciones con el WISC-R son moderadas.
Esto es debido a que las Escalas EDEPA evaliian algunas
habilidades que también miden los tests de inteligencia
(habilidades de lenguaje, psicomotoras). Por ello, existe
relacién entre los resultados de ambas pruebas. Pero los
coeficientes no son tan altos que permitan pensar que las
Escalas EDEPA puedan medir la inteligencia. La corre-
lacién con el MSCA es moderadamente alta, come se
podria prever, ya que esta prueba evaltia aptitudes cog-
noscitivas y psicomotoras del nifio, algunas de las cuales
pueden ser evaluadas mediante las Escalas EDEPA

3.3.3 Validez de constructo

La validez de constructo de un test es €l grado en que
este mide los constructos tedricos que con €l se preten-
de evaluar. Para ello, se anatiza el marco tedrico del rest
y las predicciones sobre cualquier aspecto del test, que
han de ser verificadas. En las Escalas EDEPA ta base ted-
rica para deducir las predicciones es la eorfa general del
desarrollo. La prediccién que se podria esperar al aplicar
las escalas desarrolladas es que exista relacién entre los
resuttacios de drea y subdrea. Asi, si un nifio obtiene bue-
nos resultados en una drea, deberta tenerlos similares en
todas las demds dreas y subdreas, ya que para los nifios
que tienen un desarrollo normal, las habilidades de una

TABLA 3
Medias y Desviaciones Tipicas de la muestra de stjetos con relraso
menftal
5-6 6-7 7-8
Escalas
M DT M DT M DT
M. Gruesa 2037 346 3000 374 3437 239
C. Visomotora 2087 358 2887 3417 3312 282
Motriz 4325 B.52 58.87 654 G67.50 487
L. Comprensivo 2300 3.27 2712 422 3462 3.38
L. Bxpresivo 20062 315 2562 4.2V 32.87 33
Comunicacion 4362 638 5275 B.36 67.50 683
P. Cognitiva 2187 289 2887 202 3225 1.98
H. Acacémicas 2012 340 2782 367 3212 247
Cognitiva 4200 806 56.50  5.63 65.37 424
A. Parsonal 2200 244 2862 234 3387 3.55
H. Sociales 2050 3.00 28.87 247 3287 333
Social 4250 53 58.50 471 66.75 875
EDEPA 17137 1725 22262 982 2671 11.2

N de Sujetos 10 10 10

4rea sirven de base para el desarrollo de otras dreas y a la
inversa ocurririz lo mismo.

Para comprobar esta hipdresis se ha realizado la
matriz de correlaciones de rodos los componentes de las
Escalas EDEPA. Las correlaciones son altas, todas alre-
dedor de 0.90, lo que apoya la prediccién del «indice de
desarrollo comuin,.

Como las Escalas EDEPA han sido desarrolladas para
identificar sujetos que presentan algin o algunos tras-
tornos de desarrollo, las escalas se han aplicado a una
mueszra de 30 niftos y nifias con retraso mental mode-
rado. Fn la Tabla 3 se muestran las medias y desviacio-
nes tipicas para los tres grupos de edad, a los gue se les
aplicé.

Si comparamos las medias de la muestra de nifios con
retraso mental (M-1) con las medias de fa muestra de
nifios con desarrollo normal {M-2) la diferencia es sig-
nificativa. Estos daros indican que las escalas pueden
discriminar ensre sujetos normales y aquellos que pre-
sentan algin déficit en el desarrollo. Lo que nos permi-
te asegurar que las escalas poseen validez de construcro,
que posteriormente y con su aplicacién sucesiva deberd
ser revalidada.

4 HIPOTESIS

Las Escalas EDEPA han sido desarrolladas para la eva-
luacién de nifios con rerraso mental y otros déficits. Su
finalidad es la evaluacidn del desarrollo actual y poten-
cial en sus aspectos mortor, cognitivo, social y de comu-
nicacién. Por elto. estos aspectos son los que conforman
{as hipdtesis que a continuacidn presentamos:

Hipétesis 1. Dado que las Escalas EDEPA han sido
disefiadas para evaluar el Potencial de Aprendizaje
de los alumnos con necesidades educativas especia-
les y concretamente con retraso mental, su aplica-
cién permitird discriminar entre sujetos que presen-
tan retraso en las dreas bdsicas del desarrollo y los
sujeros normales.

Hipétesis 2. El Potencial de Aprendizaje determinado
mediante las Iscalas EDEPA permite establecer un
juicio sabre la mejora que un sujeto obtendrd tras
un entrenamiento adecuado,

Hipdtesis 3. La informacién obtenida mediance el pro-
cedimiento establecido por las Escalas EIDEPA posi-
bilita en mayor medida que orros instrumentos cld-
sicos, la adecuacién del curriculo y €l desarrollo de
programas.
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5 RESULTADOS

5.1 Para comprobar si las escalas desarrolladas, permi-
ten discriminar entre sujetos que presentan rerraso men-
tal ¥ sujetos normales, se ha procedido seleccionando
una muestra representativa. Los sujeros se han seleccio-
nado alearoriamente entre la poblacién escolar de Alea-
l4 de Henares y se han asignado a dos grupos, distribui-
dos de la siguiente forma:

Muestra 1 La forman 30 sujeros, nifios y nifias de
forma equilibrada de 6 afios de Edad Cronolégica
(E.C.) con una diferencia de ( 3 meses. La mitad de la
muestra, 15 sujetos, presentaban un retraso mental de
nivel moderado (CI = 35-49) segin la O.M.S. (1992) y
la otra mitad, presentaban un retraso mental leve (CI =
50-69).

Muestra 2 La forman 30 sujetos, nifios y nifias de
forma equilibrada de 6 afios de E.C. con una diferencia
de {3 meses y con un desarrollo normal (CF = alrededor
de 100) e igualados con la muescra 1 en E.C.

Dado que el objetivo de esta aplicacién era exclusiva-
mente el de discriminar entre sujetos con rerraso mental
y sujetos de desarrollo normal, las Escalas EDEPA se
administraron en cada una de las subdreas, mediance el
procedimiento estindar por los autores del trabajo. Para
realizar el andlisis estadistico de los datos obrenidos se
utilizé el paquete informdcico SPSS+. Para comprobar si
esas diferencias son significativas, se ha procedido a rea-
lizar un Andlisis de Varianza con comparaciones multi-
ples entre grupos mediance la Prueba de significacién de
Schetfé. Los resultados (Tablzx 4) presentan diferencias
stgnificativas en todas las subdreas.

Esto indica que las Escalas EDEPA permiten discri-
minar, en cada una de las dreas, los sujetos que presen-
tan retraso mental de los sujetos con desarrollo normal,
al mismo tiempo, que discriminan entre los distinzos
niveles de recraso mental. Los resultados obrenidos
ponen de relieve que a mayor nivel cognitivo mayor
diferencia en las puntuaciones de cada subdrea y al con-
trario a menos nivel cognitivo, menor puntuacién en las
subdreas. Estos resultados permiten confirmar nuestra
Hipéresis 1 en el sentido que, las Escalas EDEPA es un
inscrumento de evaluacién vilido para discriminar a los
sujeros con rerraso mental,

5.2 Para comprobar si el Potencial de Aprendizaje
determinado mediante las Escalas EDEPA permite esta-
blecer un juicio sobre la mejora que un sujeto obrendrs
en su desarrollo tras un entrenamiento adecuado (Hipa-
tesis 2), se ha procedido de la siguiente forma:

Se ha seleccionado una muestra de sujecos con Rerra-
so Mental Leve que presentan caracteristicas similares.

TABLA 4

Andlisis de Varianza con comparaciones miiltiples entre los grupos M-
1 {Retrase mental leve) y M-2 {Desarrollo nermal)

VAR, FUENTE SUMADE GlL. CUADR. F SIGHN.
VARIAC, CUADR. MEDIC

Gruesa ENTREG. 15332.26 2 7666.13 089.81 {00
DENT. G. 441,26 a7 7.74
TOTAL 15773.72 59

Visomotor  ENTREGQ. 15784.10 2 7882.05 80115 000

A DENT. G S61.50 57 9.85

TOTAL 16345.60 &9

Receptivo  ENTREG.  15920.20 2 7960.10 1364.99 .000
DENT. G, 332.40 57 5.63
TOTAL 16252.60 59

Expresivo ENTREG.  15808.60 2 7904.30 1416.21  .000
DENT. G. 31813 57 5.58
TOTAL 16126.73 59

P, ENTREG. 15832.95 2 7813.47 111042 000

Cognitiva DENT. G. 401.23 57 7.03
TOTAL 18034.18 59

H. Acacdém, ENTBEGQ.  148587.06 2 7478.53 1150.02 000
DENT. G, 370.66 57 6.50
TOTAL 15327.72 59

Autonomia  ENTREG.  14648.06 2 7324.03 1064.25 .000
DENT. G. 392.26 57 5.88
TOTAL 15040.32 59

H.Sociales ENTREG, 1448856 2 724428 1136.38 .0CO
DENT. G. 363.38 57 6.37
TOTAL 14851.92 59

Dada la gran heterogencidad que existe en la poblacién
con rerraso mental, se han seleccionado sujeros con
ausencia de implicaciones de tipo orginico, con rendi-
miento académico y contexto familiar no desestructura-
do. Para ello, sc entrevistaron a los padres y se recabé
informacién de los centros en los que cursaban estudios.
La seleccién definitiva se hizo entre la poblacién escolar
de Alcald de Henares a partir de una muestra de 40 suje-
tos a los que se les aplicaron las pruebas:

« WISC-R

* Raven

La aplicacién de estas pruebas y las entrevistas supu-
so la exclusion de 10 sujetos por presentar marcadas
diferencias respecto 2 las caracreristicas generales de la
muestra. A los 30 sujetos restantes, en una primera
parte, se les aplicaron las Escalas EDEPA mediante el
procedimiento de Test - Entrenamienta - Pos-test.

De acuerdo con las Puntuaciones Direcras obtenidas
en la Fase de Test y Pos-test y la Puntuacién direcea de
Ganancia (PG), se seleccionaron los 10 sujetos que
habfan obtenido la PG mis alta y los 10 sujetos con Ja
PG mis baja. Quedaron excluidos aquellos que habian
obrenido 4-5 puntos por subirea, por ser este el punto

de corre establecido en las Escalas EDEPA. De esta

wheparg v rymesg
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forma quedaron constituidos dos grupos de 10 sujetos
cada uno. El de los «ganadores» que constituye el Grupo
Experimental y el de los «no-ganadores» que conforma
el Grupo Control. Los dos grupos se han mantenido
homogéneos en funcién de la variable de apareamiento
utilizada que fue el CI determinado mediante el WISC-
R (Véase Tabla 5}.

TABLA 5

Puntuaciones C.l, determinadas por el WISC-R en el Grupo
Experimental y el Grupoe Control

ANTES DESPUES
SUJETOS

GE GC. GE. GC.
1 69 69 97 74
2 68 68 98 66
3 86 66 88 72
4 B4 62 &0 57
5 62 @2 88 85
6 59 5¢ 80 85
7 58 58 B2 59
8 57 58 81 59
9 54 57 66 60
10 51 50 79 51

La segunda parte, consistié en realizar una Adapra-
cién Curricular significativa a todos los sujetos de
ambos grupos y sometezlos a un entrenamiento sistemd-
tico durante & meses, una hora diaria, mediante el Pro-
grama de Enriquecimiento Instrumental (PED) de
Feuerstein (Ed. esp. 1991), mientras que ¢l resto del
tiempo, siguieron un programa general adaptado a las
necesidades educarivas de cada sujeto. Los instrumentos
del PEI que se aplicaron fueron determinados en fun-
cién de la informacién proporcionada por las Escalas
EDEPA en cada caso.

Una vez finalizada la aplicacidn del PEl a ambos gru-
pos, el Experimental y Control, se les volvié a aplicar el
WISC-R. En la Tabla 5, se muestran las puncuaciones
correspondientes a cada par de sujetos de los Grupos
Experimental y Control antes y después del entrena-
miento. El objetivo era comprobar si las predicciones
que se habfan realizado respecto al Grupo Experimental
se habian producide al aplicar el programa enriquecido
y la mejora quedaba reflejada en una diferencia signifi-
cativa respecto al rendimiento en el WISC-R.

Realizado el correspondiente andlisis estadistico refle-
jado en la Tabla 6 y Tabla 7, se puede afirmar que:

a) No existen diferencias significativas en el G.E. y
G.C. antes de ser aplicado el PEL

5) Las diferencias son significatdvas entre el G.E. y
G.C. después de serle aplicado el PELal G.E.

¢) Bl G.E. presenta diferencias significativas en las

puntuaciones antes y después de haberle sido aplicado el
PEI.

4) El G.C. no presenta diferencias significarivas, lo
que supone que mediante un programa general, no se
produce ninguna modificacién relevante en las dreas

bdsicas evaluadas por las Escalas EDEPA.

TABLA 6
Medias, Desviaciones Tipicas y Error Tipico def Grupo Experimental y
Cantrol
ANTES DESPUES
GRUPOS
M DT ET M o1 ET
GE. 60.80 6.01 1.90 83.80 9.37 2.96
G.C. 6080 576 182 6280 802 2.53
TABLA 7

Comparacion de medias entre el Grupe Experimental y ¢l Grupo
Controf antes y después de la aplicaciéon del programa de
enriquecimiento industrial

VAR, DIF. DT ET. CORR.  SIGN. GL  SIGN.
MEDIA

GE  -2310 5.62 1779 819 004 679 14, 000

GC. -190 515 1620 008 -7.22 14, 768 274

ANTES  1.09 201 -04 18
DEEP. 1.36 851 541 18

08970 - 04 17.97 970
0000 541 17.58 000

Los resultados obtenidos permiten confirmar la
Hipétesis 2, al comprobar que la medida de Potencial de
Aprendizaje dererminado por ¢l procedimiento de las
Escalas EDEPA, permite predecir la mejora que el suje-
to obrendrd en su desarrcllo, si es sometido a un entre-
namiento adecuado, que previamente ha sido estableci-
do en funcién de la informacién obrenida mediance la

aplicacion de las Escalas EDEPA.

5.3 Para comprobar si la informacién obtenida
mediante el procedimiento establecido por las Escalas
EDEPA posibilita la adecuacién del curriculo a las nece-
sidades de los sujetos (Hipéresis 3), se ha solicitado 1a
opinién de los profesionales encargados de la educacion
de los nifos.

Se ha recogido la opinién de 15 maestros de S centros
distintos, mediante el siguiente procedimiento:

1. Se evaluaron 2 alumnos con retraso mental por
aula v maestro.

2. El resultado de la evaluacidn fue entregado al
maestro, a través de un informe.

3. Con la informacién proporcionada, el maestro
realizé la adaptacién del curriculo del alumno.

4. Sele entrega un cuestionario al maestro para que
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dé su opinién respecto de la utilidad de la informacién
proporcionada.

Los porcentajes de respuestas obrenidas han sido
muy favorables y sefialan que la informacién proporcio-
nada a los profesores sobre los alumnos evaluados por las
Escalas EDEPA ha sido buena, les ha permirtido rener un
mayor conocimiento sobre cdmo son sus alumnos y les
ha sido muy (il para elaborar los programas de recupe-
racién o las adaptaciones curriculares individuales, lo
que confirma nuescra Hipéresis 3.

6 CONCLUSIONES GENERALES

El objetivo del trabajo que aquf se presenta, ha sido en
primer lugar, la construccidn de unas escalas de desarro-
llo que incluyen cuatro dreas bésicas: morriz, comunica-
cién, cognitiva y social. En segundo lugar, establecer un
procedimiento de evaluacién que permita determinar
los déficits que presentan los nifios con retraso mencal,
al mismo tiempo, que nos informe sobre las estrategias
que el nifio uriliza para afrontar las rareas y nos orienre
sobre ¢l tipo de ayudas que precisa para superar sus difi-
cultades. Y por dltimo, objetivar experimentalmente las
escalas para convertirlas en un inscrumento Gril, preciso,
estable y vilido.

La validez y fiabilidad de las Escalas EDEPA indican
que cumplen con la funcién para las que han sido dise-
fladas. Su aplicacién experimental ha demostrado que es
un inscrumento muy deil, que permite la evaluacién del
desarrollo a través de varias dreas y subdreas ¢ identifica
claramente a los sujetos que presencan retraso mental o
cualquier otro déficic. Asimismo, se ha comprobado que
permite determinar el Potencial de Aprendizaje del suje-
to evaluado y establecer un juicio sobre la mejora que
obtendrd en su desarrollo, tras ser somerido a un encre-
namiento adecuado. Las escalas desarrolladas facilitan el
conocimiento del nifio de una manera prictica en
mayor medida que otros instrumentos clisicos y posibi-
lita la adapracién del curriculo escolar. Su uso continua-
do permitird recoger dacos que reafirmen estos supues-
tos, confirmados experimentalmente.

En el desarrollo del instrumento vna de las innova-
clones mds importantes respecto de los instrumentos
cldsicos se ha producido en el procedimiento de aplica-
cién. La evaluacién se realiza en tres fases: en la primera
o fase de test, se aplican las escalas por el procedimiento
nabitual, en la segunda se realiza el enrrenamiento y se
observan los cambios en la conducta del stjeto en fun-
<ién de las ayudas que se le proporcionan y en la tltima
fase o de post-test el sujeto aplica los principios o estra-
tegias aprendidas. Durante las fases de la evaluacién se

produce un clima de cooperacién examinador-exami-
nando que hace que el sujeto participe y se implique més
en la situacién de examen.

Los resultados obrenidos demuestran la consistencia
del instrumento desarrollado y su aplicacién experimen-
tal, su eficacia frente a otros instrumentcos que son admi-
nistrados mediante el procedimienco tradicional. La
informacién que obtenemos del sujero evaluado y sus
contextos de aprendizaje {escolar y familiar) permite
orientar el proceso de roma de decisiones sobre el tipo
de respuesta educariva necesaria para favorecer el ade-
cuado desarrollo personal v la mejora de la institucidn
escolar.

Uno de [os aspecros mis destacables de las escalas que
presentamos es que el conrenido de los {rems, represen-
tado por habilidades caracteristicas del desarrollo nor-
mal del niiio, es comparible con el contenido, la organi-
zacion y la programacién del curriculo de Educacién
Infantil y Educacién Primaria de nuestro Sistema Edu-
cativo. Esta compatibilidad facilita el rraslado de los
resulrados de la evaluacién a las actividades de incerven-
cion en aula y al disefio de las adapraciones curriculares
individuales.
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A. LENGUAJE RECEPTIVO

ANEXO
!l. AREA DE DESARROLLO DEL LENGUAJE

A. LENGUAJE EXPRESIVO

EDAD EDAD
DE N TEMS PUNT, DE Ne TEMS PUNT.
REF. T P REF. T B
01 1 Vuelve la cabeza hacia & lugar del sonido - _ 01 1 Emite varias vosaizaciones -
2 Reacciona a dislintos tonos de voz - 2 Vocaliza varas slabas —
3 Asocia palabras con accién _ 3 Repite cadenas silabicas -
4 Reconoce una pafabra o frase familiar —_ 4 Dice una pafabra —
1-2 5 Mira hacia €l objeto ¢ persona nombrada _ 1-2 5 Imita sonidos —
6 Slgue tres 0 mas ordenas — § Utiliza gestos para indicar sus necesidades —_
7 Reconoce objetos familiares - 7 Utiliza 10 0 més palabras .
8 Sefiala Iz lustracion del abjeto que se le nombra . 8 Combina dos palabras o
2-3 g Idertifica ehistos por su uso e 2-3 9 Nombra objetos familiares I
10 Comprende formas posesivas sencilas o 10 Nombra objetos representados en imagenes e
11 Relaciora dos abistos nombrados . 11 Emplga pronombres o
12 Reconoca sonidos familiares o 12 Dice frases de tres o més palabras —
3-4 13 Sigue drdenes verbales que impliquen dos accicnes 34 13 Contesta a preguntas que se le hacen D
14 Comprende superativos - 14 Utiliza el plural .
15 Comprende adverbios _ 15 Explica experiencias inmediatas o
18 Respende a preguntas del fipo «Qué, quién...» — 16 Enumera ks elementos de un dibujo .
4-5 17 Comprende negaciones —_ 4-5 17 Imita palabras articuladas correctamente o
18 Discriming palabras fonélicamente L 18 Explica ef significade de palabras o
19 Comprende frases absurdas —_ 19 Describe un dibujo .
20 Comprende &l plural o 20 Relata una historla partiende de imégenes o
&8 21 Recuerda hechos de una historia oral — 5-8 21 Intenene en una conversacion o
22 Identifica palabras que riman _ 22 Responde adecuadamenie |o opuestc _ _
23 Comprende &l pasado - 23 Expresa sentimientos —
24 Comprende e fuluro - _ 24 Continga un cuento —
G-7 25 Identifica ef sonido inicial de las palabras - 6-7 25 Explica cosas que pueden suceder o
26 Sigue drdenes que impliquen lres acciones — 26 Asocia palahras con su definicién o
27 Recenoce palabras que no pertenecen a una categoria_ 27 Forma frases con una palabra .
28 Comprende descripciones verbales — 28 Befine palabras o
7-8 29 Recuerda una historia oral — 7-8 29 Forma frases con dos palabras L
30 ldentifica frases absurdas _ 30 Respende con sentide comtin o
31 identifica el sonido final de las palabras e 31 Descrbe una lustracian —
32 Comprende descripcionss seménticas . 32 Enumera palabras segun una calegoria —
PUNTUACION DIRECTA PUNTUACION DIRECTA

PUNTUACIGN DE GANANCIA (P-T}

PUNTUACION DE GANANCIA {P-T)
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