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Prefacio

En la serie original Essentials of Psychological Assessment (Fundamentos para la evaluación 
psicológica), hemos intentado proporcionar al lector libros que le transmitirán informa-
ción práctica clave en el estilo más efi ciente y accesible posible. La serie presenta instru-
mentos para una diversidad de dominios, tales como cognición, personalidad, educación y 
neuropsicología. Para el clínico experimentado, los libros de esta serie ofrecen un modo 
conciso, y al mismo tiempo minucioso, de alcanzar dominio en el uso de una oferta en 
continua evolución de instrumentos nuevos y revisados, así como un método conveniente 
para mantenerse al día con respecto a las mediciones de probada efi cacia. El debutante 
encontrará reunidas aquí, en orden de prioridades, toda la información y todas las técnicas 
que se deben tener al alcance de la mano al iniciar el complicado proceso del diagnóstico 
psicológico individual.

Se utilizan atajos visuales hacia puntos clave destacados en los lugares convenientes, 
junto con lineamientos sistemáticos paso por paso. Los capítulos son concentrados y su-
cintos. Los temas están orientados hacia una fácil comprensión de los fundamentos de 
administración, califi cación, interpretación y aplicación clínica. La teoría y la investiga-
ción se entretejen continuamente en el entramado de cada libro, pero siempre con el fi n 
de destacar la inferencia clínica, nunca para desviar el tema ni como imposición. Desde 
hace mucho tiempo hemos abogado por una aplicación de pruebas inteligente, siguiendo 
la noción de que un perfi l de califi caciones de pruebas carece de todo signifi cado, hasta 
que las observaciones clínicas y una astuta labor detectivesca por parte de examinadores 
expertos le otorgan vida. ¿Los perfi les de las pruebas deben ser empleados para marcar 
una diferencia en la vida del niño o del adulto, o de lo contrario, por qué tomarse la mo-
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lestia de administrar pruebas? Nuestra intención es que esta serie ayude a nuestros lecto-
res a convertirse en los mejores y más capaces administradores de pruebas que puedan ser.

En la primera edición de serie Claves para la evaluación con WISC-IV (Essentials of 
WISC-IV Assessment), los autores aplicaron un enfoque novedoso y con bases teóricas 
para interpretar la última edición de esta escala. Así como los editores de la cuarta edición 
del WISC partieron del enfoque tradicional de discrepancia de CI verbal y de ejecución de 
Wechsler, Dawn Flanagan y Alan Kaufman innovaron la tarea esencial de hacer que los 
perfi les de la prueba cobraran vida para los profesionales de todas las disciplinas. Sin embargo, 
muchas cosas han pasado en los últimos cinco años desde que se publicó la primera edición, 
de manera que una segunda edición se volvió necesaria para enfrentar los retos que repre-
sentan las evaluaciones en la actualidad. En esta edición revisada, los autores abordan: a) 
el pasaje del IDEA en 2004 y su continua implementación en EUA b) una investigación 
más amplia, basada en el WISC-IV, incluyendo nuevas revisiones de la prueba; c) y el de-
sarrollo de un nuevo e interesante compuesto clínico del WISC-IV, el Índice de Competencia 
Cognitiva. Esta nueva edición, acompañada de un programa en línea para automatizar el 
método de interpretación de Flanagan y Kaufman junto con un nuevo caso de estudio que 
ejemplifi ca el uso de la evaluación cognitiva dentro de un modelo de prestación de servi-
cios RTI [Respuesta a la Intervención] ofrece un recurso vanguardista para que los profe-
sionales cumplan de la mejor manera con los requerimientos actuales de evaluaciones 
cognitivas de calidad en la cambiante sociedad contemporánea. 

Alan S. Kaufman, PhD, y Nadeen L. Kaufman, EdD, Editores Generales
Yale University School of Medicine
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Introducción 
y panorama 
general

Capítulo 1

En la actualidad se disponen de más pruebas para evaluar inteligencia y CI administradas 
de manera individual que en ningún otro momento de la historia de las evaluaciones y 
mediciones psicológicas aplicadas. A pesar de todas las innovaciones y de las característi-
cas cuantitativas y cualitativas de las nuevas pruebas de inteligencia y sus revisiones, las 
escalas Wechsler siguen siendo primordiales. De hecho, la Escala Wechsler de Inteligencia 
para Niños-IV (WISC-IV) —al igual que su antecesora, WISC-III—no ha tardado en con-
vertirse en la medida de inteligencia más utilizada en todo el mundo. Debido a que la última 
edición de WISC representó la revisión más sustancial a la fecha de cualquier escala, en la 
primera edición de este libro (versión en inglés) se desarrolló un sistema interpretativo 
para el WISC-IV muy diferente de los sistemas interpretativos  anteriores (p. ej. Flanagan, 
McGrew & Ortiz, 2000; Kaufman & Lichtenberger, 1999). Por ejemplo, la eliminación de 
los CIs verbal y de Ejecución obligó a los autores a reconceptualizar los sistemas previos. 
Además, la proliferación de investigaciones y escritos en contra de los perfi les, realizadas 
principalmente por Glutting, Watkins y colaboradores y la postura en contra de los perfi -
les que caracteriza el campo en la actualidad, los condujo a abordar el sistema interpreta-
tivo no sólo como una empresa empírica, lógica y teórica, sino también como un tema 
controversial. 

Así mismo, la naturaleza del escenario contemporáneo, el cual ha sufrido cambios 
esenciales en el uso de las pruebas al considerar la promulgación de la Ley de Educación 
para las Personas con Discapacidad [Individuals with Disabilities Education Act] (IDEA) 
en 2004 y sus reglamentos en 2006, forzó a los autores a romper los esquemas y mirar 
hacia el futuro. Así, la primera edición de este libro presentó un sistema teórica y psico-
métricamente defendible de interpretación del WISC-IV; por ello los autores consideran 
haber logrado su objetivo de anticipar cuáles serían las mejores prácticas en el uso de las 
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escalas Wechsler en la siguiente década (Flanagan, Ortiz, Alfonso & Dynda, 2008). Las razones 
principales para realizar esta segunda edición fueron actualizar las investigaciones que se 
han llevado a cabo con el WISC-IV desde que se publicó la primera edición de este libro 
en 2004; proporcionar más información detallada sobre cómo vincular los resultados de 
la evaluación con el WISC-IV con las intervenciones basadas en la investigación; extender 
el sistema interpretativo para incluir un nuevo e interesante grupo, el Índice de Procesa-
miento Cognitivo o IPC (Weiss, Saklofske, Schwartz, Prifi tera & Couville, 2006); e incluir 
un apoyo web con un software que automatiza el sistema interpretativo. Es importante 
desatacar que el programa también contiene todos los apéndices de este libro, por ello el 
lector podrá descargar el apéndice que desee.

Igual que en escritos anteriores sobre las escalas Wechsler, el principal objetivo de esta 
obra fue proporcionar una referencia integral y fácil de usar para quienes utilicen WISC-IV. 
Este libro fue desarrollado específi camente para quienes examinan a niños entre las eda-
des de 6 y 16 años y desean aprender los aspectos esenciales de la evaluación e interpre-
tación de WISC-IV de manera directa y sistemática. Los temas principales incluidos en 
este libro son aplicación, califi cación, interpretación y utilización clínica de WISC-IV. 
Además, este libro destaca las fortalezas y las limitaciones más sobresalientes de este ins-
trumento. En todo el libro se resalta la información más importante y los puntos clave en 
los recuadros. Asimismo, se utilizan cuadros y fi guras para resumir la información esencial 
y explicar los conceptos y procedimientos importantes, respectivamente. Por último, cada 
capítulo contiene un cuestionario diseñado para ayudar al lector a consolidar lo que ha 
leído. Los autores consideran que la información contenida en este libro será de gran ayu-
da para aplicar, califi car e interpretar la prueba de manera competente.

Este capítulo brinda un panorama general de las perspectivas históricas y contemporá-
neas de las escalas Wechsler así como un breve recuento histórico de la interpretación de 
ésta. Además, se describe WISC-IV y se enfatizan sus características más sobresalientes. 
Finalmente, se proporciona un resumen de la controversia que rodea la interpretación de 
perfi les con las escalas Wechsler, seguido de una justifi cación exhaustiva del método inter-
pretativo descrito en este libro. 

 Perspectivas históricas y contemporáneas de las Escalas Wechsler
Dentro del campo de la evaluación psicológica, las características clínicas y psicométricas de 
las escalas Wechsler de inteligencia han dado a estos instrumentos un lugar predominante y 
una popularidad inigualable en la historia de la evaluación intelectual (Alfonso et al., 2000; 
Flanagan et al., 2000; Kaufman, 2003; Kaufman, Flanagan, Alfonso & Mascolo, 2006). Los 
conceptos, métodos y procedimientos inherentes al diseño de las Escalas Wechsler han sido 
tan infl uyentes que han dirigido gran parte del desarrollo e investigación de pruebas en el 
campo por más de medio siglo (Flanagan et al.). Prácticamente todos los revisores de estas 
escalas, incluso aquéllos que han expresado preocupaciones importantes al respecto, han 
reconocido el impacto monumental que han tenido en la investigación científi ca de la natu-
raleza de la inteligencia humana y la estructura de las habilidades cognitivas.

Por ejemplo, a pesar del contenido y tono crítico de su artículo titulado Just Say No, sobre 
el análisis de las subpruebas de la escala, McDermont, Fantuzzo y Glutting (1990) expresan 
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su “profundo respeto por la mayor parte de la herencia de Wechsler”, afi rmando que “si tu-
viéramos que decir algo acerca de las Escalas Wechsler y sus contribuciones a la investigación 
y a la práctica, nuestros comentarios serían, en gran parte, bastante positivos” (p.291).

Del mismo modo, Kamphaus (1993) observó que hay elogios que emanan de las páginas 
de la mayoría de las revisiones escritas acerca de las Escalas Wechsler. La revisión de Kauf-
man (1994b), titulada King WISC The Third Assumes the Throne es un buen ejemplo de la 
excepcional posición de autoridad y predominio de las Escalas Wechsler en el campo 
(Flanagan et al., 2001), aunque las fortalezas de éstas siempre han superado a sus debilidades, 
los críticos han identifi cado algunas limitaciones destacadas de dichos instrumentos, en 
particular relacionadas con su aplicación y su adherencia con la teoría y las investigaciones 
contemporáneas (p. ej. Braden, 1995; Flanagan et al., 2000, 2008; Little, 1992; Kaufman 
et al., 2006; McGrew,1994; Shaw, Swerdlik & Laurent, 1993; Sternberg, 1993; Witt & 
Gresham, 1985). Sin embargo, queda claro que cuando se contemplan desde una perspec-
tiva histórica, la importancia, infl uencia y contribución de las escalas de David Wechsler 
a la ciencia de la evaluación intelectual no puede cuestionarse ni menospreciarse. Los si-
guientes párrafos brindan información histórica acerca de la naturaleza de las escalas We-
chsler y resumen los desarrollos importantes que han ocurrido a lo largo de varias décadas 
en un intento por dar signifi cado a las puntuaciones escalares y de CI.

 Breve historia del desarrollo de las pruebas de inteligencia
El interés en las pruebas de inteligencia surgió en la segunda mitad del siglo XIX. Sir 
Francis Galton desarrolló la primera prueba de inteligencia (Kaufman, 2000b) y es consi-
derado el padre del movimiento de evaluación. Galton teorizó que, puesto que la gente 
asimila información a través de los sentidos, las personas más inteligentes deben tener los 
sentidos mejor desarrollados. Se interesó en el estudio de superdotados. El historial cien-
tífi co de Galton lo llevó a desarrollar tareas que pudiera medir con precisión. Se trataba 
de tareas sensoriales y motoras, que a pesar de ser muy confi ables, fi nalmente tuvieron una 
validez limitada como medidas de la compleja estructura de la inteligencia. 

Alfred Binet y colaboradores desarrollaron tareas para medir la inteligencia de los ni-
ños en las escuelas públicas de París poco después de fi nes del siglo XIX (Binet & Simon, 
1905). Desde el punto de vista de este autor, tareas sencillas como las de Galton no dis-
criminaban entre adultos y niños, además de que no eran lo sufi cientemente complejas 
como para medir el intelecto humano. A diferencia de las tareas sensoriomotoras de Gal-
ton, las de Binet se orientaban principalmente al lenguaje y enfatizaban el juicio, la me-
moria, la comprensión y el razonamiento.

 En la revisión de 1908 de esta escala, Binet (Binet & Simon, 1908) incluyeron niveles 
de edad que iban de los 3 a los 13 años; en su siguiente revisión en 1911, la escala Binet-
Simon se extendió a una edad de 15 años e incluyó cinco pruebas para adultos sin escola-
ridad (Kaufman, 1990).

Lewis Terman (1916) adaptó y tradujo la escala Binet-Simon para usarse en EUA. La 
prueba de Binet también fue adaptada por otros estadounidenses (p. ej. Goddard, Kuhl-
mann, Wallin & Yerkes). Muchas de las adaptaciones de la prueba de Binet se hicieron de 
traducciones prácticamente palabra por palabra; sin embargo, Terman tuvo tanto la visión 
de adaptar la prueba francesa a la cultura estadounidense y la sensibilidad y paciencia de 
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obtener una muestra de estandarización cuidadosa de los niños y adolescentes estadouni-
denses (Kaufman, 2000b). La Stanford-Binet de Terman y sus revisiones (Terman & Me-
rill, 1937, 1960) se convirtió en la prueba de CI más popular en EUA por casi 40 años. La 
última edición de la Stanford-Binet— Escalas de Inteligencia de Stanford-Binet-Quinta 
Edición (SB5; Roid, 2003)— es un testimonio de su continua popularidad y longevidad 
en el campo de la evaluación intelectual. 

La evaluación de niños se extendió rápidamente a la evaluación de adultos cuando 
EUA se incorporó a la Primera Guerra Mundial en 1917 (Anastasi & Urbina, 1997). Los 
militares necesitaban un método que les permitiera seleccionar a los ofi ciales y ubicar a 
los reclutas, así que Arthur Otis (uno de los alumnos graduados de Terman) ayudó a de-
sarrollar una prueba de CI de aplicación grupal que tenía un contenido verbal muy similar 
a las tareas de Stanford-Binet. Ésta recibió el nombre de Army Alpha. Se desarrolló una 
prueba de aplicación grupal que consistía de reactivos no verbales (Army Beta) para eva-
luar a los inmigrantes con poco manejo del inglés. Por último, los psicólogos del ejército 
desarrollaron el Examen de Escala de Desempeño del Ejército (Army Performance Scale 
Examination), de aplicación individual, para evaluar a quienes simplemente no podían ser 
examinados de forma válida con las pruebas de aplicación grupal Alpha o Beta (o de quie-
nes se sospechaba que se fi ngían enfermos). Muchas de las tareas no verbales incluidas en 
el Beta y en el examen individual tenían nombres (p. ej., Figuras incompletas, Ordena-
miento de dibujos, Dígitos y Laberintos) que resultan familiares para los psicólogos de 
hoy en día.

David Wechsler se volvió un colaborador importante en el campo de la evaluación a 
mediados de la década de 1930. La aproximación de Wechsler combinó sus fuertes habi-
lidades clínicas y su entrenamiento estadístico (en Inglaterra fue alumno de Charles 
Spearman y Karl Pearson) y con su vasta experiencia en las pruebas, la cual obtuvo como 
examinador en la Primera Guerra Mundial. Wechsler consideró igual de importantes al 
Stanford-Binet/Army Alfa (Escala verbal) y a la Escala de Desempeño/Army Beta (Escala 
de ejecución). El objetivo de Wechsler al crear su batería fue obtener información clínica 
dinámica a partir de un conjunto de tareas. Este objetivo fue mucho más allá del uso an-
terior de las pruebas como simples herramientas psicométricas. La primera de la serie de 
pruebas Wechsler fue la Escala Wechsler-Bellevue de Inteligencia (Wechsler, 1939). 

En 1946, se desarrolló la Forma II de la Wechsler-Bellevue, y la Escala Wechsler de 
Inteligencia para Niños (WISC; Wechsler, 1949) fue una extensión posterior a la Forma II 
que cubría el rango de edad de 5 a 15 años. A la larga, el WISC se volvió una de las pruebas 
usadas con más frecuencia para medir el funcionamiento intelectual (Scott & Ball, 1965). 
A pesar de las críticas por el uso de pruebas diseñadas para los niños en edad escolar en la 
evaluación de preescolares, debido al nivel de difi cultad para los niños más pequeños, la exten-
sión de dicha prueba era poco común antes del desarrollo de pruebas específi cas para ni-
ños menores de 5 años (Kelley & Surbeck, 1991).

El enfoque principal del movimiento de evaluación hasta la década de 1960 fue la 
evaluación de niños en escuelas públicas y adultos que ingresaban a la milicia (Parker, 
1981). Sin embargo, en la siguiente década, la creciente participación del gobierno federal 
de los EUA en la educación motivó un aumento en las pruebas a niños en edad preescolar. 
El desarrollo de programas gubernamentales como Head Start prestó atención a la necesi-
dad de una evaluación efectiva de programas y la pertinencia de los instrumentos de evalua-
ción preescolar (Kelly & Surbeck, 1991). En 1967, la Escala Wechsler de Inteligencia para 
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los niveles Preescolar y Primario (WPPSI) fue desarrollada como una extensión de ciertas 
subpruebas del WISC, pero daba reactivos más sencillos y una muestra de estandarización 
adecuada a la edad. Sin embargo, ya que WPPSI tenía un estrecho rango de edad de 4:0 a 
6:5 años, no logró satisfacer las necesidades de las evaluación de los programas ya que la 
mayoría de los nuevos programas eran para edades de 3 a 5 años. 

La ley pública 94-142, la Ley de Educación para todos los niños con discapacidades de 
1975 [Education for All Handicapped Children Act], desempeñó un papel importante en el 
desarrollo continuo de instrumentos de evaluación cognitiva. Esta ley y la legislación subsi-
guiente (IDEA de 1991, las Enmiendas de IDEA en 1997 e IDEA de 2004) incluían artículos 
que requerían un programa educativo individualizado (IEP) para cada niño con discapa-
cidad (Sattler, 2001). Una característica esencial del desarrollo del IEP es la evaluación y 
diagnóstico del nivel de funcionamiento del niño. Así, estas leyes tuvieron un impacto 
directo sobre el desarrollo continuo de las pruebas estandarizadas, como WPPSI y WISC. 
El WISC ha tenido tres revisiones (1974, 1991 y 2003), mientras que la WPPSI ha tenido dos 
(1989, 2002). El WISC-IV es el tataranieto de la Forma II de la Wechsler-Bellevue de 
1946; también es prima de la Escala Wechsler de Inteligencia para Adultos —Tercera 
Edición (WAIS-III), la cual desciende de la Forma I de la Wechsler-Bellevue. La fi gura 1-1 
muestra la historia de las escalas Wechsler. 

Además de las escalas Wechsler y de la Escala de Inteligencia de Stanford-Binet, quinta 
edición (SB5), la Prueba de Habilidades Cognitivas de Woodcock-Johnson (originalmente 
publicada en 1977) se encuentra en su tercera edición (WJ III; Woodcock, McGrew & Mather, 
2001); la Batería de evaluación para niños de Kaufman (K-ABC; publicada en 1983) está 
en su segunda edición (K-ABC-II; Kaufman y Kaufman, 2004ª); y la Escala de Habilida-
des Diferenciales (DAS; Elliott, 1991) esta en la segunda edición (DAS-II; Elliott, 2007).

Wechsler-Bellevue I
1939

Edades de 7 a 69

WAIS
1955

Edades de 16 a 64

WAIS-R 
1981

Edades de 16 a 74

WAIS-III
1997

Edades de 16 a 89

Wechsler-
Bellevue II

1946
Edades de 
10 a 79

WISC
1949
Edades

de 5 a 15

WISC-R
1974
Edades

de 6 a 16

WISC-III
1991
Edades

de 6 a 16

WISC-IV
2003
Edades

de 6 a 16

WPPSI
1967

Edades de
4 a 6.5

WPPSI-R
1989

Edades de 
3 a 7.3

WPPSI-III
2002

Edades de
2.6 a 7.3

Figura 1-1. Historia de las Escalas Wechsler de Inteligencia 
Nota: WPPSI= Escala Wechsler de Inteligencia para los niveles Preescolar y Primario; WISC= Escala Wechsler 
de Inteligencia para Niños; WAIS= Escala Wechsler de Inteligencia para Adultos. De A.S. Kaufman y E. O. 
Lichstenberger, Essentials of WISC-III and WPPSI-R Assessment. Copyright © 2000. John Wiley & Sons, Inc. Este 
material es utilizado con el permiso de John Wiley & Sons, Inc.
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Otras pruebas de inteligencia que se han incorporado al escenario contemporáneo in-
cluyen el Sistema de Evaluación Cognitiva (CAS; Naglieri & Das, 1997), la Prueba de inteligen-
cia no verbal universal (UNIT; Bracken & McCallum, 1997) y la Escala de Habilidad 
Intelectual de Reynolds (RIAS; Reynolds & Kamphaus, 2003). Lo que resulta más sor-
prendente de las nuevas pruebas de inteligencia y de las revisiones recientes es su alianza 
cercana con la teoría, en particular con la teoría de Cattell-Horn-Carroll (CHC; véase el 
Apéndice A en línea para defi niciones detalladas de las habilidades de la CHC y el Apén-
dice B en en línea para una lista de las pruebas de inteligencia más importantes y las ha-
bilidades de CHC que miden.) Para una discusión completa de las pruebas de inteligencia 
contemporáneas y sus modelos teóricos subyacentes, véase Flanagan & Harrison 
(2005).

Breve historia de la interpretación de las pruebas de inteligencia
Randy Kamphaus y colaboradores, proporcionaron un recuento histórico detallado de 
muchas aproximaciones que se han empleado para interpretar el desempeño de un indi-
viduo en las escalas Wechsler (Kamphaus, Petoskey & Morgan, 1997; Kamphaus, Winsor, 
Rowe & Kim, 2005).Estos autores describen la historia de la interpretación de las pruebas 
de inteligencia con base en cuatro periodos: a) cuantifi cación de nivel general; b) análisis 
clínico del perfi l; c) análisis psicométrico del perfi l; y d) aplicación de la teoría para la 
interpretación de pruebas de inteligencia.

A continuación se muestra el marco organizacional de Kamphaus y colaboradores para 
demostrar la evolución de la interpretación de las escalas Wechsler. 

 Primer periodo: cuantifi cación de nivel general
Las pruebas de inteligencia, particularmente la Stanford-Binet, se usaron frecuentemente 
debido a que ofrecían un método objetivo de diferenciación de grupos de personas de 
acuerdo con su inteligencia general. De acuerdo con Kamphaus et al. (1997; 2005), ésta 
constituye el primer periodo de interpretación de las pruebas de inteligencia y fue produ-
cida por consideraciones prácticas respecto a la necesidad de clasifi car a los individuos en 
grupos separados. 

Durante el primer periodo, el constructo CI fue el centro de la interpretación de las 
pruebas de inteligencia. La infl uencia predominante de la teoría del factor g de inteligen-
cia de Spearman y la Escala de Stanford-Binet basada en la edad, junto con el hecho de 
que los métodos analítico-factoriales y otros métodos psicométricos aún no estaban dis-
ponibles para investigar capacidades cognitivas múltiples, contribuyó al uso casi exclusivo 
del CI total con propósitos de clasifi cación. Por ende, se propusieron varios sistemas de 
clasifi cación para organizar a los individuos de acuerdo con sus CIs totales. 

Los primeros sistemas de clasifi cación incluían etiquetas que correspondían a términos 
médicos y legales, como idiota, imbécil y tonto. Aunque las escalas Wechsler no contribuye-
ron a los primeros esfuerzos de clasifi cación durante la mayor parte del primer periodo de 
interpretación de pruebas, con el tiempo Wechsler hizo su aportación. Específi camente, 
propuso un sistema de clasifi cación que dependía menos de etiquetas evaluativas (aunque 
seguía teniendo los términos defi ciente y limítrofe) y más en desviaciones de la media sig-
nifi cativas, lo que refl ejaba la “prevalencia de ciertos niveles de inteligencia en el país en ese 



Introducción y panorama general 7

Índice de Comprensión Verbal (ICV)
 Vocabulario
 Semejanzas
 Comprensión
 (Información)
 (Palabras en contexto [Pistas])

Índice de Razonamiento Perceptual (IRP)
 Diseño con cubos
 Matrices
 Conceptos con dibujos
 (Figuras incompletas)

Índice de Memoria de Trabajo (IMT)
 Retención de números
 Sucesión de números y letras
 (Aritmética)

Índice de Velocidad de Procesamiento (IVP)
 Claves
 Búsqueda de símbolos
 (Registros)

Fuente histórica de la subprueba
 Stanford-Binet
 Stanford-Binet
 Stanford-Binet/Army Alpha
 Army Alpha
 Prueba de Contexto Verbal de Kaplan 

(Werner & Kaplan, 1950)

Fuente histórica de la subprueba
 Kohs (1923)
 Matrices Progresivas de Raven (1938)
 Tarea Novel desarrollada por The 

Psychological Corporation
 Army Beta/ Escala de evaluación de 

Desempeño del Ejército

Fuente histórica de la subprueba
 Stanford-Binet
 Gold, Carpenter, Randolph, Goldberg y 

Weinberg (1997)
 Stanford-Binet/Army Alpha

Fuente histórica de la subprueba
 Army Beta/ Escala de evaluación de 

Desempeño del Ejército
 Schneider y Shiffrin (1977) y 
 S. Stenberg (1966)
 Diller y cols. (1974), Moran y Mefford 

(1959), y Talland y Schwab (1964)

Importante
Origen de las subpruebas del WISC-IV

Fuente: De A.S. Kaufman & E. O. Lichstenberger, Essentials of WISC-III and WPPSI-R Assessment. Copyright © 
2000. John Wiley & Sons, Inc. Este material es utilizado con el permiso de John Wiley & Sons, Inc.

Nota: Las subpruebas suplementarias aparecen entre paréntesis 

momento” (Kamphaus et al. 1997, p.35). Con algunas mejoras a través de los años, la inter-
pretación de las pruebas de inteligencia sigue basándose en este tipo de sistemas de clasifi -
cación. Es decir, aún se hacen distinciones entre los individuos con retraso mental y los 
superdotados, por ejemplo. Las categorías de clasifi cación utilizadas por los autores son muy 
distintas de los sistemas de clasifi cación anteriores, como se verá en el capítulo 4.

Parece que Wechsler aceptó las ideas predominantes respecto al factor g y al concepto 
de inteligencia como una entidad global, lo cual concordaba con las propuestas por Terman, 
Binet, Spearman y otros (Reynolds & Kaufman, 1990), cuando expresó su propia defi nición 
de inteligencia. De acuerdo con Wechsler (1939), inteligencia es “la capacidad global del 
individuo para actuar decididamente, pensar racionalmente y relacionarse efi cazmente su 
medio ambiente” (p.3). Concluyó que esta defi nición “evita identifi car cualquier habilidad, 
(p. ej. razonamiento abstracto), como crucial o abrumadoramente importante” e implica 
que cualquier subprueba de inteligencia puede ser sustituida por otra con facilidad.
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 Segundo periodo: análisis clínico del perfi l
Kamphaus y colaboradores (1997; Kamphaus y et al., 2005) identifi caron al segundo pe-
riodo de interpretación como análisis clínico del perfi l y afi rmaron que la publicación del 
Wechsler-Bellevue (W-B; Wechsler, 1939) fue determinante en el nacimiento de esta 
aproximación hacia la interpretación. El análisis clínico del perfi l era un método diseñado 
para ir más allá del CI global e interpretar aspectos más específi cos de las capacidades 
cognitivas de un individuo a través del análisis de patrones de las puntuaciones escalares 
de las subpruebas.

La Escala de Inteligencia de Wechsler-Bellevue, Forma I (W-B I), publicada en 1939 (una 
forma alternativa— W-B II—fue publicada en 1946), representó una aproximación a la 
evaluación intelectual de adultos que se diferenciaba claramente de otros instrumentos 
disponibles en ese momento (p. ej. las escalas de Binet). El W-B estaba compuesto por 11 
subpruebas diferentes, como Información, Comprensión, Aritmética, Retención de dígi-
tos, Semejanzas, Vocabulario, Figuras incompletas, Ordenamiento de dibujos, Diseño con 
cubos, entre otras. (La subprueba de Vocabulario era una alternativa para W-B I).

Tal vez la característica más notable introducida con la W-B, que llevó la interpretación 
más allá de la clasifi cación del CI total, fue el agrupar las subpruebas en compuestos Ver-
bales y de Ejecución. La dicotomía Verbal-Ejecución representó una estructura organiza-
cional que se basaba en la noción de que la inteligencia podría expresarse y medirse a 
través de modalidades de comunicación tanto verbales como no verbales. Para aclarar la 
distinción Verbal-Ejecución, Wechsler aseguró que esta dicotomía “no implica que éstas 
sean las únicas habilidades implicadas en las pruebas. Tampoco supone que haya diferen-
tes tipos de inteligencia, p. ej. verbal, manipulativa, etc. Simplemente implica que son 
distintas maneras en las que la inteligencia se manifi esta” (Wechsler, 1958, p,64).

Otra característica importante introducida en la W-B se centraba en la construcción y 
organización de subpruebas. En ese momento, la escala de Binet estaba ordenada y se 
aplicaba en un orden secuencial, de acuerdo con la edad de desarrollo, independiente-
mente de la tarea. En cambio, Wechsler utilizó sólo 11 subpruebas, cuya califi cación se 
determinaba por puntos y no por la edad, y cada una con rango sufi ciente de difi cultad en 
los reactivos para incluir el rango de edad completo de la escala. 

En sus escritos, Wechsler a menudo variaba su concepto de inteligencia de ser una 
entidad singular (el primer periodo) a ser una colección de capacidades mentales especí-
fi cas. Por momentos parecía impulsar la práctica de la interpretación a nivel de subprue-
bas, sugiriendo que cada subprueba medía una habilidad cognitiva relativamente distinta 
(McDermott et al., 1990). Para muchos, esta postura parecía contradecir sus intentos an-
teriores por no equiparar la inteligencia general con la suma de diferentes capacidades 
cognitivas o intelectuales. Este cambio de perspectiva ha sido responsable, en parte, del 
desarrollo de métodos interpretativos como el análisis de perfi l (Flanagan y et al., 2001).

Sin duda, la innovación que se hallaba en la W-B era impresionante, práctica y en mu-
chos aspectos superior a las otras pruebas de inteligencia disponibles en 1939. Sobre todo, 
la estructura y organización de la escala W-B infl uyó en las innovadoras aproximaciones 
para la interpretación de pruebas de Rapaport, Gill y Schafer (1945-1946), las cuales in-
cluían un intento por comprender el signifi cado detrás de la forma del perfi l de puntuaciones 
de un individuo. De acuerdo con Kamphaus y colaboradores (1997; 2005), un nuevo 
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método de interpretación de pruebas se había desarrollado en la conjetura de que los 
“patrones de las puntuaciones altas y bajas de las pruebas supuestamente podrían revelar 
consideraciones diagnósticas y psicoterapéuticas” (Kamphaus et al., 1997, p.36). Así, du-
rante el segundo periodo de interpretación de las pruebas de inteligencia, la W-B (1939) 
fue el punto focal a partir del cual se desarrollaron varios procedimientos interpretativos 
para obtener signifi cado diagnóstico y prescriptivo de la forma de los perfi les de las 
subpruebas y la diferencia entre CIs Verbales y de Ejecución.

Además del alcance de las sugerencias diagnósticas de Rapaport y colaboradores 
(1945-1946), su aproximación al entendimiento de la forma del perfi l condujo a un to-
rrente de investigaciones que buscaban identifi car las funciones psicológicas subyacentes 
en un número infi nito de patrones de perfi l y las relaciones de unas con otras. Tal vez, 
como consecuencia de lo atractiva que le resultó la aproximación clínica de Rapaport y 
colaboradores, Wechsler (1994) ayudó a relegar la evaluación de nivel general mientras 
que enfatizaba el uso del análisis clínico del perfi l.

La búsqueda de signifi cado en los perfi les de las subpruebas y las diferencias de CI se 
aplicó al WISC (Wechsler, 1949), una extensión del W-B II. El WISC constaba de las mis-
mas 11 subpruebas del W-B II pero fue modifi cado para evaluar el funcionamiento inte-
lectual de los niños en un rango de edad de 5 a 15 años. Las subpruebas fueron agrupadas 
en las categorías verbales y de ejecución, igual que en el W-B II, con Información, Com-
prensión, Aritmética, Retención de dígitos, Semejanzas y Vocabulario como los compo-
nentes de la Escala Verbal, y Figuras incompletas, Ordenamiento de dibujos, Diseño con 
cubos Ensamble de Objetos como elementos de la Escala de Ejecución. El WISC brinda-
ba puntajes escalares para cada subprueba y tenía los mismos compuestos que el W-B II: 
CI Total (CIT), CI Verbal (CIV) y CI de Ejecución (CIE).

A pesar de que la búsqueda de signifi cado diagnóstico en los perfi les de las subpruebas 
y en las diferencias de CI era una aproximación más compleja a la interpretación de las 
pruebas de inteligencia, en comparación con el método interpretativo del primer periodo, 
también creó problemas metodológicos. Por ejemplo, con sufi ciente práctica, casi cual-
quier terapeuta astuto podía emitir una interpretación aparentemente racional de un 
perfi l obtenido que coincidiera con los patrones funcionales del examinado. No obstante, 
la forma del análisis del perfi l y las diferencias de CI no condujeron a la validez diagnósti-
ca del WISC. El siguiente periodo de interpretación de pruebas de inteligencia buscó 
abordar las fallas metodológicas del método de análisis clínico del perfi l (Kamphaus et al., 
1997; 2005).

 Tercer periodo: análisis psicométrico del perfi l 
En 1955, el W-B original fue revisado y actualizado y su nuevo nombre fue— Escala We-
chsler de Inteligencia para Adultos (WAIS; Wechsler, 1955) — se equiparó con la versión 
juvenil existente (es decir, WISC). Los cambios y las revisiones más importantes fueron: 
a) la incorporación de las Formas I y II del W-B en una sola escala con un rango más am-
plio de difi cultad en los reactivos; b) realineación del rango de edad objetivo para incluir 
la edad de 16 años en adelante (lo cual terminó con la superposición del WISC y creó una 
muestra normativa más grande y representativa); y c) perfeccionamiento de las subprue-
bas para mejorar su confi abilidad. 
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En este momento, los desarrollos tecnológicos en forma de computadoras y paquetes 
de software estadísticos accesibles para ayudar en la interpretación de pruebas de inteli-
gencia impulsaron lo que para Kamphaus y colaboradores (1997; 2005) se denominó el 
tercer periodo de interpretación—el análisis psicométrico del perfi l.

La obra de Cohen (1959), la cual se basó principalmente en el WISC y en el entonces 
nuevo WAIS (Wechsler, 1955), criticó severamente la tradición del análisis clínico del 
perfi l que caracterizó al segundo periodo. Por ejemplo, los procedimientos de análisis fac-
toriales de Cohen revelaron una solución trifactorial viable para el WAIS que puso en tela 
de juicio el modelo de la dicotomía Verbal-Ejecución y que continuó el estándar de facto 
para las escalas Wechsler por décadas y para el WISC, en particular, hasta la tercera y 
cuarta ediciones. Las denominaciones que Cohen usó para los tres factores de Wechsler 
que surgieron en su análisis factorial de las subpruebas del WISC (es decir, Comprensión 
Verbal, Organización Perceptual, Libre de Distracción) fueron, durante 2 décadas, los nom-
bres de los Índices en dos ediciones subsecuentes de esta prueba (WISC-R y WISC-III).

Al examinar y eliminar la varianza compartida entre las subpruebas, Cohen demostró 
que la mayoría de las subpruebas de Wechsler tenían una escasa especifi cidad (es decir, poca 
varianza específi ca confi able). Así, la práctica clínica frecuente para interpretar las subpruebas 
individuales como medidas confi ables de un constructo no recibió apoyo. Kamphaus y 
colaboradores (1997; 2005) resumen las contribuciones de Cohen, las cuales dividieron el 
tercer periodo de interpretación de pruebas de la siguiente manera: a) sustento empírico 
para el CIT basado en el análisis de varianza compartida entre subpruebas; b) desarrollo 
de la solución trifactorial para la interpretación de las escalas Wechsler; y c) revelación de 
la especifi cidad limitada de las subpruebas, lo cual cuestionaba la interpretación de las 
subpruebas individuales. 

La aplicación más rotunda del análisis psicométrico del perfi l en la interpretación de las 
pruebas de inteligencia ocurrió con la revisión del WISC como la Escala Wechsler de In-
teligencia para Niños - Revisada (WISC-R; Wechsler, 1974). En poco tiempo, el WISC-R 
utilizó una muestra normativa más grande y representativa que su antecesora; incluía gráfi -
cas más modernas y reactivos actualizados; eliminó el contenido que era particularmente 
conocido en los grupos específi cos; e incluyó procedimientos de califi cación y aplicación 
mejorados. 

Kaufman enfatizó la fl exibilidad en la interpretación y proporcionó una aproximación 
lógica y sistemática donde empleaba principios de la teoría de la medición (Flanagan & Alfonso, 
2000). Su aproximación era más compleja que las anteriores y exigía que el examinador 
tuviera un nivel mayor de experiencia psicométrica que la de un psicólogo promedio (Flanagan 
et al., 2000). Anastasi (1988) alabó y reconoció que:

“La aproximación básica descrita por Kaufman sin duda representa una contribución 
importante al uso clínico de pruebas de inteligencia. Sin embargo, se debe aceptar 
que su implementación requiere un clínico altamente capacitado con amplios cono-
cimientos en varios campos de la psicología”(p 484).

En algunos aspectos, la publicación de la obra de Kaufman puede considerarse como una 
acusación en contra de la interpretación carente de lógica y sustento de las escalas Wechsler 



Introducción y panorama general 11

que había surgido en el segundo periodo (análisis clínico del perfi l; Flanagan et al., 2000). El 
mensaje defi nitivo de Kaufman se centró en la noción de que la interpretación del desem-
peño en la prueba de inteligencia de Wechsler debe hacerse con un grado de precisión psi-
cométrica más alto que el usual y basarse en evidencias creíbles y confi ables, y no 
simplemente en la tradición clínica que rodeaba los primeros métodos interpretativos. 

A pesar del extenso conjunto de literatura que se ha acumulado a través de los años 
respecto al análisis del perfi l de las escalas Wechsler, esta forma de interpretación, incluso 
si se perfecciona con el rigor de la psicometría, ha sido considerada como una empresa 
peligrosa principalmente porque carece de sustento empírico y no está sustentada en una 
teoría validada de la inteligencia. Con más de 75 tipos de perfi l de distintas áreas inclu-
yendo a la neuropsicología, la personalidad, las difi cultades de aprendizaje y la delincuen-
cia juvenil (McDermott et al., 1990), existe una considerable tentación a creer que los 
descubrimientos de este tipo de análisis por sí solos son confi ables. No obstante, muchos 
estudios (p. ej., Hale 1979; Hale & Landino, 1981; Hale & Saxe, 1983) han demostrado de 
manera consistente que “el análisis de perfi l y de dispersión no es defendible” (Kavale & Forness, 
1984, p.136; véase también Glutting, McDermott, Watkins, Kush & Konold, 1997). En un 
meta análisis de 119 estudios de los datos de las subpruebas del WISC-R, Mueller, Dennis 
& Short (1986) concluyeron, que no estaba garantizado el uso del análisis del perfi l del 
WISC-R para diferenciar entre varios grupos de diagnóstico. Las evaluaciones más recien-
tes respecto a este tipo de estudios han dado resultados similares (p. ej. Borsuk, Watkins 
& Canivez, 2006; Glutting, McDermott & Konold, 1997; Glutting, McDermott, Watkins et 
al., 1997; Kamphaus, 1993; McDermott, Fantuzzo, Glutting, Watkins & Beaggaley, 1992; 
Watkins & Kush, 1994). La naturaleza de la controversia alrededor del análisis clínico del  
perfi l se explicará más adelante en este mismo capítulo.

 Cuarto periodo: aplicación de la teoría

Aunque el tercer periodo de interpretación de pruebas de inteligencia no tuvo un gran 
éxito en establecer una evidencia de validez para el análisis del perfi l, la aproximación 
psicométrica proporcionó los fundamentos necesarios para catapultar a un cuarto y actual 
periodo de interpretación de las pruebas de inteligencia, descrita por Kamphaus y colabo-
radores (1997; 2005) como la aplicación de la teoría. Kaufman (1979) fue quien mejor 
expresó la necesidad de integrar la teoría y la investigación en el proceso de interpretación 
de las pruebas de inteligencia. Específi camente este autor comentó que los problemas en 
la interpretación de las pruebas de inteligencia puede atribuirse, en gran parte, a la falta 
de una base teórica específi ca para guiar esta práctica. Sugirió que sería posible mejorar la 
interpretación de manera signifi cativa si se reorganizaban las subpruebas en grupos espe-
cifi cados por una teoría particular. En esencia, el fi n del tercer periodo y el inicio del 
cuarto estuvo marcado por la petición de Kaufman a los profesionales para que cimenta-
ran su interpretación en la teoría, así como por sus esfuerzos por demostrar la importancia 
de vincular las herramientas de medición intelectual con las conceptualizaciones con sus-
tento empírico y bien establecidas de las habilidades cognitivas humanas (Flanagan et al., 
2000, 2008).
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A pesar de los esfuerzos por unir la teoría con el desarrollo y la interpretación de las pruebas 
de inteligencia, el WISC-III (Wechsler, 1991), publicada casi dos décadas después del WISC-R 
(Wechsler, 1974) no logró soportar el cuarto periodo teórico de la interpretación de las 
pruebas. Es decir, la tercera edición del WISC no cambió sustancialmente de su anteceso-
ra y no estaba abiertamente vinculada a la teoría. Los cambios en la estructura básica, el 
contenido de los reactivos y la organización del WISC-III fueron relativamente mínimos, 
y los más notorios fueron sólo superfi ciales. Sin embargo, el WISC-III introdujo una nueva 
subprueba (Búsqueda de símbolos) y cuatro Índices nuevos denominados—Comprensión 
Verbal (CV), Razonamiento Perceptual (RP), Libre de distracción (LD) y Velocidad de 
Procesamiento (VP), para complementar las puntuaciones escalares de las subpruebas y 
el CIT, CIV y el CIE. Respecto al WISC-R, Kaufman presentó una aproximación sistemá-
tica a la interpretación del WISC-III de una manera que enfatizaba el rigor psicométrico 
y los métodos con bases teóricas (Kaufman, 1994; Kaufman & Lichtenberger, 2000).

Al igual que los esfuerzos de Kaufman para cerrar el abismo entre la teoría y la práctica 
en el desarrollo y la interpretación de las pruebas de inteligencia, Flanagan y colaboradores 
(Flanagan & Ortiz, 2001; Flanagan, Ortiz & Alfonso, 2007; Flanagan, Ortiz, Alfonso & 
Mascolo, 2006; Flanagan et al., 2000; McGrew & Flanagan, 1998) desarrollaron un méto-
do de evaluación e interpretación llamado batería cruzada y la aplicaron a las escalas 
Wechsler y a otras pruebas de inteligencia importantes. Este método se basa en la teoría 
de Catell-Hom-Caroll y proporciona una serie de pasos y pautas diseñados para asegurar 
que la ciencia y la práctica se vinculen íntimamente en la medición e interpretación de las 
habilidades cognitivas. De acuerdo con McGrew (2005), esta aproximación (batería cru-
zada) puso la teoría de CHC en la mente de los evaluadores profesionales y los programas 
universitarios de entrenamiento, sin importar qué batería de pruebas de inteligencia pre-
ferían. La descripción de Kaufman (2001) de esta aproximación es un método interpretativo 
que a) está basado en la investigación, b) incorpora la teoría en los temas psicométricos y 
c) mejora la calidad de la evaluación psicométrica de la inteligencia (p. XV) y es consis-
tente con el cuarto periodo de interpretación de pruebas de inteligencia de Kamphaus 
(1997; 2005) es decir, la aplicación de la teoría.

A pesar de la disponibilidad de los sistemas basados en la teoría para interpretar el WISC-III 
(y otras pruebas de inteligencia), la inercia de la tradición era fuerte, lo que condujo a 
muchos profesionales a seguir usando los métodos interpretativos del  segundo y tercer 
periodo (Alfonso et al., 2000). No obstante, algunos críticos no sucumbieron y, en cambio, 
evaluaron la versión más reciente del WISC de acuerdo con la evidencia científi ca más 
actual y confi able. Estas revisiones no fueron positivas y sus conclusiones fueron sorpren-
dentemente similares—el WISC-III recién publicado era obsoleto—. De acuerdo con Kamphaus 
(1993):“la historia del tercer Wechsler también es su mayor responsabilidad. Se ha aprendido 
mucho acerca del desarrollo cognitivo de los niños desde la conceptualización de las escalas 
Wechsler, pero se han incorporado pocos de estos descubrimientos a las revisiones”(p. 
156). Del mismo modo, Shaw, Swederlik y Laurent (1993) concluyeron que, a pesar de 
los más de 50 años de avance de las teorías de la inteligencia, la fi losofía de Wechsler sobre 
la inteligencia, escrita en 1939, sigue siendo el principal rector del WISC-III… “La encar-
nación más reciente de la prueba de David Wechsler tal vez no sea más que un dinosaurio 
nuevo y mejorado”.
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A pesar de las críticas iniciales, es posible describir los varios años que siguieron a la 
publicación del WISC-III como la calma después de la tempestad. Es decir, el WISC-III 
siguió siendo la prueba de inteligencia más usada para evaluar a los niños de 6 a 16 años 
con un poco más de análisis y revisión crítica. En los últimos ocho años, se publicaron 
revisiones de cuatro pruebas de inteligencia importantes, todas basadas en la teoría de 
CHC (WJ III, SB5, KABC-II, DAS-II).

Nunca antes en la historia de las pruebas de inteligencia una sola teoría (y de hecho, 
ninguna) había desempeñado un papel tan prominente en el desarrollo e interpretación 
de las pruebas. Entre las publicaciones de estos instrumentos basados en la CHC estuvo 
el WISC-IV. ¿Era estructuralmente distinta del WISC-III? ¿Tenía bases teóricas? La respuesta 
a estas preguntas se encontrará en los siguientes párrafos. Es sufi ciente con decir que el 
WISC-IV representa la revisión más signifi cativa de cualquier escala  Wechsler en su his-
toria, principalmente debido a su cercana alianza con la teoría. Una breve línea temporal 
de las revisiones de las escalas Wechsler, desde mediados de la década de 1940 a la fecha, 
y su correspondencia con las aproximaciones interpretativas, aparece en la fi gura 1-2.

Aunque los autores han asociado sus propios métodos de interpretación de la escala 
Wechsler con el cuarto periodo—aplicación a la teoría— éstos siguen siendo objeto de 
crítica porque incluyen un componente analítico intraindividual. Se piensa que estas crí-
ticas carecen de fundamento, sobre todo porque sus métodos no han sido criticados en 
conjunto; Watkins y colaboradores., sólo han criticado un aspecto de estos sistemas—el 
análisis intraindividual—y concluyeron que, debido a que sus investigaciones muestran 
que las puntuaciones ipsativas de las subpruebas son menos confi ables y menos estables 
que las puntuaciones normativas de las subpruebas, cualquier conclusión obtenida del 
análisis ipsativo no tiene fundamento. 

A pesar de los problemas con esta conclusión, las aproximaciones interpretativas ac-
tuales no involucran el análisis del nivel de subpruebas. El componente de análisis intraindivi-
dual de las aproximaciones interpretativas de estos autores se enfoca en el nivel de los 
grupos, no en el análisis del nivel de las subpruebas (Flanagan & Kaufman, 2004; Flanagan 
& Ortiz, 2001; Kaufman & Kaufman, 2004ª). Ya que existe un continuo debate acerca de 
la utilidad del análisis intraindividual, en especial porque se aplica a la interpretación de las 
escalas Wechsler, la siguiente sección presenta una breve revisión de los temas más sobre-
salientes del debate, así como una justifi cación para la aproximación interpretativa que se 
continua defendiendo en esta edición y que se encuentra en el capítulo 4. 

 Debate continuo entre la utilidad del análisis intraindividual (ipsativo)
Desde el comienzo de la década de 1990, Glutting, McDermott y colaboradores,“han 
usado sus investigaciones como un obstáculo para los profesionales clínicos, como provee-
dores de desgracias para quien sea lo sufi cientemente tonto como para involucrarse en la 
interpretación de perfi les” (Kaufman, 2000ª). Estos investigadores han demostrado que 
las puntuaciones ipsativas tienen una confi abilidad defi ciente, no son estables a través del 
tiempo, y no añaden nada a la predicción del aprovechamiento después de que se deter-
mina el factor g (o inteligencia general). Así, Glutting y colaboradores creen que el análi-
sis ipsativo no tiene prácticamente ninguna utilidad en relación con a) comprender el 
patrón único de fortalezas y debilidades cognitivas de un niño o b) ayudar a desarrollar in-
tervenciones educativas.
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Queda fuera de los alcances de este capítulo presentar una discusión detallada de los 
distintos argumentos que se han hecho en contra y a favor del análisis ipsativo en los últi-
mos diez años. Por ello, sólo se comenta brevemente la investigación de Glutting, y des-
pués se describe cómo el método interpretativo aquí propuesto, el cual incluye (pero de 
ninguna manera está determinado por) el análisis intraindividual, difi ere sustancialmente 
de los métodos interpretativos anteriores. 

En muchos de sus escritos, Glutting y colaboradores han supuesto, de modo incorrecto, 
que todas las habilidades cognitivas representan características permanentes y, por lo tanto, 
deberían permanecer estables a través del tiempo. Asumen también que las interpretacio-
nes de los datos de las pruebas obtenidos de múltiples fuentes, sin importar qué tan con-
vincentes sean, no pueden infl uir en los descubrimientos generados a partir de un análisis 
ipsativo de las puntuaciones de una sola batería de pruebas de inteligencia. Además, el 
método de interpretación de pruebas inicialmente desarrollado Kaufman (1979) sigue 
siendo el centro de investigación de Glutting y colaboradores, a pesar de que ha cambiado 
de manera considerable en los últimos años (Flanagan & Kaufman, 2004; Flanagan & Or-
tiz, 2001; Flanagan et al., 2006, 2007; Kaufman & Lichtenberger, 2006; Kaufman, Lichten-
berger, Fletcher-Jansen & Kaufman, 2005). 

Resulta interesante que estos cambios reflejen, en parte, las investigaciones de 
Glutting y colaboradores (p. ej. McDermott et al., 1992). Tal vez lo que resulte más in-
quietante sea que estas investigaciones continúan negándose a cualquier tipo de inter-
pretación de puntuaciones de pruebas más allá del CI total, y no ofrecen ninguna 
recomendación con relación a cómo los profesionales clínicos pueden dar sentido al perfi l 
de puntuación escalar de un individuo (p. ej. Borsuk et al., 2006; Oh, Glutting, Watkins, 
Youngstrom & McDermott, 2004). 

Por otro lado, los autores reconocen la onerosa tarea que los profesionales clínicos 
enfrentan en su trabajo cotidiano de identifi car las difi cultades de aprendizaje en un niño. 
Por ello se les brinda a los profesionales una guía en el proceso de interpretación de prue-
bas basada en la teoría, la investigación, la psicometría y la experiencia clínica. De lo que 
Glutting y colaboradores no se han percatado todavía es que el método interpretativo 
aquí manejado va mucho más allá de la identifi cación de fortalezas y debilidades intrain-
dividuales (o ipsativas).

A pesar de sus fallas inherentes, los autores creen que el análisis intraindividual no ha 
tenido el éxito esperado porque históricamente no se ha sustentado en la teoría y la inves-
tigación contemporánea y no se ha vinculado a los procedimientos de interpretación psi-
cométricamente validos (Flanagan & Ortiz, 2001). Cuando la teoría y la investigación se 
usan para guiar la interpretación y cuando se emplean procesos interpretativos psicomé-
tricamente válidos, es posible sortear algunas de las limitaciones de la aproximación intra-
individual, lo que da como resultado que se derive información útil. Ciertamente, cuando 
una aproximación interpretativa se basa en la teoría y la investigación contemporánea, los 
profesionales clínicos se encuentran en una mejor posición para sacar conclusiones más 
claras y útiles a partir de los datos (Carroll, 1998; Daniel, 1997; Flanagan et al., 2006, 2007, 
2008; Kamphaus, 1993; Kamphaus et al., 1997; Keith, 1988).

Los descubrimientos de un análisis intraindividual no son el fi nal del proceso de inter-
pretación, sino sólo el principio. Los autores encontraron muchas fallas con la aproximación 
puramente empírica que Glutting y colaboradores han usado para evaluar la aproxima-
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ción tradicional de la interpretación de perfi les; sin embargo, han tomado muy en serio 
muchas de las críticas de un método completamente ipsativo de análisis de perfi les que han 
aparecido en la literatura en artículos de Watkins, Glutting y colaboradores (p. ej., Borsuk, 
et al., 2006; McDermott et al., 1992; Oh et al., 2004). De hecho, Flanagan  ha criticado 
abiertamente el análisis ipsativo que ignora el análisis normativo (Flanagan & Ortiz, 2002ª, 
2002b). Con base en todas esas críticas se han realizado modifi caciones y mejoras en su 
método interpretativo. A continuación se encuentran algunas de las formas más destaca-
das en las que los autores y sus colaboradores han intentado optimizar la práctica del 
análisis ipsativo (Flanagan & Kaufman, 2004; Flanagan & Ortiz, 2001; Kaufman & Kauf-
man, 2004). 

En primer lugar, ellos recomiendan interpretar los datos de las pruebas dentro del 
contexto de una teoría válida. El uso de la teoría de CHC de la estructura de las habilidades 
cognitivas es una constante en la construcción e interpretación de la pruebas, ya que es la 
teoría mejor fundamentada dentro de la tradición psicométrica (Daniel, 1997; Flanagan 
& Harrison, 2005; Flanagan & Ortiz, 2001; McGrew, 2005). Sin el conocimiento teórico 
y sin la comprensión de su base en la investigación, prácticamente no existe ninguna in-
formación disponible para realizar una interpretación. 

En segundo lugar, recomiendan usar en el análisis intraindividual los índices compues-
tos, en lugar de las subpruebas. Además, los grupos que utilizan en el análisis deben repre-
sentar habilidades unitarias. Esto quiere decir que la magnitud de la diferencia entre las 
puntuaciones más altas y más bajas en el grupo no sea estadísticamente signifi cativa (p< 
.01; véase el capítulo 4 para una explicación). Además, los grupos que se incluyen en el 
análisis interpretativo deben representar factores primarios básicos en la organización 
mental (p. ej., procesamiento visual, memoria a corto plazo). Cuando se elimina la varian-
za que es común a todos los grupos (a diferencia de las subpruebas) durante la ipsatiza-
ción, permanece una varianza proporcionalmente más confi able. Y es precisamente esta 
varianza confi able y compartida la que, en opinión de los autores, debe interpretarse por-
que representa el constructo que el grupo trataba de medir. Por ejemplo, cuando los si-
guientes grupos se ipsatizan—Razonamiento fl uido (Gf), Inteligencia cristalizada (Gc), 
Memoria a corto plazo (Gsm), Procesamiento visual (Gv), Almacenamiento y recupera-
ción a largo plazo (Memoria a largo plazo, Glr)—la varianza que es común a todos ellos 
(el factor g) se elimina, dejando la varianza que comparten dos o más pruebas que com-
ponen el grupo. Es decir, si el grupo Gf surge como una debilidad relativa signifi cativa, 
entonces la interpretación se enfocaría en lo que es común a las pruebas Gf (es decir, ra-
zonamiento). El número de investigaciones que examinan la relación entre los grupos de 
CHC y distintos criterios de resultado (p. ej., aprovechamiento académico) proporciona 
una importante evidencia de validación que puede usarse para comunicar el proceso in-
terpretativo (Evans, Floyd, McGrew & Leforgee, 2002; Flanagan, 2000; Floyd, Evans & 
McGrew, 2003; Floyd, Keith, Taub & McGrew, 2007; McGrew, Flanagan, Keith & Van-
derwood, 1997; Reeve, 2004; Taub, Keith, Floyd & McGrew, 2008; Vanderwood, McGrew, 
Flanagan & Keith, 2002). Se dispone de mucho menos evidencia de validez correspondiente 
para apoyar el análisis ipsativo tradicional  (subpruebas).

En tercer lugar, se considera que una falla común en la aproximación intraindividual a la 
interpretación es la incapacidad de examinar las puntuaciones asociadas con una debilidad 
relativa identifi cada en comparación con la mayoría de las personas. Es decir, si una debi-
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lidad relativa revelada a través de los análisis ipsativos se encuentra dentro del rango promedio 
de funcionamiento en comparación con la mayoría de las personas, entonces su importancia 
clínica se pone en tela de juicio. Por ejemplo, a pesar de las suposiciones de discapacidad, 
la mayor parte de las personas logra una habilidad promedio, y no está discapacitadas. Por 
lo tanto, una debilidad relativa que se encuentra en el rango promedio de habilidad en 
comparación con menores de la misma edad sugerirá una interpretación diferente a la de 
una debilidad relativa que se encuentra en un rango de funcionamiento defi ciente con 
relación a la mayor parte de los individuos. 

En cuarto lugar, los autores consideran que la falta de estabilidad en un perfi l de pun-
tuación escalar individual durante mucho tiempo (p. ej. 3 años desde la evaluación inicial 
hasta la reevaluación) es frecuente, sin mencionar una falla signifi cativa del análisis intra-
individual. En tres años pasan muchas cosas: los efectos de la intervención, cambios en el 
desarrollo, regresión a la media, cambios en lo que algunas subpruebas miden en edades 
diferentes. Los datos grupales analizados por Glutting y colaboradores no tienen implica-
ciones para el método individual de interpretación de perfi les que los autores apoyan. Las 
fortalezas y debilidades que para ellos podrían tener aplicaciones útiles para desarrollar 
intervenciones educativas se basan en el funcionamiento cognitivo en un momento 
particular. Necesitan validarse de manera cruzada en ese momento para verifi car que 
cualquier supuesta fortaleza o debilidad cognitiva sea consistente con la riqueza de datos 
de observación, canalización, antecedentes y de otras pruebas disponibles para cada niño 
que se evalúa. Sólo entonces esos descubrimientos basados en los datos pueden sustentar 
un diagnóstico y resultar útiles para desarrollar intervenciones que ayuden al niño.

El simple descubrimiento de que los datos de reevaluación a los 13 años de edad no 
apoyan la estabilidad de las fortalezas y debilidades basadas en los datos del niño a la edad 
de 10 años no dice nada acerca de la validez de la aproximación interpretativa intraindi-
vidual. Si la presión sanguínea de alguien es alta cuando se le examina en enero y es nor-
mal cuando se le evalúa tres meses después. ¿Esto quiere decir que las categorías (p. ej., 
alta, normal, baja) no son confi ables? ¿Sugiere que el monitor de presión arterial no es 
confi able? ¿O signifi ca que los medicamentos preescritos para reducir la presión arterial 
del individuo fueron efectivos?

A pesar de las molestias que se tomaron para llevar el uso del análisis ipsativo a un 
nivel más respetable, a través de vincularlo con el análisis normativo y recomendando que 
sólo pueden usarse los grupos unitarios derivados de la teoría, permanece como un hecho 
innegable. El análisis intraindividual no diagnostica—quienes lo hacen son los profesiona-
les clínicos. Éstos, como los médicos, no cesarán de comparar puntuaciones, ni tampoco:

¿Alguien querría que un médico, por ejemplo, no viera los patrones de los resultados 
de una prueba únicamente porque por sí solos no diagnostican un trastorno? ¿Le dirías a 
un médico que no te tome la presión arterial y el ritmo cardíaco y los compare porque 
estas dos puntuaciones por sí mismas no dan un diagnóstico que distinga una insufi ciencia 
renal de una cardiopatía? (Prifi tera, Weiss & Saklofske, 1998, p.6).

Comparar puntuaciones de pruebas, ya sea psicológicas o médicas, es un componente 
necesario de cualquier proceso de interpretación de pruebas. Esto se debe a que comparar 
puntuaciones ayuda a emitir diagnósticos cuando dichas comparaciones se hacen usando 
información psicométrica (p. ej. datos basados en las tasas) así como muchas otras fuentes 
de datos, como ya se mencionó (p. ej. Ackerman & Dykman, 1995; Flanagan et al., 2007; 
Hale & Fiorello, 2004; Hale, Fiorello, Kavanagh, Hoeppner & Gaither, 2001). La literatura 
sobre las disfi cultades de aprendizaje parece apoyar este punto de vista. Por ejemplo, la 
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hipótesis del doble défi cit afi rma que los individuos con problemas de lectura tienen dos 
défi cits principales relacionados con sus capacidades en otras áreas cognitivas, como el 
procesamiento y rapidez fonéticos, o con la velocidad automatizada para nombrar (p. ej., 
Wolf & Bowers, 2000). Además, en una evaluación de los subtipos de difi cultades de lec-
tura, Morris y colaboradores (1998) descubrieron que el procesamiento fonológico, la memo-
ria verbal a corto plazo y la velocidad (o velocidad de nombrar) representaron el perfi l más 
común, lo cual signifi ca que estas tres habilidades fueron signifi cativamente más bajas para 
los individuos con difi cultades de lectura en comparación con su desempeño en otras 
medidas de habilidad. Del mismo modo, otros investigadores han hablado del análisis de 
perfi l más allá del nivel de factores o de nivel de Índice (p. ej. Flanagan et al., 2007; Kra-
mer, 1993; Nyden, Bilstedt, Hjelmquist & Gillberg, 2001), y afi rman que hay información 
importante la cual se perdería si el análisis del nivel global de habilidades dejara de hacerse. 

Ciertamente, éste no es el único lugar en donde se han expresado las fallas de las aproxima-
ciones puramente empíricas apoyadas por Glutting, McDermott, Watkins, Canivez y co-
laboradores en especial respecto al poder de su metodología de datos grupales para 
desestimar la evaluación de datos individuales. Anastasi y Urbina (1997) dicen:

Un problema con varias de las revisiones negativas de la aproximación de Kaufman 
es que parecen suponer que los profesionales clínicos la usarán para tomar decisiones 
basadas únicamente en la magnitud de las puntuaciones y de las diferencias de pun-
tuaciones. Aunque es verdad que la aplicación mecánica de las técnicas de análisis de 
perfi l puede ser engañosa, esta suposición se opone totalmente a lo que Kaufman 
recomienda, así como a los principios de una práctica de evaluación responsable. 

La siguiente y última sección de este capítulo ofrece información específi ca acerca del 
WISC-IV desde una perspectiva cualitativa, cuantitativa y teórica. 

 Descripción del WISC-IV
Varias cuestiones provocaron la revisión del WISC-III. Éstas se describen a detalle en el Manual 
técnico WISC-IV. El cuadro 1-1 presenta información general acerca del WISC-IV. Ade-
más, la referencia rápida 1-1 enlista las características principales del WISC-IV, mientras 
que la referencia rápida 1-2 menciona los cambios más sobresalientes del WISC-III al 
WISC-IV. Por último las referencias rápidas 1-3 y 1-4 incluyen las clasifi caciones de CHC 
de capacidades amplias y específi cas de las subpruebas del WISC-IV.

Aunque el lector reconocerá muchas subpruebas tradicionales del WISC en el WISC-IV, 
también encontrará cinco nuevas. El WISC-IV tiene un total de 15 subpruebas-10 princi-
pales y 5 suplementarias. El cuadro 1-2 enlista y describe cada subprueba del WISC-IV. 

 Estructura del WISC-IV
WISC-IV ha sido modifi cado en términos de su estructura general. La fi gura 1-3 describe la 
estructura teórica y de califi cación del WIC-IV, como se presenta en el Manual técnico 
WIC-IV. Es importante destacar varios cambios estructurales respecto al WISC-III:
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INFORMACIÓN GENERAL
Autor David Wechsler (1896-1981)
Fecha(s) de publicación 1949, 1974, 1991, 2003, 2007 (México)
Rango de edad 6:0 a 16:11
Tiempo de aplicación 65 a 80 minutos
Requisitos para los 
examinadores

Licenciatura o entrenamiento a nivel profesional en evaluación 
psicológica

Contenido Incluye Manual de Aplicación, Manual Técnico, Libreta de 
Estímulos 1, Protocolo de Registro (paquete de 25), Cuadernillo 
de Respuestas 1 (Claves y Búsqueda de símbolos; paquete de 
25), Cuadernillo de Respuestas 2 (Registros, paquete de 25), 
Cubos y Planillas de califi cación Búsqueda de símbolos, Claves 
y Registros

INFORMACIÓN DE LAS PUNTUACIONES COMPUESTAS
Habilidad global CI Total (CIT)
Compuestos de orden inferior Índice de Comprensión verbal (ICV)

Índice de Razonamiento perceptual (IRP)
Índice de Memoria de Trabajo (IMT)
Índice de Velocidad de procesamiento (IVP)

INFORMACIÓN SOBRE LA PUNTUACIÓN
Puntuaciones disponibles Estándar

Escalar
Percentil
Equivalente de edad

Rango de puntuaciones 
estándar para el compuesto 
total de la prueba

40-160 (edades de 6:0 a 16:11)

INFORMACIÓN NORMATIVA
Tamaño de la muestra de 
estandarización

2 200

Fechas de recolección de la 
muestra

Agosto 2001-octubre 2002

Número promedio por intervalo 
de edad

200

Bloques de edad en el cuadro 
normativo

4 meses (edades 6:0 a 16:11)

Variables demográfi cas Edad
Género (masculino, femenino)
Región geográfi ca (cuatro regiones)
Raza/etnicidad (caucásicos; afroamericanos; hispanos; 
asiáticos; otros)
Estatus socioeconómico (educación parental)

Tipos de evidencia de validez en 
el manual de la prueba

Contenido de la prueba
Procesos de respuesta
Estructura interna
Relaciones con otras variables
Consecuencias al aplicar la prueba

Cuadro 1-1. WISC-IV a grandes rasgos
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Referencia rápida 1-1
Características principales enlistadas en el Manual de aplicación del WISC-IVCaracterísticas principales enlistadas en el Manual de aplicación del WISC-IV

Wechsler, 2003Wechsler, 2003
•  Incluye varias puntuaciones de proceso que pueden aumentar su utilidad clínica (Véase capítulo 

6 y 7 para una discusión)

•  Estudios con grupos especiales diseñados para mejorar su utilidad clínica

• Vinculación estadística con medidas de aprovechamiento (p. ej. WIAT-II)

• Incluye pruebas suplementarias para pruebas esenciales de la escala

•  Proporciona califi caciones y un informe interpretativo de perfi les por computadora

•  Análisis de discrepancia Capacidad-Aprovechamiento disponible para el CIT, ICV e IRP con WIAT-II

•  Tabla de predicción de la Escala Wechsler de Inteligencia Abreviada (WASI) (CIT WASI-4 y 
rango predicho de CIT del WISC-IV en el 68% y 90% de intervalo de confi anza) 

•  Doce subpruebas en el WISC-III produjeron cuatro Índices: 10 subpruebas en el WISC-IV 
produjeron cuatro índices

•  Dos manuales incluidos en el kit (Aplicación y Técnico)

• 1997 Se convoca la Houston Conference on Specialty Education and Training in Clinical 
    Neuropsychology

Referencia rápida 1-2 (continúa)
Cambios del WISC-III al WISC-IVCambios del WISC-III al WISC-IV

•  Fundamento estructural actualizado para incluir mediciones de Gf y mediciones adicionales de 
Gsm (Sucesión de números y letras) y Gs (Registros)

•  Criterios de califi cación modifi cados para ser más sencillos

•  Ordenamiento de dibujos, Ensamble de objetos y Laberintos eliminados (para reducir el énfasis 
en el tiempo)

•  Reactivos agregados para mejorar las líneas base y los topes de las subpruebas

•  Instrucciones más comprensibles para los examinadores

•  Ilustraciones actualizadas para ser más atractivas y llamativas para los niños

•  Mayor adecuación al desarrollo (instrucciones modifi cadas; reactivos de enseñanza, muestra y/o 
práctica para cada subprueba)

•  Normas actualizadas

•  Reactivos obsoletos reemplazados

•  Manual extendido para incluir las pautas de interpretación e información de validez más extensa

•  Peso del kit reducido  por la eliminación de la mayoría de las subpruebas de ejecución

•  Aritmética e Información ahora son suplementarias

•  Cinco nuevas subpruebas agregadas: Palabras en contexto(Pistas), Matrices, Conceptos con 
dibujos, Sucesión de números y letras y Registros

•  CIE y CIV eliminados
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Referencia rápida 1-3 (continúa)

Referencia rápida 1-2 (continuación)
•  CIT modifi cado sustancialmente para incluir sólo 5 de las 10 subpruebas tradicionales de Escala 

completa

•  Índice de Libertad de Distracción (ID) reemplazado por el Índice de Memoria de Trabajo

•  Índice de Organización perceptual (IOP) renombrado como Índice de Razonamiento perceptual (IRP)

•  Libreta de estímulos modifi cada de manera que las páginas se voltean hacia el niño

•  Mayor uso de preguntas e indicadores para mejorar la comprensión del niño respecto a la tarea

•  Protocolo de Registro del WISC-IV incluye una página de análisis que puede usarse para calcular 
las fortalezas y debilidades relativas de un niño

Fuente: Tomado de Escala Wechsler de Inteligencia para Niños-IV, D.R. © 2007 por The Psychological 
Corporation (publicada en español por Editorial El Manual Moderno).

Subprueba

Clasifi caciones amplias de habilidad 
basadas en el AFC de los datosa de 

estandarización del WISC-IV

 Clasifi caciones amplias
y específi cas de habilidad 
basadas en el consenso

de los expertosb

 1. Diseño con cubos Gv Gv  Relaciones espaciales

 2. Semejanzas Gc Gc  Desarrollo del lenguaje
 Conocimiento léxico

 3. Retención de dígitos  Gsm  Gsm  Memoria
Memoria de trabajo

 4. Conceptos con dibujos  Gf  Gf
Gc

 Inducción
Información general

 5. Claves  Gs  Gs Tasa de evaluación

6.  Vocabulario Gc  Gc  Conocimiento léxico

7.  Sucesión de números y 
letras

 Gsm Gsm Memoria de trabajo

 8. Matrices Gf, Gv Gf  Inducción y razonamiento 
secuencial general

 9. Comprensión  Gc Gc  Información general

 10. Búsqueda de símbolos Gs, Gv  Gs Velocidad perceptual
Tasa de evaluación

 11. Figuras incompletas  Gv, Gc  Gc
Gv

 Información general
Flexibilidad de cierre

 12. Registros Gs Gs Velocidad perceptual
 Tasa de evaluación

 13. Información  Gc Gc  Información general
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Referencia rápida 1-3 (continuación)

 14. Aritmética  Gf (especialmente niños más 
grandes)
Gsm (especialmente niños 
más pequeños)

Gq 

Gf

Rendimiento matemático

Razonamiento numérico

 15.  Palabras en contexto 
(pistas)

Gc  Gc  Conocimiento léxico

 Gf Inducción

 Nota: Las clasifi caciones primarias aparecen en negritas. Las clasifi caciones secundarias aparecen en letra 
normal. AFC=Análisis Factorial confi rmatorio
aKeith, Fine, Taub, Reynolds y Kranzler (2006).
bAlfonso, Flanagan y Radwan (2005)

 Subprueba Clasifi caciones amplias de habilidades 
de las subpruebas del WISC-IV

Diseño con cubos  Gv

Semejanzas  Gf

Retención de dígitos  Gsm

 Conceptos con dibujos  Gf

Claves  Gs

Vocabulario  Gc, Glr

Sucesión de números y 
letras

  Gsm

 Matrices  Gf

 Comprensión Gcb

Búsqueda de símbolos Gs

 Figuras incompletas Gv

 Registros Gs

Información Gc, Glr

 Aritmética  Gq, Gsm

 Palabras en contexto 
(Pistas)

 Gf

Referencia rápida 1-4
Clasificaciones de CHC del WISC-IVClasificaciones de CHC del WISC-IV
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Subprueba Descripción

  1. Diseño con cubos (DC) Se pide al examinado que repita un conjunto de patrones 
geométricos bidimensionales en maqueta o impreso 
usando cubos rojos con blanco, dentro de un límite de 
tiempo específi co

  2. Semejanzas (SE) Se pide al examinado que describa cómo dos palabras 
que representan objetos o conceptos comunes son 
similares

  3. Retención de dígitos (RD) En Retención de dígitos directo se pide al examinado 
que repita los números tal y como los dijo el examinador. 
En Retención de dígitos de orden inverso, se pide al 
examinado que repita números en el orden inverso a 
como los dijo el examinador.

  4. Conceptos con dibujos (CD) Se requiere que el examinado elija un dibujo, de entre 
dos o tres hileras de dibujos presentados, para formar un 
grupo con una característica común

  5. Claves (CL) Se pide al examinado que copie símbolos que se 
relacionan con fi guras geométricas o números usando una 
clave dentro de un límite de tiempo específi co.

  6. Vocabulario (VB) Se pide al examinado que nombre dibujos o proporcione 
defi niciones para las palabras

  7. Sucesión de números y letras (NL) Se lee al examinado una sucesión de números y letras y 
se le pide que repita los números en orden ascendente y 
las letras en orden alfabético

  8. Matrices (MT) Se pide al examinado que complete la parte faltante 
de una matriz de dibujos seleccionando una de cinco 
opciones de respuesta

  9.  Comprensión (CM) Se pide al examinado que responda a una serie de 
preguntas basadas en su comprensión de principios 
generales y situaciones sociales

10. Búsqueda de símbolos (BS)  Se pide al examinado que observe rápidamente un grupo 
de búsqueda e indique la presencia o ausencia de un(os) 
símbolo(s) objetivo con un límite de tiempo específi co

11. Figuras incompletas (FI) Se le pide al examinado que vea un dibujo y nombre la 
parte escencial que falta en el dibujo dentro de un límite 
de tiempo

12. Registros (RG) Se le pide al examinado que observe rápidamente un 
conjunto tanto estructurado como aleatorio de dibujos 
y que marque dibujos objetivo dentro de un límite de 
tiempo 

13. Información (IN) Se le pide al examinado que responda preguntas de 
conocimiento general

Cuadro 1-2. Defi niciones de las subpruebas del WISC-IV (continúa)
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• El CIV ahora se compone de tres subpruebas en vez de cuatro
• Información es ahora una subprueba suplementaria
• El IOP ahora se llama IRP. Además de Diseño con cubos, el IRP consta de dos nue-

vas subpruebas: Matrices y Conceptos con dibujos, las cuales son principalmente 
medidas de razonamiento fl uido. Las tareas de Razonamiento fl uido son importan-
tes ya que dependen muy poco de los antecedentes culturales y educativos (Burns 
& O’Leary, 2004). Figuras incompletas ahora es una subprueba suplementaria. Se 
eliminaron ensamblaje de Objetos, Ordenamiento de dibujos y Laberintos, las cua-
les medían principalmente procesamiento visual. Ordenamiento de dibujos y Ensamble 
de objetos dependían de sobremanera de los puntos extra por las respuestas rápidas 
y supuestamente se eliminaron para poner menos énfasis en el tiempo de respues-
ta (Kaufman, Flanagan, Alfonso & Mascolo, 2006).

• Información y Aritmética se convirtieron en subpruebas suplementarias, lo cual re-
dujo el énfasis del WISC-IV en el aprovechamiento escolar

• El Índice de ID ahora se llama IMT. El IMT consta de Retención de dígitos y la nueva 
subprueba Sucesión de letras y números. Aritmética, que antes era parte del Índice 
ID, ahora es una subprueba suplementaria, lo cual minimiza la infl uencia del apro-
vechamiento matemático en el IMT (Kaufman et al., 2006)

• El IVP sigue sin cambios. Sin embargo, una nueva prueba de velocidad de procesa-
miento—Registros—se agregó como una subprueba suplementaria

• El CI Verbal (CIV) y el CI de Ejecución (CIE) se eliminaron. Este cambio proba-
blemente refl eje el cambio más grande en la interpretación de las escalas de Wechsler. 
La discrepancia CIV-CIE se usó en exceso y su signifi cancia y utilidad clínica nun-
ca quedaron claras en la literatura (Kaufman & Lichtenberger, 2006; Kaufman et 
al., 2006).

• Los cuatro Índices se derivan de 10 subpruebas en lugar de 12
• El CIT ha cambiado de manera drástica en contenido y concepto y difícilmente se 

parece al CIT de WISCs anteriores. Incluye sólo 5 de las 10 subpruebas tradiciona-
les: Semejanzas, Comprensión, Vocabulario, Diseño con cubos y Claves. Entre las 
cinco nuevas subpruebas tres son del IMT y del IVP

El Manual Técnico del WISC-IV proporciona una serie de análisis factoriales explorato-
rios y confi rmatorios que le dan sustento a la estructura factorial de la prueba, como se 
presenta en la fi gura 1-3. De manera específi ca, hay cuatro factores subyacentes en el 

Subprueba Descripción

14. Aritmética (AR) Se le pide al examinado que resuelva mentalmente 
problemas aritméticos presentados de forma oral dentro 
de un límite de tiempo

15. Palabras en contexto (Pistas) (PC) Se le pide al examinado que identifi que un concepto 
común descrito a través de una serie de pistas

Nota: las subpruebas en cursivas son suplementarias

Cuadro 1-2. Defi niciones de las subpruebas del WISC-IV (continuación)
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WISC-IV—Comprensión verbal, Razonamiento perceptual, Memoria de trabajo y Velo-
cidad de procesamiento. La validez estructural del WISC-IV se discute ampliamente en 
los siguientes párrafos. 

Estandarización y propiedades psicométricas del WISC-IV

Estandarización
El WISC-IV en su versión original se estandarizó con una muestra de 2200 niños que 
fueron elegidos para corresponder a los datos del censo de EUA de 2002 con relación a las 
variables de edad, género, región geográfi ca, etnicidad y nivel socioeconómico (ESE; edu-
cación parental). La muestra de estandarización se dividió en 11 grupos de edad, cada uno 
compuesto por 200 niños. La muestra se dividió equitativamente en niños y niñas (véase 
el cuadro 1-1).

El WISC-IV también se adaptó y estandarizó en Canadá, el Reino Unido, Francia, 
Australia, Alemania y México; así como en Japón (T. Ishikuma, 2008).Sin duda seguirá 
publicándose en todo el mundo en muchos idiomas y culturas, como su antecesor, el 
WISC-III (Georgas, Weiss, van der Vijver & Saklofsake, 2003). La prueba es la misma en 
Canadá y en EUA, excepto por tres preguntas en la subprueba de Aritmética que se cam-
biaron a unidades imperiales de medida. Las normas de estandarización para México se 
encuentran en el Manual Técnico de la prueba. 

Confi abilidad
La confi abilidad del WISC-IV se presenta en su Manual técnico y se resume en la referen-
cia rápida 1-5. Los promedios de coefi cientes de consistencia interna son 0.94 para el ICV, 
0.92 para el IRP, 0.92 para el IMT, 0.88 para el IVP y 0.97 para el CIT. Los valores de 
consistencia interna para las subpruebas iban para todos los rangos de edad de 0.72 para 
Claves (para las edades 6 y 7) a 0.94 para Vocabulario (para la edad de 15). Los valores 
medios de consistencia interna para las subpruebas iban de .079 (Búsqueda de símbolos, 
Registros) a 0.90 (Sucesión de números y letras).

El WISC-IV es un instrumento estable con coefi cientes test-retest promedio (corregi-
dos para la variabilidad de la muestra) de 0.93, 0.89, 0.89, 0.86 y 0.93 para el ICV, el IRP, 
el IMT, el IVP y el CIT, respectivamente, 2003. La referencia rápida 1-6 muestra los efec-
tos de un mes de práctica (ganancias del test-retest) para los Índices y el CIT del WISC-IV 
para tres grupos de edad independientes (6-7, 8-11 y 12-16) y la muestra general. En 
general, los efectos de práctica son más grandes para las edades de 6 a 7 y se vuelven más 
pequeños conforme la edad aumenta. Como puede apreciarse en la referencia rápida 1-6, 
las ganancias promedio de CIT descendieron de casi 8 puntos (edades 6-7) a 6 puntos 
(edades 8-11) y a 4 puntos (edades 12-16). La referencia rápida 1-7 muestra las subprue-
bas del WISC-IV que mostraron ganancias relativamente grandes del test-retest. Para las 
edades 6 a 7, Claves y Búsqueda de símbolos mostraron las ganancias más grandes, mien-
tras que Figuras incompletas mostraron las ganancias más grandes en las edades 8 a 16. 
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Semejanzas

Vocabulario

Comprensión

Información

Palabras en
contexto (Pistas)

Diseño con cubos

Conceptos
con dibujos

Matrices

Figuras incompletas

Retención de dígitos

Números y letras

Aritmética

Claves

Búsqueda
de símbolos

Registros

factor g

Comprensión verbal

Razonamiento
perceptual

Memoria de trabajo

Velocidad de
procesamiento

Figura 1-3. Organización del WISC-IV
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Otros hechos interesantes acerca de los efectos de práctica de un mes en el WISC-IV se 
encuentran en la referencia rápida 1-8.

Factor g
El factor g es un indicador importante del grado en el cual una subprueba es una medida 
de la inteligencia general. Además, el factor g ayuda a determinar en que medida puede 
esperarse que la puntuación de una sola subprueba varíe respecto a otras puntuaciones 
dentro de un perfi l. El factor g de las subpruebas del WISC-IV aparecen en el Apéndice 
C apoyo web. El cuadro C-1 en el Apéndice C proporciona el factor g (cargas factoriales) 
de las subpruebas del WISC-IV por grupos de edad y de la muestra general. Estas cargas 
factoriales representan las cargas sin rotar en el primer factor usando el método del análi-
sis factorial. Este método supone que el factor g infl uye en las subpruebas indirectamente 
a través de su relación con los cuatro factores. El cuadro C-1 muestra que las subpruebas 
del ICV por lo general tienen cargas factoriales más altas en todas las edades, seguidas por 
las subpruebas de IRP, IMT e IVP. Aritmética, sin embargo, tiene cargas factoriales que 
son más consistentes con las cargas de las subpruebas del ICV, en comparación con las 
subpruebas de IMT. El cuadro C-2 en el Apéndice C incluye las cargas factoriales para la 
muestra general desde la última columna en el cuadro C-1 al lado de las cargas factoriales 
de acuerdo con el análisis factorial confi rmatorio (AFC) usando un modelo factorial ani-
dado. Este último método supone que cada subprueba tiene una relación distinta y direc-
ta con el factor g y una habilidad amplia (factor; Keith, 2006). Por lo tanto, las cargas 
factoriales en la segunda columna del cuadro C-2 se derivaron de manera más consistente 
con la estructura factorial y de califi cación del WISC-IV. El Cuadro C-2 muestra que las 
cargas factoriales de las subpruebas por lo general son consistentes en todos los métodos, 
con dos excepciones: tanto palabras en contexto y comprensión tienen cargas factoriales 
altas 0.70 o mayores utilizando el método de análisis de factores principales y cargas fac-
toriales medias (0.51 a 0.69) de acuerdo con el método AFC (factores anidados). Estas 
cargas factoriales pueden servir para generar hipótesis acerca de las fl uctuaciones en el 
perfi l de las puntuaciones escalares de un niño.

 Líneas base, topes y gradientes de los reactivos

Las líneas base y topes para las subpruebas del WISC-IV son excelentes, lo cual indica que las 
puntuaciones escalares mayores a 2 Desviaciones Estandar por arriba y 2 Desviaciones Estan-
dar por debajo de la media pueden obtenerse en todas las subpruebas a todas las edades. 

Por lo tanto, el WISC-IV puede usarse de manera confi able como parte de una evalua-
ción para identifi car a los individuos que funcionan en los rangos de superdotación o de 
retraso mental, respectivamente. Los gradientes de los reactivos de las subpruebas del 
WISC-IV van de bueno a excelente en todos los rangos de edad de la prueba. De hecho, 
la única transgresión a los gradientes de los reactivos ocurrió a la edad de 6 años. Así, el 
espacio entre reactivos en las subpruebas del WISC-IV generalmente es lo sufi cientemen-
te pequeño para permitir una discriminación confi able entre los individuos de acuerdo 
con la característica latente medida por la subprueba.
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Subprueba Confi abilidad Generala

Diseño con cubos .86

Semejanzas .86

 Retención de dígitos  .87

Conceptos con dibujos  .82

Claves  .85

Vocabulario .89

 Sucesión de números y letras  .90

 Matrices  .89

 Comprensión  .81

 Búsqueda de símbolos  .79

 Figuras incompletas .84

 Registros .79

 Información .86

 Aritmética  .88

Palabras en contexto (Pistas)  .80

 Puntuación de proceso

 Diseño con cubos sin bonifi cación de tiempo .84

Retención de dígitos en orden directo  .83

 Retención de dígitos en orden inverso  .80

Registros aleatorio  .70

Registros estructurado .75

Escala compuesta

Índice de Comprensión verbal  .94

 Índice de Razonamiento perceptual  .92

 Índice de Memoria de Trabajo .92

 Índice de Velocidad de procesamiento  .88

 Escala completa .97

Referencia rápida 1-5
Coeficientes de confiabilidad promedio de las subpruebas, las puntuaciones Coeficientes de confiabilidad promedio de las subpruebas, las puntuaciones 

de proceso y las escalas compuestas del WISC-IV, según la muestra totalde proceso y las escalas compuestas del WISC-IV, según la muestra total

Fuente: Tomado de Escala Wechsler de Inteligencia para Niños-IV, D.R. © 2007 por The Psychological 
Corporation (publicada en español por Editorial El Manual Moderno).
a Los coefi cientes de confi abilidad promedio se calcularon con la transformación z de Fischer
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Validez estructural
Como se mencionó, la validez estructural del WISC-IV se fundamenta en los estudios 
analítico factoriales descritos en el Manual técnico. (Véase la fi gura 1-3 de este capítulo). 
Sin embargo, el manual no proporciona información acerca de la estabilidad o invarianza 
de esta estructura factorial a través de las edades. Además, debido a que no se proporcio-
naron cargas ni correlaciones factoriales para los análisis factoriales confi rmatorios presen-
tados en el manual, se necesitó de análisis adicionales para aclarar la naturaleza de los 
constructos cognitivos que la prueba medía.

Keith y colaboradores (2006) investigaron si el WISC-IV medía los mismos construc-
tos en el intervalo de los 11años a 11 años 11 meses, así como la naturaleza de los cons-
tructos que usan los datos de estandarización del WISC-IV. Los resultados de su análisis 
indican que el WISC-IV mide los mismos constructos en todo el rango de edad de la 
prueba. Éstos se encuentran representados por los óvalos grandes en la fi gura 1-3. Sin 
embargo, de acuerdo con Keith y colaboradores la estructura factorial del WISC-IV (como 
aparece en la fi gura 1-3) no es una buena explicación de los constructos medidos por la 
prueba. Más bien, según una comparación entre modelos alternativos derivados de la teoría y 
el que aparece en la fi gura 1-3, Keith y colaboradores encontraron que una estructura 
factorial más consistente con la teoría de CHC brinda un mejor ajuste con los datos de 
estandarización del WISC-IV. Véase el Apéndice A para defi niciones detalladas de las 
habilidades de CHC.

Escala Edades 6-7 Edades 8-11 Edades 12-16 Todas las edades

ICV +3.4 +2.2 +1.7 +2.1

(.31 DE) (.20 DE) (.14 DE) (.18 DE)

IRP +6.4 +4.2 +5.4 +5.2

(.46 DE) (.34 DE) (.38 DE) (.39 DE)

IMT +4.7 + 2.8 +1.6 +2.6

(.33 DE) (.22 DE) (.12 DE) (.20 DE)

IVP + 10.9 +8.2 +4.7 +7.1

(.72 DE) (.60 DE) (.35 DE) (.51 DE)

CIT +8.3 + 5.8 +4.3 +5.6

(.62 DE) (.53 DE) (.34 DE) (.46 DE)

Referencia rápida 1-6
Efectos de práctica de un mes para las puntuaciones índice Efectos de práctica de un mes para las puntuaciones índice 

y CIT del WISC-IV (Total y CIT del WISC-IV (Total N = 243) = 243)

Fuente: Tomado de Escala Wechsler de Inteligencia para Niños-IV, D.R. © 2007 por The Psychological 
Corporation (publicada en español por Editorial El Manual Moderno).
Nota: los intervalos van de 13 a 63 días, con una media de 32 días
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De acuerdo con estos autores (2006), el WISC-IV mide la Habilidad cristalizada (Gc), 
el Procesamiento visual (Gv), el Razonamiento fl uido (Gf), la Memoria a corto plazo 
(Gsm) y la Velocidad de procesamiento (Gs). Estos descubrimientos se representan en la 
fi gura 1-4 y son consistentes con los resultados de un estudio reciente sobre la validez de 
contenido del WISC-IV basado en la teoría de CHC, donde se usó un formato de consen-
so de expertos (Alfonso, Flanagan & Radwan, 2005). La referencia rápida 1-3 resume los 
resultados de los estudios realizados por Keith y colaboradores (2006) y por Alfonso y 
colaboradores (2005). A pesar de que se identifi caron cuatro factores para describir los 
constructos subyacentes en el WISC-IV, la referencia rápida 1-3 muestra que ambos au-
tores y sus respectivos colaboradores encontraron cinco. Además, los resultados de estos 
dos últimos estudios fueron consistentes, a excepción de las habilidades de CHC que su-
puestamente subyacen a la subprueba de Aritmética. Keith y colaboradores describieron 
esta prueba como Gf y Gsm, mientras que Alfonso y colaboradores la clasifi caron como 
Conocimiento cuantitativo Gq y Gf. 

Los análisis factoriales, en particular los exploratorios, resumidos en el Manual técnico 
WISC-IV proporcionan un fuerte sustento para la estructura tetrafactorial del WISC-IV; 

•  Los efectos de práctica con el WISC-IV (ganancias de test-retest) son más grandes para las 
edades de 6 a 7 años y se reducen conforme la edad aumenta. Las ganancias promedio de 
CIT descendieron de casi ocho puntos (edades 6-7) a seis puntos (edades 8-11) y a cuatro 
puntos (edades 12-16). Véase la referencia rápida 1-6

•  Los cambios relacionados con la edad se encuentran en los efectos de práctica del ICV, IMT 
e IVP, pero no así en el IRP. El IRP, que mide las habilidades de ejecución que tradicionalmente 
producen el efecto de práctica más grande, tuvieron ganancias test-retest promedio de casi 
cinco puntos en todos los rangos de edades (véase referencia rápida 1-6).

•  A pesar del efecto de práctica de 11 puntos (.72 DE) para las edades 6 a 7 en el IVP, este 
grupo de edad no mostró ningún efecto de práctica en Registros, la subprueba suplementaria de 
Velocidad de procesamiento. En cambio, Registros produjo uno de los efectos de práctica más 
grandes para las edades 8 a 16 (tamaños de efecto de casi 0.45 DE; véase referencia rápida 1-7)

•  Aritmética y Sucesión de números y letras, que miden la Memoria de trabajo, tuvieron un efecto 
de práctica sustanciales en las edades 6 a 7 (véase referencia rápida 1-7), pero produjeron poca 
o ninguna ganancia para todos los otros grupos de edad

•  Figuras incompletas tuvo por mucho el efecto de práctica más grande para todas las edades 
combinadas (0.60 DE). Se une a Conceptos con dibujos y Diseño con cubos como la única 
subprueba del WISC-IV que produjo ganancias test-retest relativamente grandes para cada 
grupo de edad estudiado: 6 a 7, 8 a 11 y 12 a 16 (véase referencia rápida 1-7)

•  Los efectos de práctica para Dígitos en orden directo y Dígitos en orden inverso variaron en 
función de la edad. Para las edades 6 a 11, las ganancias test-retest fueron más grandes para 
Dígitos en orden inverso (tamaño de efecto de 0.19 DE versus 0.12 DE para Dígitos en orden 
directo). Para las edades 12 a 13, las ganancias fueron casi iguales para Dígitos en orden 
directo que para Dígitos en orden inverso. Para las edades 14 a 16, las ganancias test-retest 
fueron más grandes para Dígitos en orden directo (tamaño de efecto de 0.29 DE versus 0.11 
DE para Dígitos en orden inverso)

Referencia rápida 1-8
Hechos interesantes acerca de los efectos de práctica de un mes con el WISC-IVHechos interesantes acerca de los efectos de práctica de un mes con el WISC-IV
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factor g

Chi cuadrada =186.185
gl= 83
ITL= .982
IAC= .986
RCMEA = .035
RCMRE = .026
CIA= 260.186
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Figura 1-4. Estructura de CHC del WISC-IV
Fuente: Keith et al., (2006). Impreso con permiso de National Association of School Psychologists, Bethesda, 
MD. www.nasponline.org
Nota: gl= grados de libertad; ITL=Índice de Tucker Lewis; IAC=Índice de Ajuste Comparativo; RCMEA=
Raíz Cuadrada de la Media del Error de Aproximación, RCMRE= Raíz Cuadrada de Medias Residuales
Estandarizadas; CIA= Criterio de Información Akaike
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mientras que los análisis factoriales confi rmatorios realizados por Keith y colaboradores 
brindan un sólido fundamento para una estructura pentafactorial. Cabe destacar el hecho 
de que el modelo pentafactorial de CHC coincide más con la teoría y la investigación 
psicométrica contemporánea que la estructura tetrafactorial que se empleó para desarro-
llar los cuatro Índices del WISC-IV. No obstante, el sistema interpretativo aquí planteado 
permite que los examinadores interpreten el WISC-IV según los cuatro o los cinco facto-
res. La segunda opción es posible gracias a la inclusión de grupos clínicos y normas suple-
mentarias en este sistema interpretativo (véase capítulo 4, paso 7).

En resumen, de acuerdo con los resultados de los análisis factoriales independientes, 
los descubrimientos de validez de contenido mediante el consenso de expertos, las clasifi cacio-
nes de CHC de las subpruebas del WISC-IV que presenta The Psychological Corporation 
(véase las referencias rápidas 1-3 y 1-4) y el criterio clínico de los autores, estos desarro-
llaron ocho nuevos grupos clínicos:

1. Razonamiento fl uido (Gf)
2. Procesamiento visual (Gv)
3. Razonamiento fl uido no verbal (Gf-no verbal)
4. Razonamiento fl uido verbal (Gf- verbal)
5. Conocimiento léxico (Gc-VL)
6. Información general (Gc-KO)
7. Memoria a largo plazo (Gc-LTM)
8. Memoria a corto plazo (Gsm-MW)

Estos grupos clínicos pueden usarse en lo que llamamos Comparaciones clínicas planea-
das para obtener información acerca de las capacidades cognitivas de un niño más allá de 
los cuatro Índices y el CIT, así como para generar hipótesis acerca del desempeño cogni-
tivo que se verifi cará a través de otras fuentes de datos. La fi gura 1-5 proporciona un 
cuadro que el examinador puede usar para identifi car las diferentes combinaciones de las 
subpruebas del WISC-IV que componen los cuatro Índices, el CIT y los nuevos grupos 
clínicos. En el capítulo 4 se discute el uso de los grupos clínicos en las Comparaciones 
clínicas planeadas como un paso interpretativo opcional. 

 Relación con otras escalas Wechsler
Además del análisis factorial y de la investigación sobre la validez de contenido, la validez 
del WISC-IV se apoya en correlaciones con puntuaciones de otras medidas exhaustivas de 
habilidad cognitiva en las muestras de grupos especiales y normales (Wechsler, 2003a; 
Kaufman & Kaufman, 2004; cuadro 8-17; Launey, Caroll & Van Horn, 2007).

 Correlación con el CIT
La referencia rápida 1-9 muestra las correlaciones entre el CIT del WISC-IV y el CIT del 
WISC-III (.89) así como con los CITs de otras escalas Wechsler que constan de subprue-
bas tanto verbales como no verbales (p. ej., WPPSI-III, WAIS-III, WAIS-IV Y WASI). No es 
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de extrañarse que el CIT del WISC-IV esté altamente correlacionado con los CITs de 
estas otras escalas Wechsler. También se incluyen datos para la nueva Escala Wechsler de 
Habilidad No Verbal (WNV; Wechsler & Naglieri, 2006, cuadro 5-16) para las puntuacio-
nes de Escala total producidas por la batería de cuatro subpruebas y la batería de dos 
subpruebas de la WNV. Estos coefi cientes (.76 y .58, respectivamente) son más bajos que 
los valores para las otras escalas Wechsler, pero esto es muy lógico ya que la WNV es la 
única Escala Wechsler que excluye las tareas verbales. 

La correlación de .91 entre los CIT del WISC-IV y del WAIS-IV es grande y consistente 
con el hecho de que las dos nuevas escalas Wechsler calculan el CIT de la misma forma—
es decir, de acuerdo con las 10 subpruebas que componen los cuatro Índices. Aún más 
impresionante que el coefi ciente de .91 son los valores de .89 entre el CIT del WISC-IV 
y los CITs anteriores. Estos coefi cientes sustanciales sugieren la continuidad del constructo 
medido por la Escala total, lo cual es notable, ya que la Escala total del WISC-IV es total-
mente diferente de sus antecesoras. Sólo tiene cinco subpruebas en común con las escalas 
totales de versiones anteriores del WISC y otras escalas Wechsler.

Las dos subpruebas de IMT e IVP, las cuales tienen “cargas factoriales g relativamente 
bajas” (.40 a .60; cuadros C-1 y C-2), constituye el 40% de la Escala total. De estas cuatro 
subpruebas de memoria de trabajo y de velocidad de procesamiento, sólo Claves estaba 
en las escalas totales de WISC anteriores del WISC. En el CIT del WISC-IV se excluyen 
las subpruebas que tienen cargas factoriales g altas, como Aritmética e Información 
(de.70 a menos de .80). Este diferente CIT representa mejor los constructos que compo-
nen el WISC-IV; sin embargo, a pesar de los coefi cientes de .89 con el CIT del WISC-III, 
es posible que los descubrimientos de las investigaciones con los WISCs anteriores no se 

WISC-IV

 WISC-III (N = 233) .89

WPPSI-III (N=144) .89

WAIS-III (N=183)  .89

 WAIS-IV (N= 157) .90

WASI (N= 254) .86

 WNV (N=102)

Puntuación de Escala total (cuatro subpruebas) .76

Puntuación de Escala total (dos subpruebas) .58

Referencia rápida 1-9
Correlación de los CIT: WISC-IV y otras escalas WechslerCorrelación de los CIT: WISC-IV y otras escalas Wechsler

Fuente: Tomado de Escala Wechsler de Inteligencia para Niños-IV, D.R. © 2007 por The Psychological 
Corporation (publicada en español por Editorial El Manual Moderno).
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generalicen por completo al WISC-IV (Kaufman, Flanagan, Alfonso & Mascolo, 2006). 
Por ejemplo, se encontró que las diferencias de CIT entre caucásicos y afroamericanos que 
se relacionaron en ESE y otras variables antecedentes son más pequeñas en el WISC-IV 
(8.8 puntos) que en el WISC-III (11.0 puntos) (Prifi tera & Saklofske, 1998; Prifi tera, 
Saklofske & Weiss, 2005). Éste es un descubrimiento positivo que se discute más adelante 
en este capítulo. Como Kaufman y colaboradores (2006) observaron: 

Los profesionales clínicos e investigadores necesitan estar conscientes de que con 

las mejorías bien defi nidas en la estructura de las escalas importantes que componen 

el WISC-IV viene el efecto secundario de cuestionar la generalización del WISC-IV 

de los resultados de las investigaciones basados en el CI—incluso aquellos que se han 

sometido a pruebas de tiempo durante los últimos 60 años con el Wechsler-Bellevue 

II, WISC, WISC-R y WISC-III”.

 Coefi cientes de validez discriminante y convergente
El WISC-IV también muestra una evidencia de validez discriminante y convergente que 
va de buena a excelente. La referencia rápida 1-10 presenta los coefi cientes para el ICV y 
el IRP del WISC-IV con escalas verbales y no verbales en otras baterías Wechsler. Estas 
escalas incluyen cinco pruebas que producen puntuaciones en subpruebas tanto verbales 
como no verbales: WPPSI-III, WISC-III, WAIS-III, WAIS-IV y WASI. Para estas escalas 
Wechsler, el ICV tiene una correlación promedio de .84 con otras medidas de habilidad 
verbal, en comparación con una correlación de .60 con medidas de habilidades precep-
tuales. Del mismo modo, el IRP tiene una correlación promedio de .76 con otras medidas 
de habilidad visoperceptual, en comparación con una media de .61 con medidas de habi-
lidades verbales. 

Una vez más, estos datos apoyan la validez de los Índices del WISC-IV, ya que las dos 
puntuaciones de la Escala Total del WNV (basados solamente en las subpruebas no ver-
bales) tuvieron una correlación más alta con el IRP que con el ICV. La magnitud de los 
coefi cientes con los dos Índices del WISC-IV es más bajo que los valores para otras escalas 
Wechsler (casi .40 con el ICV y casi .60 con el IRP) ya que el contenido del WNV es muy 
diferente al contenido de otras escalas Wechsler. La razón de que el WNV tenga una co-
rrelación más baja con el ICV que las otras escalas Wechsler es obvio, debido a la exclu-
sión de tareas verbales del WNV. Las razones de estas correlaciones más bajas con el IRP 
son menos obvias, pero sin duda se relacionan con el hecho de que el WNV incluye las 
nuevas subpruebas no verbales de Reconocimiento para las edades de 4 a 7 (recuerdo de 
fi guras abstractas) y Amplitud espacial para las edades de 8 a 21 (habilidad para reprodu-
cir la sucesión de cubos que el examinador toca. Además, el WNV incluye subpruebas 
Wechsler conocidas que no se incluyeron en el WISC-IV—Ensamble de objetos (edades 
4-7) y Ordenamiento de dibujos (8-21). El resultado neto es que el WNV tiene correla-
ciones sustancialmente sufi cientes con el WISC-IV y muchas otras baterías cognitivas 
(Wechsler & Naglieri, 2006, capítulo 5) para apoyar su validez de constructo, pero tam-
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bién tiene su propio grado de singularidad. Como Kaufman (2006) observa en el Prefacio 
del WNV:

Su formato breve y práctico lo convierte en un instrumento fl exible para una 
variedad de propósitos de examinación en el rango de edad de 4 a 21 años, y su sen-
cilla aplicación lo convierten en un instrumento fácil de usar siempre que se desee 
someter a una persona a una prueba de inteligencia general  no verbal.

 Relación con el WIAT-II
Se realizaron investigaciones más a fondo sobre la validez del WISC-IV por medio de una 
evaluación de su relación con el aprovechamiento académico. La referencia rápida 1-10 
incluye las correlaciones entre los Índices y el CIT del WISC-IV con los Compuestos de 
aprovechamiento del WIAT-II.

Esta referencia rápida muestra que las correlaciones entre el CIT y los compuestos del 
WIAT-II fl uctuaron de .75 (Lenguaje oral) a .78 (Lectura y Matemáticas), lo cual indica 
que el CIT del WISC-IV explica del 56 al 60% de la varianza en estos dominios de apro-
vechamiento. Independientemente de si hay o no una variabilidad signifi cativa en estas 
puntuaciones factoriales, el CIT es un fuerte predictor del aprovechamiento académico 
en muestras normales y clínicas (Watkins, Glutting & Lee, 2007; Glutting, Watkins, Ko-
nold & McDermott, 2006; Weiss et al., 2006). La correlación entre el CIT y la puntuación 
de aprovechamiento total del WIAT-II es de .87 (76% de varianza explicada), que es casi 
tan alta como la correlación entre el CIT del WISC-IV y los CITs de otras escalas Wechs-
ler (es decir, .89; véase la referencia rápida 1-9). Estas correlaciones se encuentran entre 
las más altas que se hayan reportado entre el CI global y el aprovechamiento. De acuerdo 
con Kenny (1979), “incluso los modelos causales altamente desarrollados no expresan la 
conducta del todo bien. Una buena regla de oro es que nos engañamos si más del 50% de 

Compuesto del WIAT-II ICV IRP IMT IVP CIT

Lectura .74 .63 .66 .50 .78

Matemáticas .68 .67 .64 .53 .78

Lenguaje escrito .67 .61 .64 .55 .76

Lenguaje oral .75 .63 .57 .49 .75

Aprovechamiento Total .80 .71 .71 .58 .87

Referencia rápida 1-10
Índices y CIT del WISC-IV: correlaciones con los compuestos Índices y CIT del WISC-IV: correlaciones con los compuestos 

de aprovechamiento del WIAT-IIde aprovechamiento del WIAT-II

Fuente: Tomado de Escala Wechsler de Inteligencia para Niños-IV, D.R. © 2007 por The Psychological 
Corporation (publicada en español por Editorial El Manual Moderno). 
Los tamaños de las muestras van de 538 a 548
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la varianza está predicha”. Es posible que un contenido superpuesto, o las desviaciones 
estándar más grandes de 15 o alguna combinación resultante conduzcan a correlaciones 
falsamente altas.

La referencia rápida 1-11 resume las subpruebas del WISC IV que son mejores y peo-
res predictores de los Compuestos de aprovechamiento del WIAT-II. En general, Aritmé-
tica, Vocabulario e Información son los mejores predictores de los Compuestos del 
WIAT-II, mientras que Conceptos con dibujos, junto con Claves y Registros (es decir, las 
supruebas de Velocidad de procesamiento) son los peores predictores de estos mismos 
compuestos. 

Además de la evidencia de validez ya resumida, el Manual técnico WISC-IV propor-
ciona varios estudios con grupos especiales para investigar la utilidad diagnóstica del ins-
trumento. En el capítulo 6 se discutirán estos estudios con más detalle. En general, el 
WISC-IV es una medida confi able y válida de un número selecto de habilidades cogniti-
vas (esto es, Comprensión verbal [Gc], Razonamiento perceptual [Gf, Gv], Memoria de 
trabajo [Gsm] y Velocidad de procesamiento [Gs]).

 Diferencias étnicas en el WISC-IV
Históricamente, en las escalas Wechsler las personas de tez blanca han obtenido puntua-
ciones de una desviación estándar más alta que los afroamericanos, con CIT que difi eren 

 Lectura  Matemáticas Lenguaje escrito Lenguaje oral
Aprovechamiento 
total

 Mejores

Vocabulario (.72)  Aritmética (.74)  Aritmética (.67) Vocabulario (.73) Vocabulario (.76)

 Información (.68)  Información (. 67)  Vocabulario (.64)  Información (. 69) Información (.75)

Aritmética (.68) Vocabulario (.64)  Información (. 62)  Semejanzas (.67)  Aritmética (.75)

Peores

Conceptos con 
dibujos (.42)

Conceptos con 
dibujos (.42)

Conceptos con 
dibujos (.41)

 Conceptos con 
dibujos (.41)

Conceptos con 
dibujos (.47)

Claves (.40) Claves (.42) Figuras incompletas 
(.40)

Claves (.38) Claves (.45)

 Registros (.14) Registros (.11)  Registros (.14)  Registros (.15) Registros (.15)

Referencia rápida 1-11
Subpruebas del WISC-IV: los mejores y peores predictores de los compuestos Subpruebas del WISC-IV: los mejores y peores predictores de los compuestos 

de aprovechamiento del WIAT-IIde aprovechamiento del WIAT-II

Nota: las correlaciones de las puntuaciones escalares del WISC-IV con las puntuaciones estándar del compuesto 
de aprovechamiento del WIAT-II aparecen entre paréntesis. Todos los valores están corregidos para la variabilidad 
de la muestra de estandarización. Fuente: Tomado de Escala Wechsler de Inteligencia para Niños-IV, D.R. © 
2007 por The Psychological Corporation (publicada en español por Editorial El Manual Moderno). Los tamaños 
de la muestra fl uctúan de 531 a 548, excepto para la subprueba de Aritmética (n=301)
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por 15.9 puntos en el WISC-R (Kaufman & Dopplet, 1976) y por 14.9 puntos del WISC-
III (Prifi tera, Weiss & Saklofske, 1998, cuadro 1-1). Para el WISC-IV, las diferencias de 
CIT se reducen ¾ de una Desviación Estándar o a 11.5 puntos; cuando el SES y otras 
variables antecedentes están controladas, la diferencia se reduce a 8.8 puntos (Prifi tera, 
Weiss, Saklofske & Rolfhus, 2005, cuadros 1-3 y 1-4). Esta diferencia general en el CIT es 
simplemente un promedio de variaciones amplias en las diferencias entre blancos y afro-
americanos basado en la puntuación del Índice específi co y el grupo de edad.

Con muchas variables controladas (educación parental, género, región y número de 
padres que viven en el hogar), las diferencias más pequeñas son para el IMT y el IVP (3-4 
puntos) y para los preadolescentes más que para los adolescentes (6 versus 12 puntos).

Las diferencias étnicas para los caucásicos versus los hispanos fueron de casi 10 puntos 
de CIT (2/3de Desviación Estándar), a favor de caucásicos, en las versiones anteriores de 
las Escalas Wechsler para niños —11.2 puntos en el WISC-R (Mercer, 1979), 9.4 puntos 
en el WISC-III (Prifi tera et al., 1998, cuadro 1-1)—y esa misma diferencia (9.9 puntos) 
caracteriza al WISC-IV (Prifi tera et al., 2005, cuadro 1-3). Tradicionalmente, la diferencia 
a favor de los blancos ha sido mucho mayor en la escala verbal más que en la de ejecución, 
como se esperaría en vista de los aspectos culturales, especialmente lingüísticos de las 
subpruebas verbales. Las diferencias de CI verbal fueron de 12 a 14 puntos en el WISC-R 
y en el WISC-III, en comparación con las diferencias de CI de ejecución de 5 a 6 puntos 
(Mercer, 1979; Prifi tera et al., 1998, cuadro 1-1). En el WISC-IV, esta predecible distin-
ción verbal-no verbal se refl ejó en el ICV (11.4 puntos) versus el IRP (7.1 puntos; Prifi te-
ra et al., 2005, cuadro 1-3). Cuando se controla la variable de ESE y otras variables 
pertinentes, todas las diferencias en el WISC-IV se reducen en gran medida (CIT = 4.8, 
ICV= 6.0; IRP 2.6; Prifi teraet al., 2005, cuadro 1-5).

Además, estas diferencias son meramente verbales versus no verbales; algunas diferen-
cias favorecen a los hispanos y la edad también es un factor importante, como en el caso 
de las diferencias entre los afroamericanos y los blancos. En las edades 6 a 11, los dos gru-
pos étnicos difi rieron por 1 punto en el CIT y tuvieron un desempeño casi igual de bueno 
en todas las escalas; las diferencias iban de una ventaja de 3.7 para los blancos en el ICV 
a una discrepancia de 1.5 a favor de los hispanos en el IVP. En las edades 12 a 16, los re-
sultados fueron muy diferentes. Los blancos tuvieron puntuaciones más altas en el CIT (8 
puntos) y en todas las escalas, con las diferencias más altas en el ICV (8.5 puntos) y las 
más bajas en IVP e IRP (3-4 puntos).

Algunos descubrimientos análogos relacionados con la edad caracterizaron las diferen-
cias entre blancos e hispanos en la Prueba Breve de Inteligencia de Kaufman (K-BIT; 
Kaufman & Kaufman, 1990) para las puntuaciones globales, verbales (Vocabulario) y no 
verbales (Matrices) ajustadas para ESE (Kaufman & Wang, 1992). Las diferencias del CI 
global en el K-BIT favorecieron a los hispanos por un punto en las edades de 4 a 7 años, 
mientras que los blancos tuvieron puntuaciones más altas en las edades de 8 a 12 (2.6 
puntos) y de 13 a 19 (6.0 puntos). Del mismo modo, las diferencias en Vocabulario au-
mentaron en los grupos de mayor edad (de 3.5 puntos en las edades 4-12 a 6.5 puntos en 
las edades 13-19) y la diferencia en Matrices fue de 5 puntos para los hispanos en las 
edades de 4 a 7 a una ventaja de 4.4 puntos para los blancos en las edades de 13 a 19.

Ninguna de estas diferencias étnicas para los blancos con relación a los afroamericanos 
y a los hispanos tiene una explicación lógica; incluso los descubrimientos relacionados con 
la edad desafían la simple comprensión. La explicación más inteligente que hemos leído 
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sobre estos complejos temas es un capítulo escrito por Weiss y colaboradores (2006). 
Ellos revisaron el a menudo ignorado cuerpo de literatura sobre los roles de la condición 
de salud mental, la condición de salud física, educación, ingresos, ambiente familiar, esti-
mulación cognitiva y diferencias individuales en el desarrollo intelectual, y explicaron 
cómo estas variables tienen un impacto diferencial en los distintos grupos étnicos. Dichos 
autores (2006) enfatizan que los “niños crecen con diferentes niveles de oportunidades de 
madurez y desarrollo cognitivo”(p.18), que “es posible que la raza y la etnicidad sean va-
riables proxy para un conjunto de mecanismos activos que sólo han sido parcialmente 
identifi cados”(p. 32) y que “el crecimiento cognitivo es maleable, dentro de ciertos límites, 
de acuerdo con las oportunidades ambientales para el desarrollo cognitivo”(p.51).

Weiss y colaboradores (2006) también realizaron un innovador conjunto de análisis de 
regresión múltiple usando los datos del WISC-IV para demostrar el efecto mediador 
de las variables de ESE en las diferencias de CI que a menudo se atribuyen a la raza/etni-
cidad. Mostraron, por ejemplo, que la educación parental por sí sola representaba el 18.8% 
de la varianza del CIT entre las muestras de afroamericanos y de blancos, mucho más alto 
que el 4.7% de la raza solamente. Además, el control de la educación parental y el ingreso fa-
miliar redujo el 4.7% a 1.6%. En sus análisis de las diferencias entre hispanos- blancos, el 
porcentaje de varianza debido a la educación parental fue de 17.5, mientras que el por-
centaje para la condición étnica fue de 1.4; el control de ESE explicó casi toda la varianza 
atribuida a la condición étnica. Es recomendable leer este excepcional capítulo en su tota-
lidad para entender a profundidad el papel de los factores contextuales en la determinación 
de los CIs que obtienen los individuos de distintos grupos étnicos y ser capaces de dar 
respuestas de dos puntos a cualquier pregunta que se haga acerca del ESE, el sesgo de la 
prueba o las diferencias étnicas en las pruebas de inteligencia. 

 Otras características cuantitativas y cualitativas del WISC-IV
El Apéndice D en línea presenta una referencia rápida de las características cuantitativas 
y cualitativas más importantes de las subpruebas del WISC-IV que pueden ser útiles para 
la interpretación. Varias características cuantitativas se evalúan en el cuadro D-1 de acuer-
do con los criterios comúnmente aceptados, como la consistencia interna y las confi abili-
dades por test-retest, las cargas factoriales g, las líneas base y topes de las subpruebas y los 
gradientes de los reactivos. El cuadro D-1 también incluye características cualitativas im-
portantes de las subpruebas del WISC-IV. Específi camente, cada subprueba se clasifi ca de 
acuerdo con el grado de carga cultural y de exigencia lingüística.

Además, se muestra una lista de los factores con mayores probabilidades de infl uir en 
el desempeño en las subpruebas para cada una de éstas. El cuadro D-2 proporciona defi -
niciones de las características cuantitativas y cualitativas incluidas en el cuadro D-1 junto 
con una explicación de los criterios empleados para a) evaluar las características cuantita-
tivas y b) clasifi car las subpruebas del WISC-IV de acuerdo con características cualitativas 
seleccionadas. Por último, el cuadro D-2 proporciona una breve descripción de la relevan-
cia interpretativa de cada característica incluida en el cuadro D-1. La información incluida 
en el Apéndice D puede usarse para ayudar a generar hipótesis acerca del perfi l único de 
capacidades cognitivas de un niño.
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 Conclusión
Las contribuciones a la ciencia de la evaluación intelectual realizadas por David Wechsler 
a través de sus escalas de inteligencia son muchas y sustanciales, sino es que determinan-
tes. A pesar de que no es reconocido como un teórico importante, esto no anula sus logros 
ni minimiza sus innovaciones en la psicometría aplicada. Wechsler era un profesional clí-
nico famoso y, como tal, intencionalmente otorgó una importancia signifi cativa en las ta-
reas de desarrollo que tenían un valor práctico y clínico y no sólo teórico. Así, el impulso 
detrás del desarrollo de las escalas Wechsler sin duda se origina más en las consideraciones 
prácticas que en las teóricas. Zachary (1990) afi rmó que “Cuando David Wechsler publicó 
las escalas Wechsler-Bellevue originales en 1939, dijo relativamente poco acerca de los 
fundamentos teóricos de su nuevo instrumento; en cambio, siguió un enfoque pragmático. 
Seleccionó un conjunto de tareas que eran fáciles de aplicar y califi car.” Detterman (1985) 
también atribuyó gran parte de la popularidad de la familia de pruebas de Wechsler a la 
“facilidad de su aplicación, fomentada por una organización de subpruebas que son breves 
y tienen historiales clínicos extensos”. Para bien o para mal, la motivación principal de 
Wechsler para construir sus pruebas fue crear una herramienta efi ciente y fácil de usar 
con propósitos clínicos; operacionalizarlos de acuerdo con una teoría específi ca de la in-
teligencia no era de importancia vital en ese momento.

A pesar de los logros y los honores, ante el ojo crítico de los avances subsecuentes en 
el área, no es posible ignorar la incapacidad de las escalas Wechsler para mantenerse al 
corriente con las investigaciones contemporáneas sobre la inteligencia. Queda claro que 
el uso y la interpretación signifi cativa de aquéllas requiere la adopción de una aproxima-
ción del cuarto periodo en el que se integra la teoría, la investigación y los principios de 
medición contemporáneos.

Los autores creen que el juicio y la experiencia clínica por sí solos son un pilar insufi -
ciente sobre el cual construir interpretaciones defendibles. Es necesario aplicar la teoría y 
la investigación contemporáneas al uso e interpretación de las pruebas de inteligencia.

La aproximación interpretativa que se ofrece en este libro es un método efi ciente teó-
rica y estadísticamente defendible para evaluar e interpretar el conjunto de habilidades 
cognitivas que subyacen el WISC-IV. En los siguientes capítulos de este libro se demostra-
rá cómo se han integrado los principios y procedimientos de los métodos interpretativos de 
Kaufman y Flanagan para lograr avances en el arte de medir e interpretar las habilidades 
cognitivas usando el WISC-IV.

 Referencias completas del WISC-IV
El Manual técnico WISC-IV proporciona información importante acerca del desarrollo 
de la prueba e incluye descripciones de las subpruebas y las escalas, así como información 
detallada sobre estandarización, confi abilidad y validez.

Consúltese también las siguientes fuentes (en inglés):

• Prifi tera, A., Saklofske, D.H. & Weiss, L.G. (Eds.). (2008). WISC-IV clinical use and 
interpretation. Second Edition. San Diego, CA; Elsevier Science.
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• Sattler, J. M. (2008). Assessment of children: Cognitive foundations (5th ed.). San 
Diego, CA: Jerome M. Sattler.

• Weiss, L.G., Saklofske, D.H., Prifi tera, A. & Holdnack, J.A. (Eds.). (2006). WISC-IV 
advanced clinical interpretation. San Diego, CA: Elsevier Science.

Autoevaluación (continúa)

1. Ordenamiento de dibujos, Ensamble de objetos y Laberintos se eliminaron de la escala WISC-IV 
por cuál de las siguientes razones:
a) Porque son más válidas para los niños de preescolar
b) Para restar énfasis al cronometraje de la prueba
c) Porque los estudios sobre el desarrollo del WISC-IV revelaron que a los niños no les gustaban 

estas pruebas
d) Porque se consideró que estas pruebas eran injustas para los niños con discapacidades de 

lenguaje

2. Cuál de las siguientes habilidades de CHC mide la subprueba Diseño con cubos:
a) Procesamiento visual (Gv)
b) Razonamiento fl uido (Gf)
c) Memoria de trabajo (Gsm-LTM)
d) Velocidad de procesamiento (Gs)

3. La confi abilidad promedio de las subpruebas del WISC-IV puede describirse como:
a) Alta
b) Baja
c) Media
d) Inaceptable

4. ¿Cuál de los siguientes Índices del WISC-IV es el mejor predictor del lenguaje escrito?
a) ICV
b) IRP
c) IMT
d) IVP

5. El WISC-IV representa la revisión más sustancial de las escalas Wechsler hasta el momento.
Cierto o Falso

6. Las signifi cativas contribuciones de Cohen que defi nieron en gran parte el tercer periodo de 
interpretación de pruebas incluyeron:
a) Sustento empírico para el CIT basado en un análisis de varianza compartida entre subpruebas
b) Desarrollo de la solución trifactorial para la interpretación de las escalas Wechsler
c) Revelación de la especifi cidad limitada de las subpruebas, cuestionando así la interpretación 

individual de las subpruebas
d) Todas las anteriores

7. El método de análisis intraindividual (ipsativo) de Kaufman y Flanagan ha mejorado los 
métodos ipsativos tradicionales de muchas maneras. Una de las diferencias principales entre su 
aproximación y las tradicionales es que recomiendan usar compuestos o grupos, en lugar de 
subpruebas, en el análisis intraindividual.
Cierto o Falso
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Autoevaluación (contiúa)

8. Cuando ESE se controla, las diferencias más pequeñas entre los blancos y los afroamericanos se 
encuentran en velocidad de procesamiento y 
a) Comprensión verbal
b) Inteligencia global
c) Memoria de trabajo
d) Razonamiento perceptual

Respuestas:1. b; 2. a; 3. c; 4. a; 5. Verdadero; 6. d; 7. Verdadero; 8.c
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Cómo administrar 
WISC-IV

Capítulo 2

Tanto los procedimientos estandarizados como los que no lo están deben usarse en con-
junto para descubrir las verdaderas habilidades de un niño. Las pruebas con referencia a 
la norma, como el WISC-IV, proporcionan información para permitir al examinador com-
parar el desempeño de un individuo con el de un grupo normativo. Para obtener puntua-
ciones precisas de una prueba con referencia a la norma, se necesita seguir procedimientos 
estandarizados en un conjunto de condiciones estándar. Cuando un examinador se adhie-
re a estos procedimientos y condiciones estándar, se puede hacer una comparación impar-
cial del nivel de habilidad del examinado respecto al grupo normativo; esto es, se obtiene 
una muestra representativa de pares de la misma edad de la población general. Sin embar-
go, como se discutirá a lo largo de este libro, los procedimientos no estandarizados como 
las entrevistas, observaciones conductuales y evaluaciones informales deben usarse junto 
con pruebas estandarizadas para proporcionar una imagen integrada y completa de un 
niño. Si sólo se toma una imagen instantánea de sus habilidades a través de una muestra 
de desempeño por un tiempo limitado, como se hace durante la aplicación de cualquier 
prueba estandarizada, como el WISC-IV, no será posible obtener sufi ciente información 
acerca del niño para los propósitos de diagnóstico y para hacer recomendaciones.

 Condiciones apropiadas para la aplicación de la escala

 Ambiente
Existen ciertas cuestiones respecto al ambiente de prueba que deben considerarse ya sea que 
se esté examinando a un niño o a un adolescente. Cuando se trata de un niño de cualquier 
edad, es importante tener un ambiente que sea relativamente simple y libre de distraccio-
nes, tanto visuales como auditivas. Por ejemplo, el entorno no debe tener muchos juguetes 
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o ventanas. Sin embargo, éste tampoco debe ser tan formal o propio de un adulto como 
para que el niño o adolescente se sienta como si estuviera en un consultorio médico. El 
ambiente debe ser confortable tanto para el examinador como para el examinado. En la 
mayoría de las situaciones, solamente el examinador y el examinado deben permanecer 
en la sala durante la evaluación. 

Con el fi n de de que el examinado realice la prueba de manera consistente y de acuerdo 
con los procedimientos estandarizados del WISC-IV, es necesario sentarlo junto a una mesa. 
Sin embargo, en algunos casos los autores han encontrado que cuando se examina a niños 
con mucha energía, tal vez resulte favorable estar preparado a mover los materiales de 
prueba a otro lugar, tales como el suelo, donde el niño le prestará más atención al exami-
nador. Con algunos niños, tal vez sea necesario fl uctuar entre actividades de prueba alta-
mente estructuradas en una mesa y actividades más informales que se puedan hacer en el 
suelo. En cualquier caso, es buena idea usar una tabla, ya que con ella se tiene una super-
fi cie fi rme para escribir y se puede transportar al piso o a otros lugares, si es necesario.

 Materiales
Durante la prueba, es recomendable que el examinador se siente ya sea frente al niño o 
en un ángulo de 90 grados respecto a éste, con el fi n de tener una mejor visión de las con-
ductas durante la prueba y manipular los materiales de ésta. El manual de prueba puede 
apoyarse verticalmente en la mesa y colocarse a modo de un escudo detrás del cual se 
deberá poner el Protocolo de registro. Esta posición permite que el examinador lea las 
instrucciones fácilmente y evita que el niño se distraiga con lo que el examinador esté 
escribiendo en el Protocolo de Registro. Sólo los materiales de prueba que se vayan a uti-
lizar inmediatamente deben estar a la vista del examinado. Los materiales de estímulo 

pueden distraer con facilidad a los niños 
pequeños si los tienen a la vista. Se reco-
mienda al examinador tener otros mate-
riales de prueba en el piso o en una silla 
junto a él o ella, de tal manera que estén 
a la mano, pero fuera de la vista del niño.

Ya que el WISC-IV contiene varios ma-
teriales, como una Libreta de estímulos, 
dos lápices, nueve cubos, dos manuales, dos 
cuadernillos de respuesta, tres plantillas de 
califi cación y un Protocolo de Registro, se 
sugiere que el examinador revise cuidado-
samente que cuenta con todos los mate-
riales necesarios antes de iniciar la prueba. 
Algunos de éstos, tales como:  un cronóme-
tro, una tabla con sujetapapeles y papel 
extra para tomar notas, no se encuentran 
en el kit del WISC-IV y, por lo tanto, el 
examinador tendrá que llevarlos por su 
cuenta. 

Importante
Materiales para la aplicación del WISC-IV

•  Una habitación en silencio y sin 
distracciones con una mesa y sillas

• Una superfi cie plana para escribir 
•  Un cronómetro

Materiales útiles que no están en el kit:

•  Tabla con sujetapapeles
•  Papel y utensilios de escritura extra (para 

registrar las observaciones)

Fuente: de A. S. Kaufman & E. O. 
Lichtenberger, Essentials of WISC-III y WPPSI-R 
Assessment. Copyright © 2000 John Wiley & 
Sons, Inc. Este material se usa con permiso de 
John Wiley & Sons, Inc.
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 Rapport con el examinado

 Establecimiento del rapport
Cuando se trabaja con niños y adolescentes, es crucial construir un rapport para obtener 
resultados de prueba válidos. Hasta los examinadores más experimentados pueden descu-
brir que es un desafío hacer compatible el mantenimiento del rapport con la adherencia a 
los procedimientos estandarizados. Cuando se interactúa con el examinado por primera vez, 
es importante darle tiempo sufi ciente para que se acostumbre al examinador antes de co-
menzar la evaluación. Dirigirse al niño por su nombre, decirle el del examinador y pasar 
un tiempo razonable interactuando con él antes de la prueba (p. ej., discutiendo los inte-
reses y pasatiempos del niño) puede ayudar a establecer el rapport (Kaufman & Kaufman, 
1993). Al conversar con el niño, el examinador debe recordar ser abierto, honesto y genui-
no. Cualquier comentario que haga al inicio del encuentro con el examinado o durante la 
prueba, debe de ser ligeramente positivo. Esto es, demasiado interés o demasiados elogios 
hacia la conversación de éste, su apariencia, entre otros, puede ser visto con sospecha; 
especialmente por los adolescentes.

A los niños se les debe permitir familiarizarse con el examinador, además de darles 
tiempo para que se acostumbren a la situación de prueba. Es importante observar la ma-
nera en la cual el examinador o, en algunos casos, un padre o cuidador ha presentado la 
situación de prueba al niño, ya que puede tener efectos tanto positivos como negativos 
durante la evaluación. Por lo tanto, se exhorta a los examinadores y padres que expliquen 
al niño por adelantado lo que puede suceder durante la evaluación. Dichas explicaciones 
pueden aliviar cualquier ansiedad anticipatoria que éste pueda tener. Por ejemplo, es bue-
no hacer saber al niño que el examinador le mostrará cubos y libros que contienen imá-
genes y palabras y que le hará algunas preguntas. Se aconseja a los examinadores (y padres) 
que no usen la palabra prueba cuando se presente la situación al niño, porque la palabra 
tiene una connotación negativa para muchos niños y puede provocar una reacción de 
miedo. Sin embargo, si éste pregunta directamente, “¿Voy a hacer una prueba?”, entonces 
lo mejor es no mentir, sino explicarle: “La mayoría de las cosas que vas a hacer, no son 
como las pruebas que haces en la escuela. De hecho, muchos niños piensan que este tipo 
especial de pruebas es muy divertido.” Los examinadores también deben estar seguros de 
explicar que nadie acierta en todas las preguntas y en todos los problemas, que algunas 
preguntas son fáciles y otras son difíciles para todos y lo que puede comenzar como una 
tarea bastante fácil podría volverse bastante difícil.

Aunque el examinador debe mantener en todo momento el control de la situación de 
prueba, es importante que el examinador sea fl exible al estructurar las sesiones de evalua-
ción de acuerdo con las necesidades del niño. Por ejemplo, algunos niños podrían necesitar 
descansos frecuentes debido a una condición médica (p. ej., parálisis cerebral), y otros tal 
vez se cansen fácilmente y requieran muchas sesiones cortas de evaluación (p. ej., meno-
res con Trastorno por Défi cit de Atención con Hiperactividad -TDAH). Los examinadores 
deben obtener sufi ciente información acerca del historial médico y conductual del niño 
antes de evaluarlo para asegurar la validez de los descubrimientos. Los examinadores tam-
bién deben recordar no hablarle al niño de cualquier edad en tono condescendiente. En 
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cambio, deben intentar ajustar su vocabulario de manera que sea apropiado a la edad del 
niño. Los adolescentes pueden ser muy poco cooperativos si se les trata como niños más 
pequeños. Con los adolescentes, es importante tratar de iniciar una conversación que les 
sea interesante pero que no parezca demasiado invasiva y que muestre respeto a sus límites. 
Se debe lograr un balance entre la formalidad y la informalidad -entre ser profesional y ser 
amigable- cuando se examina tanto a los niños como a los adolescentes. El recuadro Im-
portante que aparece arriba resume los puntos clave para establecer un rapport positivo.

 Cómo mantener el rapport
Conseguir la atención de un niño no suele ser tan difícil como mantener su atención y 
motivación. Esto sucede cuando el delicado balance entre el rapport y la adherencia a los 
procedimientos de prueba estandarizados adquieren una importancia especial. Elogiar 
con frecuencia los esfuerzos del niño es importante para mantener su atención y motiva-
ción. El examinador debe poner mucha atención a los signos de pérdida de atención, 
frustración y falta de motivación. Tales signos pueden ser verbales (p. ej, “¿Cuánto tiempo 
falta?” o “Éstas son muy difíciles”) o no verbales (p. ej., aumento de la inquietud, suspiros, 
muecas). Estas observaciones le indican al examinador que es necesario incrementar la 
motivación y los elogios o tal vez tomar un descanso. Véase en el siguiente recuadro una 
lista de maneras para dar retroalimentación y motivación adecuadas.

La motivación y los elogios pueden darse de maneras distintas (p. ej., una sonrisa com-
prensiva, una palmadita en la mano, decir: “Tenemos muchas otras cosas divertidas que 
hacer,” “Estás trabajando muy duro,” “Eres muy trabajador”). Sin embargo, es importante 
que los elogios no sean demasiado repetitivos, pues perderán sus efectos de refuerzo. Asi-
mismo, el examinador debe tener cuidado que cuando elogie los esfuerzos de un niño, no 
le esté dando una retroalimentación acerca de si sus respuestas son correctas. La motiva-
ción debe darse durante todo el proceso de aplicación de reactivos, no solamente cuando 
algo se le difi culte al niño o cuando esté dando respuestas incorrectas.

Importante
Claves para establecer un rapport positivo

•  Presentar al niño las actividades de la prueba de manera efi caz 
•  Evitar la palabra prueba
•  Explicar el propósito de la evaluación siguiendo las instrucciones estandarizadas de la página 

59 del Manual de aplicación del WISC-IV (Wechsler, 2003)
•  Dar al niño un tiempo considerable para que se acostumbre a la situación de prueba
•  Lograr un balance entre la conducta profesional (formal) y la amistosa (informal)
•  Corregir cualquier percepción errónea que el niño pudiera tener sobre el propósito de la prueba
•  Describir claramente el papel del examinador y mantener en todo momento el control de la 

situación de prueba
•  Informar a los examinados que tal vez el examinador utilice un cronómetro y registre sus respuestas

Fuente: de A. S. Kaufman & E. O. Lichtenberger, Essentials of WISC-III y WPPSI-R Assessment. Copyright © 
2000 John Wiley & Sons, Inc. Este material se usa con permiso de John Wiley & Sons, Inc.
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Algunos niños podrían requerir más que elogios verbales y no verbales para mantener 
su motivación. En estos casos, puede ser útil desarrollar un sistema de recompensas. Por 
ejemplo, tal vez pueda acordarse que el niño juegue con ciertos juguetes después de com-
pletar cierto número de tareas. A veces un bocadillo puede usarse como recompensa, pero 
el examinador siempre debe discutirlo con el padre por adelantado (algunos padres des-
aprueban ciertos tipos de alimentos, no querrán echar a perder la cena o necesitarán ad-
vertirle al examinador acerca de las alergias de su hijo a ciertos los alimentos).

Mantener el nivel motivacional del niño requiere esfuerzos constantes de parte del 
examinador. Es importante retirar hábilmente los materiales y presentar la siguiente tarea 
de manera rápida, lo cual crea una transición fl uida y rápida entre las subpruebas. Es una 
gran idea continuar la plática mientras se registran las observaciones conductuales entre 
las subpruebas, puesto que ayuda a mantener la atención del niño, pero es necesario limi-
tar dicha conversación al tiempo entre las subpruebas. El contacto visual frecuente tam-
bién ayuda a mantener el rapport; por lo tanto, es crucial que el examinador conozca lo 
sufi ciente las instrucciones estandarizadas para que no tenga que leerlas palabra por pala-
bra en el Manual durante la aplicación.

En ocasiones, los niños pueden rehusarse a cooperar, cansarse fácilmente o ponerse dema-
siado nerviosos para continuar. En dichas situaciones, resulta adecuado dar varios descansos 
durante la prueba o reprogramarla para otro día. Sin embargo, el examinador debe saber 
que muchos niños son hábiles en poner a prueba a los examinadores y pueden intentar 
distraerlo de la tarea que se está trabajando. El estar alerta a dicha conducta ayuda a man-
tener la prueba en marcha. Cuando los niños indican que no quieren continuar con una 
subprueba (tal vez una que implique un reto), se recomienda darle ánimo, como “Sólo 
haz lo mejor que puedas” o “Da tu mejor esfuerzo.” Para evitar la frustración indebida 
durante las subpruebas cronometradas, puede ser de utilidad permitirle al niño trabajar 
después del tiempo límite si está activamente involucrado en la tarea. Aunque cualquier 
respuesta dada en las pruebas cronometradas después de que el tiempo límite haya expi-
rado no cuenta para la puntuación, dar tiempo extra en estas circunstancias puede dismi-
nuir la desmotivación. El recuadro en esta página resume diferentes maneras de mantener 
el rapport.

Importante
Retroalimentación y motivación adecuadas

•  Es importante elogiar frecuentemente pero sin ser repetitivo, porque esto minimiza el valor del 
reforzador

•  El examinador debe estar consciente de que la motivación/retroalimentación tal vez sea verbal 
o no verbal: Sonreir, darle al niño un golpecito en la mano, decirle: “Buen trabajo,” “Realmente 
estás poniendo mucho empeño,” entre otros

•  Elogiar y alentar el nivel de esfuerzo del niño
•  Tener cuidado de no dar una retroalimentación acerca de si una respuesta es correcta o 

incorrecta
•  Motivar al niño en todos los reactivos, no solamente cuando alguno se le difi culte

Fuente: de A. S. Kaufman & E. O. Lichtenberger, Essentials of WISC-III y WPPSI-R Assessment. Copyright © 
2000 John Wiley & Sons, Inc. Este material se usa con permiso de John Wiley & Sons, Inc.
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 Cómo examinar a los individuos con necesidades especiales
Los niños con necesidades especiales—
como aquéllos con trastornos de comunica-
ción, del lenguaje o auditivos, discapacidades 
visuales, discapacidad intelectual (antes 
retraso mental), discapacidades neuroló-
gicas, discapacidades físicas o trastornos 
conductuales— pueden requerir ciertas 
modifi caciones durante una evaluación 
para asegurar que los resultados de ésta 
refl ejen sus habilidades de manera precisa. 
Por lo tanto, es crucial pedirle al cuidador 
información detallada acerca de cualquier 
discapacidad del niño antes de comenzar 
la evaluación. El cuidador debe dar suge-
rencias acerca de la mejor manera de ob-
tener una respuesta del niño cuando se le 
presentan estímulos tanto verbales como 
no verbales. Es probable que esta informa-
ción conduzca a realizar las modifi caciones 
o adaptaciones más apropiadas durante la 
evaluación de un niño con necesidades 
especiales. Los examinadores deben estar 
preparados para ser fl exibles respecto a 
las adaptaciones que tal vez sea necesario 
implementar para los niños con impedi-
mentos y discapacidades específi cas y de-
ben estar conscientes de las condiciones 

que pudieran ocurrir más pronto de lo normal, como la fatiga. En resumen, el examinador 
debe entender las necesidades específi cas de cualquier niño, hacer las modifi caciones o 
adaptaciones apropiadas como sea necesario y poner mucha atención a las señales de in-
atención, falta de interés, fatiga y situaciones similares para estar seguro de que la evalua-
ción que realiza acerca de las capacidades cognitivas del niño es imparcial.

No obstante, cuando por alguna razón se hacen las modifi caciones a los procedimien-
tos de prueba estandarizados, las puntuaciones de la prueba podrían alterarse de una 
manera desconocida y el uso de las normas de la prueba pudiera no ser válidos. Es nece-
sario poner en práctica el juicio clínico para determinar si las modifi caciones a la prueba 
o el impacto de la discapacidad específi ca en sí mismo impide calcular las puntuaciones 
estándar. Las modifi caciones pueden incluir, pero no están limitadas a lo siguiente:

1. Administrar solamente las subpruebas de ICV y de IMT a niños con discapacidad 
visual. Sin embargo, en el caso de Vocabulario (una subprueba básica de ICV) los 
primeros cuatro reactivos (estímulos con dibujos) no pueden aplicarse a niños con 
discapacidades visuales que no obtengan puntuaciones perfectas en los reactivos 5 

Importante
Claves para mantener el rapport

•  Dar elogios y motivar frecuentemente
•  Elogiar a los examinados por su esfuerzo más 

que por dar respuestas correctas
•  Registrar todas las respuestas, no sólo las 

incorrectas
•  Establecer un sistema de recompensas, si es 

necesario
•  Permitir descansos frecuentes, si es necesario
•  Reprogramar la prueba si el niño está muy 

cansado, ansioso o no cooperativo
•  Hacer contacto visual; no leer únicamente el 

manual
•  Hacer transiciones fl uidas y rápidas entre las 

subpruebas.
•  Tener una plática casual entre subpruebas 

pero no durante ellas
•  Familiarizarse por adelantado con las 

instrucciones y materiales de prueba
•  Ser sutil y no distraer al niño cuando se use el 

cronómetro

Fuente: de A. S. Kaufman & E. O. Lichtenberger, 
Essentials of WISC-III y WPPSI-R Assessment. Copyright© 
2000 John Wiley & Sons, Inc. Este material se usa 
con permiso de John Wiley & Sons, Inc.
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y 6; también las palabras impresas en el Libreta de estímulos, la cual se le muestra 
a los niños de entre 9 a 16 años conforme se presenta cada reactivo, es un procedi-
miento que los niños con discapacidad visual no pueden seguir. Para Aritmética 
(una subprueba suplementaria del IMT), no pueden aplicarse los primeros cinco 
reactivos, que incluyen estímulos con dibujos. Los niños de 6 y 7 años comienzan 
la subprueba de Aritmética con el reactivo 3, así que no se recomienda esta 
subprueba suplementaria para los niños de 6 o 7 que tengan discapacidad visual.

2. Para los niños que son sordos o hipoacúsicos, se debe aplicar la prueba en el modo 
de comunicación que el niño prefi era (p. ej., el lenguaje de señas) o permitir que 
éste lea los labios si puede hacerlo. Se recomienda a los examinadores con habilidades 
para examinar a niños sordos o hipoacúsicos que estudien los cuadros 1-4 y 1-5, así 
como el texto relacionado en el Manual de aplicación del WISC-IV (Wechsler, 
2003). En el capítulo 6 también se explica cómo examinar a esta población con el 
WISC-IV.

3. Para el niño que esté aprendiendo el idioma se debe recurrir a una traducción apro-
piada con el apoyo de un intérprete, aplicando la prueba de manera bilingüe o en 
la lengua materna del niño; también puede utilizarse una versión adaptada o tradu-
cida de la prueba.

4. En el caso de niños con discapacidades motoras, debe considerarse aplicar sólo las 
subpruebas de ICV, IMT y las subpruebas del IRP que no requieran habilidades 
motoras o requieran las mínimas (p. ej., Conceptos con dibujos, Matrices y Figuras 
incompletas). Registros, la cual involucra una habilidad motora menos fi na, puede 
servir como un sustituto para Claves al calcular el IVP.

5. Para los niños con necesidades especiales la escala deberá aplicarse en sesiones múl-
tiples cuando sea necesario. 

Es importante notar que la evaluación exitosa de un niño con necesidades especiales, y de 
hecho para cualquier niño, tal vez requiera del uso de medidas suplementarias o algún 
otro instrumento. Una consideración cuidadosa de las necesidades del niño, junto con 
observaciones astutas acerca de su rango de capacidades verbales y no verbales, ayudará a 
determinar qué tipo de modifi caciones son las mejores.

 Consideraciones de aplicación
El WISC-IV puede aplicarse a niños desde 6 años 0 meses hasta 16 años 11 meses. Cuan-
do se examina a niños en los límites más bajos y más altos del rango de edad del WISC-IV, 
los examinadores deben decidir si este instrumento es el más apropiado o si, por ejemplo, 
el WPPSI-III o el WAIS-III, respectivamente, sean mejores opciones.

Cuando se toma esta determinación, se recomienda usar el WISC-IV con niños de 6 años, 
a quienes se considere tener una inteligencia promedio (o más alta). De otro modo, se 
debe usar el WPPSI-III u otros instrumentos con normas para niños de 6 años o menos, 
según se considere apropiado. De la misma forma, se recomienda usar el WISC-IV con 
jóvenes de 16 años dentro del rango promedio o más bajo. De otra forma, debería usarse 
el WAIS-III o algún otro instrumento con normas para adolescentes y adultos. Esto es, para 
asegurar la disponibilidad de un número sufi ciente de reactivos para evaluar adecuada-
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mente la habilidad de un niño, el WPPSI-III debe usarse con niños de 6 años que estén por 
debajo del rango promedio, ya que ofrece reactivos signifi cativamente más fáciles que 
WISC-IV y WAIS-III debe usarse con jóvenes de 16 años que estén por arriba del rango 
promedio, porque proporciona reactivos signifi cativamente más difíciles que el WISC-IV. 
Estas recomendaciones se resumen en el cuadro 2-1.

 Reglas de inicio y discontinuación de las subpruebas
Las reglas de aplicación del WISC-IV se detallan en el Manual de aplicación del WISC-IV 
(Wechsler, 2003) y también se encuentran en el Protocolo de Registro. En esta sección se 
destacan las reglas generales de aplicación. Algunas subpruebas del WISC-IV comienzan 
con reactivos predeterminados de acuerdo con la edad del niño, mientras que otras 
subpruebas comienzan en el reactivo 1 sin importar la edad. La referencia rápida 2-1 
identifi ca cuáles subpruebas tienen puntos de inicio basados en la edad (indicados con 
palomitas) y reglas de inversión y también presenta los puntos de inicio para las categorías 
de edades específi cas en todo el rango de edades de la escala.

Importante
Modifi cación de los procedimientos estandarizados

•  La modifi cación de los procedimientos estandarizados para adecuarse a las necesidades 
especiales del niño podría invalidar las puntuaciones de la escala

•  El juicio clínico es clave para determinar qué datos cuantitativos y cualitativos pueden 
interpretarse a partir de la aplicación de la escala

•  Traducir la prueba a otro idioma con la ayuda de un traductor o aplicar la prueba de manera 
bilingüe podría ocasionar problemas al interpretar las puntuaciones (p. ej., signifi cados de 
palabras que no son equivalentes en todos los idiomas)

Fuente: de A. S. Kaufman & E. O. Lichtenberger, Essentials of WISC-III y WPPSI-R Assessment. Copyright © 
2000 John Wiley & Sons, Inc. Este material se usa con permiso de John Wiley & Sons, Inc.

Edad Nivel estimado de habilidad Escala para aplicar
6

16

Por debajo del promedio
Rango promedio
Por arriba del promedio
Por debajo del promedio
Rango promedio
Por arriba del promedio

WPPSI-III o una escala alternativa apropiada
WISC-IV
WISC-IV
WISC-IV
WISC-IV
WAIS-III o una escala alternativa apropiada

Fuente: de A. S. Kaufman & E. O. Lichtenberger, Essentials of WISC-III y WPPSI-R Assessment. Copyright © 
2000 John Wiley & Sons, Inc. Este material se usa con permiso de John Wiley & Sons, Inc.
Nota: WPPSI-III = Escala Wechsler de Inteligencia para Preescolar y Primaria —Tercera edición, WAIS-III = Escala 
Wechsler de Inteligencia para Adultos Tercera edición.

Cuadro 2-1 Cómo decidir entre WISC-IV y otra escala para niños de entre 6 y 16 años
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Referencia rápida 2-1
Puntos de inicio y reglas de inversión de las subpruebasPuntos de inicio y reglas de inversión de las subpruebas

Subprueba Puntos de inicio de 
acuerdo a la edad 

(reglas de inversión)

Edad y punto de inicio

1. Diseño con cubos ✓ Si 6-7 inicio 1
8-16 reactivo 3

2. Semejanzas No 6-8 muestra, después reactivo 1
9-11 muestra, después reactivo3
12-16 muestra, después reactivo 5

3. Retención de dígitos No 6-16 Orden directo, reactivo 1. Orden inverso 
muestra después reactivo1

4. Conceptos con dibujos ✓ Si 6-8 muestras A y B después reactivo1
9-11 muestras A y B después reactivo 5
12-16 muestras A y B después reactivo7

5. Claves No 6-7 claves A, muestra de reactivos y luego reactivos 
de la subprueba
8-16 claves B, muestra de reactivos y luego 
reactivos de la subprueba

6. Vocabulario ✓ Si 6-8 reactivo 5
9-11 reactivo 7
12-16 reactivo 9

7. Sucesión de números 
y letras

No 6-7 reactivos de verifi cación de aptitudes, reactivo 
muestra, después reactivo 1
8-16 reactivo muestra, después reactivo 1

8. Matrices ✓ Si 6-8 muestras A-C después reactivo 4
9-11 muestras A-C después reactivo7
12-16 muestras A-C después reactivo 11

9. Comprensión ✓ Si 6-8 reactivo 1
9-11 reactivo 3
12-16 reactivo 5

10. Búsqueda de 
símbolos

No 6-7 Búsqueda de símbolos A, reactivos muestra, 
reactivos de práctica, después reactivos de la 
prueba
8-16 Búsqueda de símbolos B, reactivos muestra, 
reactivos de práctica, después reactivos de la 
prueba

11. Figuras Incompletas ✓ Si 6-8 muestra, después reactivo 1
9-11 muestra, después reactivo 5
12-16 muestra, después reactivo 10

12. Registros No 6-16 muestra, práctica y después reactivo 1
13. Información ✓ Si 6-8 reactivo 5

9-11 reactivo 10
12-16 reactivo 12

14. Aritmética ✓ Si 6-7 reactivo 3
8-9 reactivo 9
10-16 reactivo 12

15. Palabras en contexto 
(pistas)

✓ Si 6-9 reactivos muestra A y B después reactivo 5
10-16 reactivos muestra A y B después reactivo 5

Fuente: Tomado de Escala Wechsler de Inteligencia para Niños-IV, D.R. © 2007 por The Psychological 
Corporation (publicada en español por Editorial El Manual Moderno). 
Nota: Cuando se sospeche de un retraso en el desarrollo o discapacidad cognitiva en los niños se pueden 
iniciar las subpruebas en reactivos anteriores
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En las subpruebas con puntos de inicio 
de acuerdo a la edad (después del reactivo 
1), los examinados deben establecer una 
puntuación basal o perfecta en los dos pri-
meros reactivos aplicados para recibir el 
crédito completo para todos los reactivos 
anteriores (llamados reactivos de inver-
sión). Cuando el examinado no logra una 

basal inicial en una subprueba con un punto de inicio de acuerdo a la edad del niño, el exami-
nador debe dar los reactivos de inversión en secuencia inversa hasta que se logren puntuaciones 
perfectas en dos reactivos consecutivos. El Manual de aplicación del WISC-IV (Wechsler, 
2003) incluye instrucciones específi cas para los examinadores cuando el primer conjunto de 
reactivos aplicados sea muy difícil para el niño. Estas instrucciones se conocen como reglas de 
inversión. El cuadro 2-2 presenta las reglas de inversión para cada subprueba y el recuadro  
Importante (arriba) contienen información importante relativa a estas reglas.

Cuadro 2-2 Resumen de reglas de inversión (continúa)

Subprueba Regla de inversión

1. Diseño con cubos Edades de 8-16: puntuación de 0 o 1 en cualquiera de los primeros 
dos reactivos dados, aplíquese los reactivos anteriores en orden inverso 
hasta que se obtengan dos puntuaciones perfectas consecutivas

2.  Semejanzas Edades de 9-16: puntuación de 0 o 1 en cualquiera de los primeros 
dos reactivos dados, aplíquese los reactivos anteriores en orden inverso 
hasta que se obtengan dos puntuaciones perfectas consecutivas

3.  Retención de dígitos Ninguno

4. Conceptos con dibujos Edades de 9-16: puntuación de 0 en cualquiera de los primeros dos 
reactivos dados, aplíquese los reactivos anteriores en orden inverso 
hasta que se obtengan dos puntuaciones perfectas consecutivas

5.  Claves Ninguno

6. Vocabulario Edades de 6-16: puntuación de 0 o 1 en cualquiera de los primeros 
dos reactivos dados, aplíquese los reactivos anteriores en orden inverso 
hasta que se obtengan dos puntuaciones perfectas consecutivas

7.  Sucesión de números y 
letras

Ninguno

8. Matrices Edades de 6-16: puntuación de 0 en cualquiera de los primeros dos 
reactivos dados, adminístrese los reactivos anteriores en orden inverso 
hasta que se obtengan dos puntuaciones perfectas consecutivas

9. Comprensión Edades de 9-16: puntación de 0 o 1 en cualquiera de los primeros 
dos reactivos dados, aplíquese los reactivos anteriores en orden inverso 
hasta que se obtengan dos puntuaciones perfectas consecutivas

10. Búsqueda de símbolos Ninguno

11. Figuras incompletas Edades de 9-16: puntación de 0 en cualquiera de los primeros dos 
reactivos dados, aplíquese los reactivos anteriores en orden inverso 
hasta que se obtengan dos puntuaciones perfectas consecutivas

Importante
Cuando el examinado reciba crédito completo en 
el primer reactivo aplicado pero no en el segundo 
reactivo en una subprueba con puntos de inicio 
de acuerdo a la edad, el primer reactivo se 
usa para cumplir el criterio de inversión de dos 
puntuaciones perfectas consecutivas
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Subprueba Regla de inversión

12. Registros Ninguno

13. Información Edades de 6-16: puntación de 0 en cualquiera de los primeros dos 
reactivos dados, aplíquese los reactivos anteriores en orden inverso 
hasta que se obtengan dos puntuaciones perfectas consecutivas

14.  Aritmética Edades de 6-16: puntuación de 0 o 1 en cualquiera de los primeros 
dos reactivos dados, aplíquese los reactivos anteriores en orden inverso 
hasta que se obtengan dos puntuaciones perfectas consecutivas

15. Palabras en contexto 
(pistas)

Edades de 10-16: puntuación de 0 en cualquiera de los primeros dos 
reactivos dados, aplíquese los reactivos anteriores en orden inverso 
hasta que se obtengan dos puntuaciones perfectas consecutivas

Fuente: Manual de aplicación de WISC-IV. DR © 2003 por The Psychological Corporation. Adaptado y 
reproducido con permiso. Todos los derechos reservados.

A veces, un examinador podría aplicar 
los reactivos antes del punto de inicio re-
comendado para un niño si se sospecha 
retraso en el desarrollo o discapacidad cog-
nitiva. Aunque ésta es una práctica acepta-

da, es necesario recordar que si el niño recibe crédito completo en los primeros dos reactivos 
del punto de inicio apropiado de acuerdo con su edad, se debe conceder créditos comple-
tos a todos los reactivos anteriores, incluso si la respuesta de uno o más de estos reactivos 

Importante
Las puntuaciones obtenidas en los reactivos 
de inversión se incluyen en el criterio de 
discontinuación

Importante

Cuadro 2-2 Resumen de reglas de inversión (continuación)

Errores de aplicación y califi cación observados con más frecuencia cometidos por estudiantes graduados
Error % de protocolos con error
No consultar respuestas verbales
Calcular incorrectamente las puntuaciones naturales de las subpruebas
No registrar literalmente la respuesta del examinado en el protocolo de 
registro
Calcular incorrectamente las puntuaciones escalares de las subpruebas
Calcular incorrectamente las puntuaciones de CI o de los índices 
Reportar incorrectamente los intervalos de confi anza
Reportar incorrectamente los rangos percentiles
Sumar incorrectamente las puntuaciones escalares de las subpruebas
Aplicar un número incorrecto de reactivos
Usar un punto de inicio incorrecto
Asignar demasiados puntos a una respuesta

88
80
76
76
73
73
73
71
49
49
48

Fuente: Tomado de Escala Wechsler de Inteligencia para Niños-IV, D.R. © 2007 por The Psychological 
Corporation (publicada en español por Editorial El Manual Moderno). Los protocolos del WISC-IV de 17 
estudiantes universitarios graduados, quienes aplicaron la prueba con propósitos de entrenamiento, fueron 
examinados por dos psicólogos escolares practicantes para detectar errores. Cada estudiante aplicó el WISC-
IV tres veces, lo que dio un total de 51 protocolos, los cuales se examinaron para detectar errores. Éstos se 
codifi caron en tres categorías: administración, cálculo y registro. La práctica repetida de la aplicación de la 
prueba no sirvió para reducir la frecuencia de los errores (Loe, Kadlubek y Marks, 2007). 
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fuese incorrecta. El recuadro en esta página enlista los errores generales más comunes en 
la aplicación.

Además de los puntos de inicio y de las reglas de inversión, también las subpruebas tie-
nen reglas de discontinuación. Las reglas de inicio y de discontinuación se desarrollaron 
para minimizar el tiempo de prueba, aunque las reglas de inicio son similares, las reglas de 
discontinuación difi eren entre subpruebas. Casi siempre estas reglas requieren que se obten-
ga un cierto número de respuestas consecutivas de cero puntos antes de discontinuarla.

El cuadro 2-3 enlista las reglas de discontinuación para las subpruebas del WISC-IV. 

Cuadro 2-3 Resumen de reglas de discontinuación

Subprueba Regla de discontinuación

1. Diseño con cubos Después de 3 puntuaciones consecutivas de 0

2. Semejanzas Después de 5 puntuaciones consecutivas de 0

3. Retención de dígitos Retención de dígitos en orden directo: después de una puntuación de 0 
en ambos intentos de un reactivo
Retención de dígitos en orden inverso: después de una puntuación de 0 
en ambos intentos de un reactivo

4. Conceptos con dibujos Después de 5 puntuaciones consecutivas de 0

5. Claves Claves A y B: después que hayan pasado 120 seg (o antes si el niño 
termina en menos de 120 seg)

6. Vocabulario Después de 5 puntuaciones consecutivas de 0

7.  Sucesión de números 
y letras 

Si un niño de 6-7 es incapaz de responder correctamente cualquiera de 
los reactivos de verifi cación de aptitudes o si el niño obtiene puntuaciones 
de 0 en los tres intentos de un reactivo

8. Matrices Después de 4 puntuaciones consecutivas de 0 o 4 puntuaciones de 0 en 
5 reactivos consecutivos

9. Comprensión Después de 4 puntuaciones consecutivas de 0

10.  Búsqueda de 
símbolos

Búsqueda de símbolos A y B: después de que hayan pasado 120 seg 
(o antes si el niño termina en menos de 120 seg)

11. Figuras incompletas Después de 6 puntuaciones consecutivas de 0

12. Registros Después de que hayan pasado 45 seg para cada reactivo (o antes si el 
niño termina en menos de ese tiempo)

13. Información Después de 5 puntuaciones consecutivas de 0

14. Aritmética Después de 4 puntuaciones consecutivas de 0

15. Palabras en contexto 
(pistas)

Después de 5 puntuaciones consecutivas de 0

Fuente: Tomado de Escala Wechsler de Inteligencia para Niños-IV, D.R. © 2007 por The Psychological 
Corporation (publicada en español por Editorial El Manual Moderno).. Adaptado y reproducido con permiso. 
Todos los derechos reservados.
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Cuando se aplica una subprueba, es probable que en ocasiones el examinador descu-
bra no estár seguro de cómo califi car una respuesta y, por lo tanto, si una subprueba debe 
de discontinuarse. Esta incertidumbre es más frecuente durante las subpruebas de Com-
prensión verbal cuya califi cación tiene cierta subjetividad, sobre todo en Vocabulario, 
Semejanzas y Comprensión. Si no es posible determinar rápidamente si una respuesta es 
correcta, es mejor continuar con la aplicación de los siguientes reactivos hasta que el exa-
minador esté seguro de que la regla de discontinuación se cumpla.

Este procedimiento es el más seguro, porque las puntuaciones siempre pueden revisar-
se en otro momento y los reactivos que se han dejado pasar después de que se haya cum-
plido el criterio de discontinuación, en la subprueba se pueden excluir de la puntuación 
natural del niño. Sin embargo, la información obtenida en los reactivos aplicados acciden-
talmente más allá del criterio de discontinuación tal vez pueda brindar una información 
clínica valiosa. Si el examinador no sigue el procedimiento antes descrito y después nota 
que no aplicó sufi cientes reactivos para cumplir la regla de discontinuación, entones las 
subpruebas deberán considerarse nulas. El examinador no debe de regresar y aplicar los 
reactivos en un intento por cumplir la regla de discontinuación. Si se necesita derivar una 
puntuación escalar basada en la puntuación natural en esta prueba, será necesario explicar 
que es muy probable que la puntuación subestime la habilidad del niño.

 Registro de las respuestas
La manera cómo se registran las respuestas durante la aplicación del WISC-IV es muy 
importante. Los examinadores deben tener cuidado de anotar las respuestas literalmente en 
todos los reactivos aplicados o que se intentaron. Este registro resulta especialmente rele-
vante para Vocabulario, Semejanzas, Comprensión e Información (es decir, las subpruebas 
en las cuales se utiliza una considerable cantidad de palabras). Sin embargo, incluso cuan-
do se den respuestas verbales breves, como durante las subpruebas de Aritmética y Reten-
ción de dígitos, será necesario registrarlas, ya que podrían resultar útiles en el proceso de 
interpretación. Algunos examinadores se sienten tentados a anotar solamente la puntua-
ción del niño, en vez de su respuesta exacta, pero esta práctica no es recomendable. Si sólo 
se registra 0, 1 o 2 en el Protocolo de Registro, entonces podría perderse información clí-
nica irrecuperable. Anotar todas las respuestas le da al examinador la oportunidad de 
observar patrones de respuesta que pueden ser útiles para la interpretación. Por estas 
mismas razones, es crucial que se intente capturar la mayoría de lo que se dijo de manera 
literal. Éste puede ser un reto muy grande con los niños que hablan demasiado. El uso de 
abreviaturas puede facilitar el proceso de registro de información y también puede ayudar 
a equilibrar el mantenimiento de rapport, al reunir información esencial. La referencia 
rápida 2-2 muestra una lista de las abreviaturas usadas comúnmente. 

Además de registrar lo que un niño dice, el examinador necesitará también anotar sus 
propias afi rmaciones. Por ejemplo, si intentó aclarar una respuesta diciendo “Dime más”, 
siempre debe registrar la letra I entre paréntesis en el Protocolo de Registro inmediata-
mente después de la respuesta que éste indagó. Durante el proceso de interpretación del 
desempeño de un niño, resultaría de interés clínico observar si muchas de sus respuestas 
se obtuvieron al interrogarlo o si el niño produjo la mayoría de las éstas de manera espon-
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tánea. Más allá de observar el nivel de interrogación que suele requerirse para un niño, 
sería útil determinar si la calidad de la respuesta mejoró después de que se hizo la pregun-
ta. Algunos niños podrían no agregar nada más a sus primeras respuestas (p. ej., podrían 
responder a la mayoría de los interrogatorios con un “No sé”); otros pueden dar muchos 
detalles después de habérseles preguntado algo, aunque no necesariamente mejoran sus 
puntuaciones, y algunos niños casi siempre lo harán cuando se les interrogue. 

Cronometraje
La precisión es necesaria para aplicar las 
subpruebas que requieren cronometraje. 
El examinador debe estar preparado para 
utilizar su cronómetro para 6 de las 15 
subpruebas del WISC-IV.

El uso del cronómetro no debe ser in-
trusivo para evitar distraer al niño. De ser 
posible, debe usarse un cronómetro que 
no haga sonidos. Si los niños preguntan si 
se les está tomando el tiempo, el exami-
nador puede responder: “Sí, pero no te 
preocupes por eso”. La forma de registro 

del WISC-IV contiene el icono de un cronómetro al principio de cada subprueba crono-
metrada para recordarles a los examinadores que necesitarán utilizarlo.

Cuando el examinador esté dando las indicaciones de las subpruebas cronometradas, 
ya debe tener su cronómetro listo para usarlo inmediatamente. Esto resulta especialmen-
te útil al examinar a niños que son impulsivos, quienes tal vez quieran empezar la prueba 
antes de lo esperado. La referencia rápida 2-3 enlista los puntos más importantes que se 
deben recordar al tomar el tiempo a un niño.

 Símbolo Uso
 I Interrogatorio aplicado
 D Indicación aplicada
 R Repetición de reactivo
 NS El niño expresó que no sabe la respuesta
 NR El niño no respondió
 SC Señalización correcta del niño
 SI Señalización incorrecta del niño

Fuente: de A.S. Kaufman & E.O. Lichtenberger, Essentials of WISC-III and WPPSI-R Assessment. Copyright © 
2000 John Wiley & Sons, Inc. Este material se usa con permiso de John Wiley & Sons, Inc.

Referencia rápida 2-2
Abreviaturas para registrar respuestasAbreviaturas para registrar respuestas

Importante
Las seis subpruebas cronometradas del WISC-IV 
son las siguientes:

• Diseño con cubos
• Claves
• Búsqueda de símbolos
• Figuras incompletas
• Registros
• Aritmética
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Interrogatorio
El juicio del examinador suele ponerse 
en juego durante las subpruebas en las 
cuales se permite una amplia variedad de 
respuestas, como es el caso de muchas 
de las subpruebas de Comprensión ver-
bal. Si las respuestas del niño parecen ser 
tan vagas o ambiguas como para poder 
califi carlas, los examinadores deben deci-
dir cuándo interrogar o estimular al niño 
para que las aclare. El manual de aplica-
ción del WISC-IV enlista las respuestas 
de los reactivos de Vocabulario, Seme-

janzas, Comprensión e Información que deben interrogarse. Sin embargo, las respuestas 
en el manual solamente son ilustrativas, por lo que el examinador deberá decidir si inte-
rroga otras respuestas que no se presentan en el sistema de califi cación del manual. La 
clave para decidir cuándo es necesario interrogar una respuesta es si ésta es ambigua o 
incompleta. 

La forma en la cual se interroga a los niños podría afectar su respuesta. Por lo tanto, es 
crucial interrogar con preguntas neutrales y no dirigidas. Un buen interrogatorio incluye 
frases como “Dime más” o “Explícame qué quieres decir”. El examinador debe evitar dar 
pistas o claves de la respuesta y no debe usar sólo las preguntas enlistadas en el manual. 
Hay que tener cuidado de no preguntar “¿Puedes decirme más?” porque la respuesta más 
probable es “No”.

 Repetición de reactivos
En ocasiones, el niño tal vez no escuche las instrucciones, no entienda las instrucciones o 
una pregunta que se leyó. A veces, el niño podría pedirle al examinador que le repita la 
pregunta. En general, está bien repetir la pregunta o un conjunto de instrucciones; sin 

1. Si el niño pide que un reactivo se aclare o repita después de que el tiempo ha empezado a 
correr, se debe continuar tomando el tiempo mientras repite el reactivo

2. Cuando parezca que el niño ha completado un reactivo cronometrado pero no da una 
indicación clara de que ha terminado, preguntar: “¿Ya terminaste?”

3. Si se deja de tomar el tiempo porque parece que el niño ha completado el reactivo, al 
percatarse de que éste sigue trabajando se debe reiniciar el cronómetro inmediatamente y 
registrar el tiempo completo en que el niño continuó trabajando en ese reactivo, después 
calcular el número de segundos que el cronómetro estuvo detenido y agregarlos al tiempo total 
en que el niño terminó

Referencia rápida 2-3
Puntos importantes que recordar cuando se use un cronómetroPuntos importantes que recordar cuando se use un cronómetro

para las subpruebas cronometradaspara las subpruebas cronometradas

Importante
• Siempre que se interroguen las respuestas de 

un niño, poner una I entre paréntesis en el 
Protocolo de registro, junto a la respuesta en 
cuestión

• No se deben cuestionar las respuestas de 
un niño si éste dio una respuesta incorrecta 
o de cero puntos de manera espontánea, 
a menos que haya una I entre paréntesis 
después de una respuesta igual o similar en 
el manual
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embargo, para las subpruebas de Retención de dígitos y Sucesión de números y letras del 
WISC-IV, un número o una secuencia no pueden ser repetidas. Cuando un niño pida que 
se le repitan las instrucciones o un reactivo, el examinador deberá repetir todo el conjunto 
de instrucciones o el reactivo completo, no solamente una parte. 

Otra situación que puede garantizar una repetición de reactivos es un patrón de res-
puestas en el cual el niño proporciona respuestas correctas a reactivos difíciles y respuestas 
incorrectas o dice “No sé” a los reactivos más fáciles. Es decir, si el examinador cree que el 
niño sabía las respuestas de los reactivos anteriores y más fáciles, entonces es aceptable y 
deseable reaplicarlos, porque las respuestas a estos procedimientos para probar los límites 
podrían resultar útiles para la interpretación. Un niño pudo haber obtenido un cero en los 
reactivos iniciales por causas de ansiedad o inseguridad, lo cual provocó una respuesta 
incorrecta. 

Probar los límites puede revelar que el niño sí sabía las respuestas a estas preguntas. A 
pesar de no estar permitido que el examinador cambie las respuestas de 0 puntos a res-
puestas de 1 o 2 puntos en esta situación, es posible usar la información obtenida a través 
del procedimiento para probar los límites: por ejemplo, para sustentar que una interpre-
tación de la puntuación de una subprueba refl eja la subestimación de la habilidad debido 
a la ansiedad. No obstante, es necesario advertir que una respuesta incorrecta que se haya 
corregido espontáneamente en cualquier momento durante la sesión de evaluación, debe-
rá cambiarse de una puntuación natural de 0 a una puntuación natural de 1 o 2, según 
corresponda. 

 Reglas de aplicación  de las subpruebas esenciales del WISC-IV

 1. Diseño con cubos (IRP, esencial)
La subprueba de Diseño con cubos del WISC-IV requiere que el examinado reproduzca 
un conjunto de patrones geométricos bidimensionales presentados en modelo o impresos 
usando cubos rojos con blanco dentro de un límite de tiempo específi co. Los materiales 
de estímulo para la subprueba de Diseño con cubos incluyen nueve cubos; cada uno tiene 
dos lados rojos, dos lados blancos y dos lados rojo con blanco. Para esta subprueba se ne-
cesita un cronómetro, el Manual de aplicación del WISC-IV (Wechsler, 2003), la Libreta de 
estímulos y el Protocolo de registro. 

La aplicación de la subprueba de Dise-
ño con cubos del WISC-IV gira en torno a 
puntos de inicio específi cos para cada 
edad. Un niño de 6 o 7 años comienza en 
el reactivo 1; un niño de 8 a 16 comienza 
en el reactivo 3. Si un niño de 8 a 16 años 
no recibe crédito en cualquiera de los dos 
intentos del reactivo 3, el examinador 
debe aplicar los reactivos 1 y 2 en se-
cuencia inversa hasta que el niño obtenga 
una puntuación perfecta en dos reactivos 

Importante
Disposición de los asientos para la subprueba 
de Diseño con cubos

Cuando se aplique la subprueba Diseño 
con cubos del WISC-IV, el examinador debe 
sentarse en un lugar (p. ej. directamente frente al 
niño) que maximice su capacidad de identifi car 
cualquier rotación de los diseños del niño
Fuente: A.S. Kaufman & E.O. Lichtenberger, 
Essentials of WISC-III and WPPSI-R Assessment. 
Copyright © 2000 John Wiley & Sons, Inc. Este 
material se usa con permiso de John Wiley & Sons, Inc.
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consecutivos. La subprueba Diseño con cubos se discontinua después de tres respuestas conse-
cutivas de 0 puntos.

La subprueba Diseño con cubos del WISC-IV, al igual que la del WISC-III, proporciona 
dos intentos para los reactivos 1, 2 y 3. El niño debe trabajar directamente a partir de mo-
delos construidos por el examinador en los reactivos 1 y 2 y construir los diseños restantes 
según los modelos impresos que se presentan en la Libreta de estímulos. Si un niño inten-
ta reproducir los lados del modelo, el examinador debe decirle que sólo necesita hacer 
coincidir la cara superior de los cubos. 

El examinador debe hacer demostraciones en ambos intentos de los reactivos 1 a 3.Los 
segundos intentos de cada uno de estos reactivos se aplican sólo si el niño no es capaz de 
ensamblar los cubos correctamente dentro del límite de tiempo. El reactivo 1 tiene un 
tiempo límite de 30 seg, los reactivos del 2 al 5 tienen un tiempo límite de 45 seg, los 
reactivos 6 al 10 tienen un tiempo límite de 75 seg, y los reactivos 11 al 14 tienen un 
tiempo límite de 120 seg. Para el reactivo 1 se utilizan dos cubos; para los reactivos 2 al 
10, se emplean cuatro cubos y los reactivos restantes incluyen los nueve cubos. 

Del mismo modo que las reglas de rotación en la subprueba Diseño con cubos del 
WISC-III, cualquier rotación de 30 grados o más se considera una falla. Se permite que el 
examinador corrija sólo la primera rotación. Todas las respuestas incorrectas, incluyendo 
las rotaciones, deben registrarse en el Protocolo mediante un bosquejo del diseño construido 
por el niño. Las respuestas correctas se indican poniendo una palomita en el cuadriculado de 
los cubos de estímulo asociados con esos reactivos en el Protocolo. El cuadro 2-4 ofrece una 
descripción de los cambios en la aplicación de la subprueba Diseño con cubos del WISC-
III al WISC-IV. El recuadro Importante presenta una descripción de las conductas que el 
examinador debe observar durante la aplicación de la subprueba de Diseño con cubos. Es 
necesario hacer notar que las conductas esbozadas en este recuadro (y los subsiguientes 
donde se esbozan conductas para observar en cada una de las subpruebas del WISC-IV) 
tienen el objetivo de proporcionar a los examinadores información que pueda servirles 
para generar hipótesis. Sin embargo, cualquiera de éstas que se genere a partir de esta 

Cuadro 2-4 Cambios en la aplicación: subprueba 1, Diseño con cubos (IRP, esencial)

WISC-III WISC-IV

Se aplica a la mitad de la escala
 (Subprueba 7)

Se aplica como la primera subprueba de la escala

Inversión en la secuencia normal; es decir, 
Diseño 1 y luego Diseño 2

Inversión en la secuencia inversa; es decir, el 
Diseño 2 y después el Diseño 1

Sin diagramas que expliquen la distribución 
para los niños diestros versus zurdos

Con un diagrama que explica la distribución para 
niños diestros versus niños zurdos

12 diseños de prueba 14 diseños: se conservaron 10 diseños, 4 son 
nuevos

Todas las edades comienzan con el Diseño 1 Puntos de inicio de acuerdo a la edad:
• Edades 6-7 comienzan con el Diseño 1
• Edades 8-16 comienzan con el Diseño 3
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lista debe ser sometida a pruebas con otros métodos y fuentes de datos. Se necesitan des-
cubrimientos consistentes que provengan de múltiples fuentes de datos para aceptar o re-
chazar las hipótesis. 

Un cambio notable del WISC-III al WISC-IV es que la subprueba Diseño con cubos 
se aplica al inicio como la primera subprueba, y no como la séptima. Los cambios en el orden 
de aplicación del WISC-III al WISC-IV pueden afectar el desempeño del examinado.

Dado que es la primera subprueba que se aplica, los niños podrían tener un desempe-
ño distinto en ella del que habrían tenido si ésta permaneciera a la mitad de la secuencia. 
La investigación de Thompson (Thompson, 1987; Thompson, Howard & Anderson, 
1986) sugiere que su posición es una variable signifi cativa en las puntuaciones que el niño 
obtiene. Aunque las puntuaciones para Diseños con cubos en el WISC-IV están normadas 

Importante
Conductas que se deben observar en Diseño con cubos

•  Observar los estilos de resolución de problemas mientras el niño esté manipulando los cubos. 
Algunos usan una aproximación de ensayo y error, mientras que otros parecen acercarse a la 
construcción de un diseño de manera fortuita, aparentemente sin aprender de los errores anteriores. 
Otros niños desarrollan una estrategia y la usan de modo consistente en toda la subprueba.

•  Considerar el nivel de planeación implicado. ¿El niño examina el problema sistemáticamente 
y parece planear con cuidado antes de colocar los cubos o se acerca a la tarea de manera 
impulsiva?

•  Observar cómo el niño coloca los cubos para formar una respuesta correcta. Por ejemplo, 
¿trabaja de afuera hacia dentro, construyendo las esquinas primero y después el centro del 
diseño o viceversa? Esas aproximaciones podrían proporcionar información acerca del estilo 
analítico visual del niño

•  Tener en cuenta que la coordinación motora y la lateralidad manual puede ponerse de manifi esto 
durante esta tarea. Observar si los niños parecen torpes al manipular de los cubos, si sus manos 
tiemblan notablemente o se mueven muy rápido y con fi rmeza

•  Prestar atención si los niños consultan el modelo mientras están trabajando. Esto podría indicar 
difi cultades de memoria visual, cautela u otros factores

•  Examinar si los niños tienden a preocuparse obsesivamente con los detalles (p. ej. apilar los cubos 
a la perfección). Dichas conductas pueden tener un impacto negativo en la velocidad del niño

•  Observar el nivel de perseverancia de los niños, en especial cuando la tarea se vuelve más 
difícil. Notar qué tan bien toleran la frustración. ¿Perseveran después del tiempo límite o se dan 
por vencidos aunque aún les quede tiempo?

•  Advertir si los niños pierden la forma cuadrada de algunos diseños (alteración de la matriz), 
incluso si han logrado recrear el patrón general. Este tipo de respuesta puede indicar problemas 
de discriminación fi gura-fondo

•  Darse cuenta de si es obvio que los niños están torciendo su cuerpo para tener una perspectiva 
diferente del modelo o si están rotando sus propios diseños. Esas conductas pueden indicar 
difi cultades visoperceptuales 

•  Observar si los niños no logran reconocer que sus diseños son diferentes del modelo, ya que esto 
puede indicar difi cultades visoperceptuales

Fuente: A.S. Kaufman & E.O. Lichtenberger, Essentials of WISC-III and WPPSI-R Assessment. Copyright © 
2000 John Wiley & Sons, Inc. Este material se usa con permiso de John Wiley & Sons, Inc.
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como la primera subprueba que se aplica de la escala, el profesional clínico debe notar 
que esta variable podría ser relevante para la interpretación de la prueba. Si un niño tiene 
un desempeño sorprendentemente bajo en Diseño con cubos (con relación a otras 
subpruebas de IRP o al resto de las subpruebas en general), esa debilidad podría estar re-
lacionada con un establecimiento lento de rapport, contenido emocional del niño, proble-
mas metacognitivos o cognitivos de éste. También es posible que los examinados tengan 
un mejor desempeño en Diseño con cubos, que es la primera subprueba aplicada (cuando 
estén “frescos”), que si la subprueba estuviera insertada en la mitad de la secuencia. Ese 
descubrimiento se fundamentó en una muestra de adultos examinados con el WAIS-R en 
la investigación llevada a cabo por Thompson y colaboradores. 

En el trabajo con niños con lesión cerebral es necesario notar que podrían observarse 
difi cultades en Diseño con cubos. En virtud de ser la primera subprueba aplicada, un des-
empeño defi ciente podría tener un efecto negativo en el rapport, lo cual puede provocar 
un impacto adverso en las subpruebas posteriores. Figuras incompletas, la primera 
subprueba aplicada en el WISC-III, era, y es, considerada como una tarea no amenazante, 
de Gf bajo y fácil de responder. Como resultado, Figuras incompletas, en vez de Diseño 
con cubos, parece ser una mejor opción como la primera subprueba en la escala. Figuras 
incompletas del WISC-IV es una subprueba suplementaria y, por lo tanto, no fue un buen 
contendiente para ser aplicada en primer lugar. Sin embargo, los examinadores que apli-
quen la prueba a individuos con lesiones cerebrales—o a cualquier persona que probable-
mente necesite una introducción más gradual a la evaluación cognitiva—deberían aplicar 
la subprueba suplementaria de Figuras incompletas antes de aplicar Diseño con cubos. 

Del mismo modo, siempre que un niño tenga un desempeño defi ciente en el último 
par de tareas aplicadas durante la sesión de prueba, los examinadores necesitarán conside-
rar factores como la fatiga o el aburrimiento. Este tema es pertinente para Retención de 
dígitos, la cual se insertó al principio del WISC-IV, mientras que en el WISC-III se aplica-
ba casi al fi nal. Si se aproxima a la prueba desde una perspectiva clínica, el examinador 
debe estar consciente que los niños con problemas de atención tienden a mostrar un me-
jor desempeño en Retención de dígitos del WISC-IV (cuando se aplica como subprueba 
3) que en Retención de dígitos del WISC-III (subprueba 12).

Una vez mencionadas estas advertencias, se recuerda al examinador que se intentó que 
el WISC-IV se aplicara en el orden que aparece en el manual. A pesar de que en ocasiones 
no es aconsejable (p. ej. si se usa una sustitución), la mayoría de las veces las subpruebas 
se aplican en la secuencia sugerida. Es importante establecer y mantener el rapport duran-
te toda la evaluación. Para ello, se recomienda que el examinador asigne una tarea que la 
mayoría de los niños consideren un poco interesante, inofensiva y sin exigencias excesivas 
antes de aplicar la primera subprueba del WISC-IV (Diseño con cubos). Como ya se 
mencionó, si Figuras incompletas se aplica primero se logrará ese objetivo.

 2. Semejanzas (ICV, esencial)
La subprueba de Semejanzas del WISC-IV requiere que el examinado describa en qué se 
parecen dos palabras que representan objetos o conceptos comunes. A diferencia de Diseño 
con cubos y muchas otras subpruebas del WISC-IV, no existe material de estímulo por se-
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parado para la subprueba de Semejanzas. El Manual de aplicación del WISC-IV (Wechsler, 
2003) y el Protocolo de registro son los únicos materiales necesarios para esta subprueba. 

La aplicación de los reactivos de la subprueba de Semejanzas del WISC-IV gira alre-
dedor de puntos de inicio de acuerdo a la edad. Un niño de 6 a 8 años de edad comienza 
con el reactivo de muestra, después con el reactivo 1; un niño de 9 a 11 años empieza con 
el reactivo de muestra y después con el reactivo 3 y un niño de 12 a 16 empieza con el 
reactivo de muestra y después con el reactivo 5. Si un niño de 9 a 16 años no obtiene una 
puntuación perfecta en cualquiera de los dos primeros reactivos aplicados, los reactivos 
anteriores deberán aplicarse en secuencia inversa hasta obtener una puntuación perfecta 
en dos reactivos consecutivos. La subprueba de Semejanzas se discontinúa después de 
cinco respuestas consecutivas de cero puntos. En la versión mexicana se discontinúa des-
pués de 3 respuestas de 0 puntos.

Los reactivos 1 y 2 en la subprueba de Semejanzas son reactivos de enseñanza. Así, si el 
niño no responde o da una respuesta incorrecta al reactivo 1 o al 2, el examinador debe pro-
porcionar la respuesta correcta. Sin embargo, si un niño no logra dar una respuesta correcta 
a los reactivos restantes (es decir, a los reactivos de 3 al 23), no se le debe dar más ayuda. 
Durante la subprueba es posible interrogar para aclarar las respuestas vagas o ambiguas. 

El cuadro 2-5 presenta una descripción de los cambios en la aplicación de la subprue-
ba de Semejanzas del WISC-III al WISC-IV. El recuadro Importante ofrece una descrip-
ción de las conductas que el examinador debe observar durante la aplicación de la 
subprueba Semejanzas. 

Importante
Conductas a observar en Semejanzas

•  Observar si el niño se benefi cia con la retroalimentación (si se da) en reactivos que le permiten 
al examinador dar un ejemplo. Los niños que aprenden del ejemplo pueden tener fl exibilidad; los 
que no, pueden ser más rígidos o concretos 

•  Tener en cuenta que la extensión de las respuestas verbales brinda claves conductuales 
importantes. Las respuestas demasiado detalladas pueden sugerir obsesividad. Desde luego, los 
datos de otras fuentes son necesarios para apoyar o descartar esta hipótesis

•  Considerar que las respuestas rápidas o abstractas a los reactivos fáciles pueden indicar 
asociaciones sobreaprendidas y no un nivel más alto de razonamiento abstracto

•  Notar cómo el niño maneja la frustración en esta prueba. Por ejemplo, algunos niños podrían 
darse por vencidos cuando enfrenten la frustración y responder una y otra vez: “No sé” o decir 
que los dos reactivos no son similares. Aunque estas respuestas podrían indicar difi cultades 
de conceptualización o categorización, también podrían indicar defensividad y evitación, en 
especial cuando se trata de niños mayores 

•  Advertir las correcciones espontáneas durante la aplicación de esta prueba y recordar 
concederles crédito

Fuente: de A.S. Kaufman & E.O. Lichtenberger, Essentials of WISC-III and WPPSI-R Assessment. Copyright © 
2000 John Wiley & Sons, Inc. Este material se usa con permiso de John Wiley & Sons, Inc.
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 3. Retención de dígitos (IMT, esencial)
La subprueba Retención de dígitos del WISC-IV consta de dos partes: Retención de dígitos 
en orden directo y Retención de dígitos en orden inverso. La primera requiere que el exa-
minado repita números tal y como los dijo el examinador; en tanto que la segunda,implica 
que el examinado repita números en orden inverso de cómo los dijo el examinador. No hay 
materiales de estímulo para la subprueba Retención de dígitos del WISC-IV. Los únicos mate-
riales necesarios para aplicar la subprueba son el Manual de aplicación del WISC-IV (We-
chsler, 2003) y el Protocolo de Registro. 

No existen puntos de inicio de acuerdo a la edad para esta subprueba; todos los niños 
comienzan con Retención de Dígitos en orden directo, reactivo 1. Cada reactivo tiene dos 
intentos. Si un examinado falla en ambos intentos de un reactivo de Dígitos en orden di-
recto, el examinador debe discontinuar la prueba y proceder con la muestra de Dígitos en 
orden inverso.

Cuadro 2-5 Cambios en la aplicación: subprueba 2, Semejanzas (ICV, esencial)

WISC-III WISC-IV

Todas las edades comienzan en el 
reactivo muestra, después el reactivo 1

Todas las edades comienzan en el reactivo muestra, 
después puntos de inicio de acuerdo a la edad

• Edades de 6-8 comienzan con el reactivo 1
• Edades de 9-11 comienzan con el reactivo 3
• Edades de 12-16 comienzan con el reactivo 5

No hay reglas de inversión Hay reglas de inversión para las edades de 9-16 si 
alguna de las puntuaciones para los primeros dos 
reactivos aplicados no es perfecta

Se discontinúa después de 4 
puntuaciones consecutivas de 0

Se discontinúa después de 5 puntuaciones consecutivas 
de 0. La versión mexicana discontinúa después de 3

No se permite que el examinador 
repita los reactivos de la subprueba

Se permite que el examinador repita los reactivos de la 
prueba tantas veces como sea necesario

19 reactivos 23 reactivos: 11 reactivos se conservan, 1 se modifi có 
y 11 son nuevos

Si el niño puede contestar correctamente el primer intento de ésta, entonces se aplica 
el segundo intento del reactivo de muestra. Sin embargo, si éste no responde correcta-
mente al primer intento de la muestra de Dígitos de orden inverso, entonces el examina-
dor le deberá dar la respuesta correcta y tendrá que reaplicar el intento antes de proceder 
con el segundo intento de esta muestra. Si el niño responde incorrectamente en éste, el 
examinador debe darle la respuesta correcta y reaplicar el intento antes de comenzar con 
el intento 1 del primer reactivo de Dígitos en orden inverso. Esta subprueba debe discon-
tinuarse después de haber obtenido una puntuación de cero en ambos intentos de un 
reactivo. 
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La velocidad y la entonación del discurso del examinador tienen gran importancia 
durante esta subprueba. Cada número debe leerse a una velocidad de uno por segundo, y 
al fi nal de la secuencia de números, el examinador deberá bajar la voz ligeramente, indi-
cando que es el fi n de la secuencia. Es crucial no agrupar de manera involuntaria los nú-
meros en pequeños conjuntos mientras se leen, ya que esto puede proporcionar ayuda 
adicional. El cuadro 2-6 presenta una descripción de los cambios en la aplicación de la 
subprueba Retención de dígitos del WISC-III al WISC-IV. El recuadro Importante que 
aquí aparece presenta una descripción de las conductas que el examinador debe observar 
durante la aplicación de esta subprueba. 

Cuadro 2-6 Cambios en la aplicación: subprueba 3, Retención de dígitos (IMT, esencial)

WISC-III WISC-IV

Dígitos en orden directo incluye 8 
reactivos, cada uno con 2 intentos

Dígitos en orden directo (llamada Retención de dígitos en 
orden directo en el WISC-IV) incluye 8 reactivos, cada 
uno con 2 intentos; el intento 1 del reactivo 7 se modifi có 
levemente (un 8 se sustituyó por un 6) 

Dígitos en orden inverso incluye 7 
reactivos, cada uno con 2 intentos; 
sólo el reactivo 1 requiere la 
repetición de dos dígitos

Dígitos en orden inverso (llamada Retención de Dígitos en 
orden inverso en el WISC-IV) incluye 8 reactivos, cada 
uno con 2 intentos; tanto el reactivo 1 como el reactivo 2 
requieren repetición de dos dígitos. Además, se hicieron 
ligeras modifi caciones en 4 intentos (ambos intentos del 
reactivo 2, el intento 1 del reactivo 7, y el intento 1 
del reactivo 8) 

No hay puntuaciones de proceso 
disponibles

Es posible calcular puntuaciones de proceso para 
describir con más claridad el desempeño de los niños en 
retención de dígitos

Solamente se da retroalimentación 
para uno de los dos reactivos 
muestra en Dígitos en orden inverso

Se da retroalimentación para ambos reactivos  muestra en 
Retención de Dígitos en orden inverso

Se aplica casi al fi nal de la escala 
(subprueba 12) cuando los niños 
podrían estar aburridos, cansados o 
distraídos

Se aplica casi al principio de la escala (subprueba 3) 
cuando es más probable que los niños estén atentos

Importante (continúa)
Conductas a observar en Retención de dígitos

•  Observar si los niños tratan de usar una estrategia de resolución de problemas, como agrupar. 
Algunos niños usan esa estrategia desde el principio; otros la aprenden  a medida que avanzan 
en la tarea

•  Darse cuenta si los errores se deben simplemente a que el niño transpone los números o porque 
los olvida por completo
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 4. Conceptos con dibujos (IRP, esencial)
La nueva subprueba Conceptos con dibujos del WISC-IV requiere que el examinado 
elija una imagen de cada una de las dos o tres fi las de dibujos que se presentan para formar 
un grupo con una característica común. Los materiales necesarios para la aplicación de 
Conceptos con dibujos del WISC-IV incluye el Manual de aplicación del WISC-IV (We-
chsler, 2003), la Libreta de estímulos y el Protocolo de registro. 

La aplicación de la subprueba Conceptos con dibujos del WISC-IV gira alrededor de 
puntos de inicio de acuerdo a la edad. Un niño de 6 a 8 años de edad comienza con los 
reactivos de muestra A y B y después con el reactivo 1; un niño de 9 a 11 años empieza 
con los reactivos de muestra A y B y después con el reactivo 5; y un niño de 12 a 16 co-
mienza con los reactivos de muestra A y B y después con el reactivo 7. Si un niño de 9 a 
16 años no logra obtener una puntuación perfecta en cualquiera de los dos primeros reac-
tivos aplicados, los reactivos anteriores deben aplicarse en orden inverso hasta obtener 
una puntuación perfecta en dos reactivos consecutivos. La subprueba Conceptos con di-
bujos se discontinúa después de cinco respuestas consecutivas de cero puntos. 

Para los reactivos de muestra A y B, si el niño proporciona una respuesta correcta, el 
examinador debe preguntarle por qué eligió esos reactivos. Si el niño no puede responder, 
el examinador puede dar una razón. Si el niño da una respuesta incorrecta, el examinador 
debe darle la respuesta correcta así como la razón por la cual los reactivos van juntos. Los 
reactivos del 1 al 12 de la subprueba Conceptos con dibujos del WISC-IV aparecen en 
dos fi las; los reactivos del 13 al 28 aparecen en tres fi las. El recuadro Importante que apa-
rece a continuación presenta una descripción de las conductas que el examinador puede 
observar durante la aplicación de esta subprueba.

Importante (continuación)

•  Tener en cuenta que la inatención, una discapacidad auditiva o la ansiedad pueden afectar el 
desempeño en esta subprueba; por lo tanto, es necesario considerar estas difi cultades en caso 
de que se presenten. Es necesario recurrir al juicio clínico para determinar si uno o más de estos 
factores es responsable de una puntuación baja falsa

•  Considerar la interferencia con la calidad de las condiciones de prueba (p. ej., ruido afuera de 
la sala de prueba). Dicha interferencia podría arruinar la subprueba, haciéndola no interpretable

•  Observar si el niño repite los dígitos muy rápidamente o si comienza a repetirlos antes de que el 
examinador haya terminado la serie. Esa conducta puede indicar impulsividad

•  Prestar atención a si existe un patrón de errores en el primer intento y después responde 
correctamente en el segundo intento. Dicho patrón puede indicar aprendizaje o puede ser 
simplemente un efecto de práctica [warm-up]

•  Notar si existen correcciones espontáneas durante la aplicación de esta subprueba y recordar 
concederles crédito.

Fuente: de A.S. Kaufman & E.O. Lichtenberger, Essentials of WISC-III and WPPSI-R Assessment. Copyright © 
2000 John Wiley & Sons, Inc. Este material se usa con permiso de John Wiley & Sons, Inc.
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5. Claves (IVP, esencial)
La subprueba Claves del WISC-IV requiere que el examinado copie los símbolos que 
están apareados con fi guras geométricas o con números por medio de usar una clave den-
tro de un límite de tiempo específi co. El material de estímulo para la subprueba de Claves 
es el Cuadernillo de respuestas.

Para aplicar la subprueba también se necesita un cronómetro, el Manual de aplicación 
del WISC-IV (Wechsler, 2003), el Protocolo de Registro y un lápiz sin goma de borrar.

El WISC-IV tiene dos formas diferentes para Claves: la Forma A para niños de 6 a 7 
años de edad y la Forma B, para niños de 8 a 16 años. Las diferentes formas para Claves 
tienen sus propias páginas en el Cuadernillo de respuestas. Si el niño es zurdo, es necesario 
colocar una clave de respuestas adicional de Claves a la derecha del Cuadernillo de res-
puestas del niño, de modo que pueda ver la clave sin obstrucción (la posición de la mano 
de algunos zurdos cubre la clave en el Protocolo de registro). No hay reglas de inversión 
para la subprueba de Claves. La subprueba se discontinúa después de 120 seg. 

Las direcciones para Claves son muy extensas y contienen muchos detalles relevantes. 
Los examinadores deben estar preparados para leer las instrucciones y luego levantar la 
vista para revisar que el niño esté entendiendo lo que se dijo. Por lo tanto, es necesario 
practicar las instrucciones y leerlas con cuidado a los niños. Durante la aplicación de los 
reactivos de muestra, si el niño comete algún error, éste debe ser corregido de inmediato. 
Si parece que el niño no entiende la tarea después de que se hayan completado los reactivos 
de muestra, será necesario dar más instrucciones hasta que el niño las entienda perfectamente. 

Una vez que la subprueba ha empezado, los examinadores deben ser observadores 
astutos. No se permite que los niños omitan ningún reactivo o que respondan todos los 
reactivos de un mismo tipo a la vez; si se los observa haciendo esto, es necesario decirles; 
“Hazlos en orden. No te saltes ninguno.” Algunos niños parecen detenerse a la mitad de la 
tarea; el examinador debe recordarles que continúen hasta que se les de la instrucción de 
detenerse. A veces, los niños parecen estar frustrados al fi nal de la prueba porque sólo 

Importante
Conductas a observar en Conceptos con dibujos

•  Tener en cuenta que las respuestas rápidas a los reactivos fáciles pueden indicar asociaciones 
sobreaprendidas y no un mayor nivel de razonamiento abstracto

•  Advertir cómo el niño maneja la frustración en esta subprueba. Por ejemplo, un niño puede 
responder diciendo “Nada se parece”, lo cual puede indicar defensividad o evitación; mientras. 
otro, puede darse por vencido cuando se enfrenta a la frustración y responder una y otra vez 
“No sé”

•  Observar si el niño estudia los dibujos durante unos cuantos segundos antes de responder. Dichas 
conductas podrían indicar un estilo refl exivo

•  Notar si existe verbalización durante la resolución del problema
•  Poner atención a cualquier conducta que indique si los errores están relacionados con una 

interpretación social o cultural equivocada, y no con difi cultades visoperceptuales 
•  Observar si existen correcciones espontáneas durante la aplicación de esta prueba y recordar 

concederles crédito
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pudieron hacer unas cuantas líneas. Si se observa esta conducta, se recomienda que el exami-
nador los tranquilice y les diga que casi todos los niños no pueden terminar todas las lí-
neas. Es necesario anotar cualquiera de las conductas antes mencionadas. El cuadro 2-7 
proporciona una descripción de los cambios en la aplicación en la subprueba de Claves 
del WISC-III al WISC-IV. El siguiente recuadro Importante proporciona una descripción 
de conductas adicionales que el examinador debe observar durante la aplicación de esta 
subprueba. 

Cuadro 2-7 Cambios en la aplicación: subprueba 5, Claves (IVP, esencial)

WISC-III WISC-IV

Hoja de respuestas adjunta al protocolo Cuadernillo de Respuestas por separado 

Las impresiones específi cas (es decir, los 
diseños que tienen que copiarse y la palabra 
muestra con el ángulo derecho que la 
acompaña) aparecen en tinta de color verde 
azulado

Todas las impresiones aparecen con tinta negra; el 
contenido de los reactivos permanece igual 

Se abreviaron las instrucciones para el niño para 
hacerlas más adecuadas a la edad y reducir el 
exceso de palabras

Importante
Conductas a observar en Claves

•  Advertir si los movimientos oculares de los niños que realizan la subprueba revelan algo. El uso 
frecuente de la clave de esta subprueba puede indicar una memoria defi ciente o inseguridad. 
En cambio, un niño que casi no la utiliza puede tener buena capacidad de retención, memoria 
visual y/o asociativa. Es necesario poner atención en qué parte de la clave se enfocan los ojos 
del niño, en especial en el caso de los niños mayores. Cuando el niño no reconoce que la clave 
tiene un orden numérico (es decir, del 1 al 9), esto no sólo sugiere una memoria visual defi ciente, 
sino también denota que tiene una difi cultad con conceptos numéricos

•  Notar si el niño escribe símbolos en todas las fi las con rapidez, pero de manera descuidada. 
Esta conducta podría sugerir impulsividad.

•  Observar si el niño intenta escribir el símbolo de los números 1 primero y luego el símbolo de los 
números 2. La conducta puede sugerir una buena habilidad de planeación 

•  Percibir si las manos del niño tiemblan, si aprieta el lápiz o lo presiona contra el papel al escribir. 
Estas conductas podrían indicar ansiedad 

•  Observar si hay signos de fatiga, aburrimiento o inatención a medida que la subprueba avanza
•  Notar cuántos símbolos copió el niño en intervalos de 3 seg, proporciona información 

conductual útil al respecto
•  Advertir si los niños pasan una cantidad considerable de tiempo tratando de perfeccionar cada 

uno de los símbolos que dibujaron. Esta conducta puede sugerir obsesividad, exceso de atención 
a los detalles o perfeccionismo 

Fuente: de A.S. Kaufman & E.O. Lichtenberger, Essentials of WISC-III and WPPSI-R Assessment. Copyright © 
2000 John Wiley & Sons, Inc. Este material se usa con permiso de John Wiley & Sons, Inc.
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 6. Vocabulario (ICV, esencial)
La subprueba de Vocabulario del WISC-IV requiere que el examinado nombre imágenes 
o proporcione defi niciones de palabras. La aplicación de la subprueba Vocabulario requie-
re el Manual de aplicación del WISC-IV (Wechsler, 2003), El Protocolo de registro y la 
Libreta de estímulos. Los reactivos del 1 al 4 son dibujos y se aplican sólo si es necesario, 
como reactivos de inversión. Los reactivos del 5 al 36 son verbales; el examinador lee en 
voz alta la palabra impresa en la Libreta de estímulos y le pide al niño que la defi na. Las 
palabras impresas en la Libreta de estímulos deben usarse para los niños de 9 a 16 años y 
el examinador debe señalar cada palabra mientras la pronuncia. Una excepción a esta re-
gla es que la Libreta de estímulos se presenta a los niños que pueden o saben leer de más 
de 8 años de edad y puede quitarse de la vista cuando el examinador se percate de que el 
niño no puede leer. La Libreta de estímulos no se usa con niños de 6 a 8 años. 

La aplicación de la subprueba Vocabulario del WISC-IV cuenta con puntos de inicio 
de acuerdo a la edad. Un niño de 6 a 8 años comienza con el reactivo 5, un niño de 9 a 11 
años empieza con el reactivo 7 y un niño de 12 a 16 comienza con el reactivo 9. Si un niño 
de 6 a 16 años no logra obtener una puntuación perfecta en cualquiera de los dos prime-
ros reactivos aplicados, los reactivos anteriores deberán aplicarse en orden inverso hasta 
obtener una puntuación perfecta en dos reactivos consecutivos. Es necesario destacar que 
los primeros dos reactivos verbales (es decir, los reactivos 5 y 6) de esta subprueba, requie-
ren que el examinador proporcione un ejemplo de una respuesta de 2 puntos si el niño no 
da de manera espontánea una respuesta de 2 puntos. La subprueba Vocabulario se discon-
tinúa después de cinco respuestas consecutivas de cero puntos. 

Importante
Conductas a observar en Vocabulario

•  Notar si los niños tienen difi cultades para pronunciar palabras o si parecen no estar seguros de 
cómo expresar lo que piensan

•  Algunos niños sustituyen lo que dicen con gestos; otros recurren a expresiones verbales más que 
a la comunicación no verbal

•  Anotar las respuestas de “No sé” o el fenómeno de “lo tengo en la punta de la lengua”, ya que 
estas respuestas y conductas pueden indicar problemas de recuperación de palabras. Una falta 
de rapidez y efi ciencia para recuperar las palabras del léxico puede afectar el desempeño en la 
prueba de manera negativa, lo cual conduce a subestimar el verdadero conocimiento léxico del niño

•  Observar que las difi cultades auditivas pueden manifestarse en esta prueba. Las palabras de 
Vocabulario no se presentan en un contexto signifi cativo. Es importante poner atención a las 
conductas tales como inclinarse hacia adelante durante la aplicación para oír mejor, así como a 
indicaciones de problemas de discriminación auditiva (p. ej., defi nir confi nar en vez de confi ar)

•  Advertir el exceso de palabras en las respuestas de los niños. Tal vez estén tratando de 
compensar su inseguridad hacia su capacidad, o podrían ser obsesivos o inefi cientes en su 
expresión verbal 

•  Observar las correcciones espontáneas durante la aplicación de esta subprueba y recordar 
concederles crédito

Fuente: de A.S. Kaufman & E.O. Lichtenberger, Essentials of WISC-III and WPPSI-R Assessment. Copyright © 
2000 John Wiley & Sons, Inc. Este material se usa con permiso de John Wiley & Sons, Inc.
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A veces los niños responden defi niendo un homónimo de la palabra, lo cual no recibe 
crédito, y el examinador debe indagar la respuesta. En ocasiones un niño podría propor-
cionar una respuesta que no se encuentra en el diccionario, así que el examinador deberá 
pedir otra. Los niños nunca reciben crédito sólo por señalar un objeto, de modo que si un 
niño responde de forma no verbal es necesario darle indicaciones para que proporcione 
una respuesta verbal. 

Cuadro 2-8 Cambios en la aplicación: subprueba 6, Vocabulario (ICV, esencial)

WISC-III WISC-IV

Cuatro puntos de inicio de acuerdo a la edad
• Edades 6-8 comienzan con el reactivo 1
•  Edades 9-10 comienzan con el 

reactivo 3
•  Edades 11-13 comienzan con el 

reactivo 5
 •  Edades 14-16 comienzan con el 

 reactivo 7

Tres puntos de inicio de acuerdo a la edad
• Edades 6-8 comienzan con el reactivo 5
• Edades 9-11 comienzan con el reactivo 7
•  Edades 12-16 comienzan con el 

reactivo 9

Se discontinúa después de 4 puntuaciones 
consecutivas de 0

Se discontinúa después de 5 puntuaciones 
consecutivas de 0. La versión mexicana 
discontinúa después de 3

No hay reglas de inversión para las 
edades 6-8

Reglas de inversión para todas las edades si 
cualquiera de las puntuaciones de los primeros 
dos reactivos aplicados no es perfecta

Se da retroalimentación correctiva para el 
reactivo 1

Se da retroalimentación correctiva para los 
reactivos 5 y 6

Sin Libreta de estímulos Se usa el Libreta de estímulos para las edades 
9-16 (las palabras de Vocabulario no se 
muestran a los niños que no pueden o saben 
leer)

Sin reactivos con dibujos Los reactivos 1-4 son dibujos que se usan 
solamente como reactivos de inversión (p. ej., 
si un niño de 6-8 años no proporciona una 
respuesta de 2 puntos en cualquiera de los dos 
primeros reactivos aplicados)

30 reactivos 36 reactivos; 27 se conservan, 4 son nuevos 
reactivos con dibujos y 5 son nuevos reactivos 
verbales

A veces, es notorio que los niños no han escuchado bien una palabra que el examina-
dor les pidió que defi nieran; en ese caso, el examinador debe repetir la palabra. Sin embar-
go, el examinador nunca debe deletrear la palabra que le presenta al niño. El cuadro 2-8 
presenta una descripción de los cambios en la aplicación de la subprueba Vocabulario del 
WISC-III al WISC-IV. El recuadro Importante presenta una descripción de las conductas 
que el examinador debe observar durante la aplicación de esta subprueba.
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 7. Sucesión de números y letras (IMT, esencial)
La nueva subprueba de Sucesión de números y letras del WISC-IV requiere que el exa-
minado escuche una secuencia de números y letras presentados oralmente por el exami-
nador y que recuerde los números en orden ascendente y las letras en orden alfabético. 
Los materiales de aplicación incluyen el Manual de aplicación del WISC-IV (Wechsler, 
2003) y el Protocolo de registro. 

La aplicación de la subprueba Sucesión de números y letras del WISC-IV tiene puntos 
de inicio de acuerdo a la edad. Se presentan los reactivos de verifi cación de aptitudes 
(contar números y recitar el abecedario), el reactivo de muestra y luego el reactivo 1 a un 
niño de 6 o 7 años de edad. A un niño de 8 a 16 años se le presenta el reactivo de muestra 
y después el reactivo 1. Si el niño da una respuesta incorrecta en cualquier intento del 
reactivo de muestra, el examinador debe proporcionarle la respuesta correcta y reaplicar 
el intento. Cada reactivo consta de tres intentos y cada uno se presenta sólo una vez. La 
subprueba Sucesión de números y letras se deberá discontinuar si un niño de 6 o 7 años 
no puede responder correctamente a ningún reactivo de verifi cación de aptitudes o si un 
niño obtiene respuestas de cero puntos en los tres intentos de un reactivo. Se permiten las 
indicaciones estándar en los reactivos 1, 4 y 5. Si se necesita una indicación estándar para 
cualquiera de estos reactivos, el examinador debe dar la indicación y poner una D en el 
Protocolo de registro para señalar que se dio una indicación. El recuadro Importante pre-
senta una descripción de las conductas que el examinador debe observar durante la apli-
cación de esta subprueba.

Importante
Conductas a observar en Sucesión de números y letras

•  Observar si los niños tratan de usar una estrategia de resolución de problemas, como agrupar. 
Algunos usan esa estrategia desde el principio; otros aprenden una a medida que avanzan en la tarea

•  Darse cuenta de si los errores se deben a que el niño no puede reordenar la sucesión de 
números-letras, aunque repite la secuencia literalmente (lo cual se considera correcto en ciertos 
reactivos) o si ha olvidado la secuencia (lo cual se califi ca con 0)

•  Tener en cuenta que la falta de atención, una discapacidad auditiva o la ansiedad pueden 
afectar el desarrollo en esta subprueba

•  Considerar la interferencia en la calidad de las condiciones de prueba (p. ej., ruido afuera de la 
sala de prueba). Dicha interferencia podría arruinar la subprueba, haciéndola no interpretable

•  Observar qué tanto el niño persevera y anotar su nivel de tolerancia a la frustración
•  Prestar atención a si existe un patrón de errores en el primer intento y después responde 

correctamente en el segundo. Esto, puede indicar aprendizaje o puede ser simplemente un efecto 
de práctica [warm-up]

•  Advertir si el niño trata la tarea como dígitos de orden directo o dígitos de orden inverso. 
Acercarse a la actividad de esa manera, aunque no sea coherente con las instrucciones del 
examinador, puede conducir a una puntuación adecuada, en especial en las edades más 
tempranas. Recuérdese que cuando un niño da solamente respuestas literales (a diferencia de 
las respuestas apropiadas reordenadas), usted no puede hacer inferencias válidas acerca de la 
memoria de trabajo del niño.

•  Notar si existen correcciones espontáneas durante la aplicación de esta subprueba y recordar 
concederles crédito 
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 8. Matrices (IRP, esencial)
La nueva subprueba Matrices del WISC-IV requiere que el niño complete la parte faltante 
de una matriz de dibujos al seleccionar una de cinco opciones de respuesta. Los materiales de 
aplicación que se utilizan para la subprueba Matrices incluyen el Manual de aplicación del 
WISC-IV (Wechsler, 2003), el Protocolo de registro y la Libreta de estímulos. 

La aplicación de la subprueba de Matrices del WISC-IV cuenta con puntos de inicio 
de acuerdo a la edad. A un niño de 6 a 8 años se le aplican los reactivos muestra A, B y C, 
luego el reactivo 4; a un niño de 9 a 11 se le aplican los reactivos muestra A, B y C, luego 
el reactivo 7; a un niño de 12 a 16 se le aplican los reactivos muestra A, B y C, luego el 
reactivo 11. Si el niño no obtiene una puntuación perfecta en cualquiera de los dos pri-
meros reactivos aplicados, es necesario aplicar los reactivos anteriores en orden inverso 
hasta que se obtenga una puntuación perfecta en dos reactivos consecutivos. La subprue-
ba de Matrices se discontinúa después de cuatro respuestas consecutivas de cero puntos o 
después de cuatro respuestas de cero puntos en cinco reactivos consecutivos. 

El examinador puede dar ayuda solamente en los reactivos de muestra. El niño debe 
indicar su respuesta señalando el dibujo en la Libreta de estímulos o diciendo el número 
que se relaciona con la respuesta deseada. El siguiente recuadro Importante presenta una 
descripción de las conductas que el examinador debe observar durante la aplicación de 
esta subprueba. 

 9. Comprensión (ICV, esencial)
La subprueba Comprensión del WISC-IV requiere que el examinado responda una serie 
de preguntas basadas en su comprensión de principios generales y situaciones sociales. El 
Manual de aplicación del WISC-IV (Wechsler, 2003) y el Protocolo de Registro son los 
únicos materiales que se necesitan para aplicar esta subprueba.

A diferencia del WISC-III, la subprueba Comprensión del WISC-IV cuenta con pun-
tos de inicio de acuerdo a la edad. Un niño de 6 a 8 años comienza con el reactivo 1; un 
niño de 9 a 11 años comienza con el reactivo 3, y un niño de 12 a 16 años comienza con 
el reactivo 5. Si un niño de 9 a 16 años no obtiene una puntuación perfecta en cualquiera 

Importante
Conductas a observar en Matrices

•  Observar el nivel de planeación implicado. ¿El niño examina sistemáticamente el problema y 
parece planear con cuidado antes de responder, o parece ser impulsivo?

•  Advertir si los movimientos oculares de los niños que realizan la subprueba revelan algo acerca 
de una aproximación sistemática o aleatoria a la resolución de problemas 

•  Notar si el niño parece darse por vencido fácilmente en los reactivos más difíciles y dice “No sé” 
antes de examinar el reactivo. Este tipo de conducta puede indicar que el niño se ha frustrado 
con la tarea

•  Notar si existen correcciones espontáneas durante la aplicación de esta subprueba y recordar 
concederles crédito
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de los dos primeros reactivos aplicados, los reactivos anteriores deben aplicarse en orden 
inverso hasta que se consiga una puntuación perfecta en dos reactivos consecutivos. La 
subprueba Comprensión se discontinúa después de cuatro respuestas consecutivas de 
cero puntos. 

Las preguntas de la subprueba Comprensión del WISC-IV deben leerse a un ritmo tal 
que resulte fácil para los niños seguir al examinador pero que no se distraiga debido a la 
velocidad. Es posible repetir las preguntas tantas veces como sea necesario sin cambiar las 
palabras. Es importante destacar que el primer reactivo en la subprueba Comprensión del 
WISC-IV requiere que el examinador proporcione un ejemplo de una respuesta de 2 
puntos si el niño no da una respuesta de 2 puntos de manera espontánea. Esto se hace con 
el fi n de enseñarle al niño el tipo de respuestas que se esperan en cada reactivo. En los 
reactivos 4, 9, 11, 13, 14 y del 18 al 21, es necesario que el niño dé dos conceptos genera-

Importante
Conductas a observar en Comprensión

•  Observar si las respuestas verbales inusualmente largas son un intento del niño por ocultar que 
en realidad desconoce las respuestas correctas o son una indicación de su tendencia  a ser 
obsesivo con los detalles

•  Tener en cuenta que Comprensión requiere una gran cantidad de expresión verbal; por lo 
tanto, las difi cultades para encontrar palabras, problemas de articulación, circunstancialidad, 
tangencialidad o circunlocuciones (p. ej., discurso verbal con demasiados detalles, irrelevante o 
complicado, respectivamente) pueden manifestarse en esta subprueba.

•  Notar que algunas de las preguntas de Comprensión tienen estímulos verbales más bien 
extensos. Advertir si la inatención está infl uyendo en las respuestas del niño a dichos reactivos. 
Por ejemplo, si sólo responde una parte de la pregunta. 

•  Prestar atención a si existe defensividad en las respuestas a algunos reactivos de Comprensión. 
Por ejemplo, cuando se le pregunta al niño acerca de los cinturones de seguridad, si lo que 
dice no responde realmente la pregunta y es algo como “No deberíamos de usar cinturones de 
seguridad”, ésta podría ser una respuesta defensiva. A pesar de que la puntuación de dichas 
respuestas es 0, se recomienda dar seguimiento si el examinador cree que el niño sabe la 
respuesta 

•  Notar si los niños necesitan motivaciones constantes cuando se pide una segunda respuesta o si 
proporcionan información sufi ciente de manera espontánea en su respuesta inicial

•  Observar con cuidado las respuestas de los niños para determinar si las respuestas incorrectas 
son resultado de una habilidad verbal defi ciente o un juicio social pobre 

•  Tomar en cuenta cómo los niños responden cuando el examinador les hace preguntas o les pide 
más detalles (p. ej., “Dame otra razón”). Algunos pueden sentirse amenazados o frustrados por 
las interrupciones y otros pueden sentirse cómodos con la estructura agregada. Cuando se les 
pide otra razón, algunos niños simplemente repiten la primera respuesta con otras palabras o no 
expresan una segunda idea

•  Notar si existen correcciones espontáneas durante la aplicación de esta subprueba y recordar 
concederles crédito

Fuente: de A.S. Kaufman & E.O. Lichtenberger, Essentials of WISC-III and WPPSI-R Assessment. Copyright © 
2000 John Wiley & Sons, Inc. Este material se usa con permiso de John Wiley & Sons, Inc.
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les como respuesta a la pregunta para recibir crédito completo (es decir, 2 puntos). En 
estos reactivos, se requiere que el examinador motive al niño para dar otra respuesta en 
caso de que se refl eje un solo concepto general en su respuesta. Si éste repite el mismo 
concepto general, el examinador debe darle indicaciones una vez más. Sin embargo, si la 
primera respuesta espontánea del niño es incorrecta, los examinadores no deben darle 
indicaciones para que proporcione una segunda respuesta. El cuadro 2-9 presenta una 
descripción de los cambios en la aplicación de la subprueba Comprensión del WISC-III al 
WISC-IV.

Cuadro 2-9 Cambios en la aplicación: subprueba 9, Comprensión (ICV, esencial)

WISC-III WISC-IV

Todos los niños comienzan con 
el reactivo 1

Puntos de inicio de acuerdo a la edad
• Edades 6-8 comienzan con el reactivo 1
• Edades 9-11 comienzan con el reactivo 3
• Edades 12-16 comienzan con el reactivo 5

No hay reglas de inversión Reglas de inversión para las edades de 9-16 si alguna de las 
puntuaciones en los primeros dos reactivos aplicados no es 
perfecta

El examinador debe pedir una 
segunda respuesta una vez en 
los reactivos que requieren que 
la respuesta del examinado 
refl eje dos (o más) conceptos 
generales

El examinador puede pedir una segunda respuesta dos veces 
(sin incluir la interrogación) si la respuesta del niño a la petición 
inicial del examinador refl eja el mismo concepto general que en 
su primera respuesta

18 Reactivos 21 reactivos: 10 reactivos se conservan con pocos o ningún 
cambio de redacción, 11 nuevos reactivos

El recuadro Importante ofrece una descripción de las conductas que el examinador 
debe observar durante la aplicación de esta subprueba. 

 10. Búsqueda de símbolos (IVP, esencial)
La subprueba Búsqueda de símbolos del WISC-IV requiere que el examinado recorra con la 
vista un grupo de búsqueda e indique la presencia o ausencia de un símbolo o símbolos 
dentro de un límite de tiempo específi co. El material de estímulo para la subprueba Bús-
queda de símbolos es el Cuadernillo de respuestas. Para aplicar esta prueba también se 
necesita un cronómetro, el Manual de aplicación del WISC-IV (Wechsler, 2003), el Pro-
tocolo de registro y un lápiz sin goma de borrar. 

La subprueba Búsqueda de símbolos tiene un Cuadernillo de respuestas con dos for-
mas: Búsqueda de símbolos A para niños de 6 a 7 años, y Búsqueda de símbolos B para 
niños de 8 a 16. No hay reglas de inversión para esta subprueba y se discontinúa después 
de 120 segundos. 
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A pesar de que la subprueba Búsqueda de símbolos tiene un tiempo límite de 120 seg, 
antes de comenzarla, los niños deben realizar los reactivos de muestra y los de práctica 
que no están cronometrados. No se debe omitir ninguno de los reactivos de demostración, 
incluso si el niño parece entender fácilmente la tarea. Las instrucciones para los reactivos 
de muestra, práctica y prueba son extensas y requieren varios ensayos para así poder co-
municarlos a la vez que se mantiene el rapport con el niño. Se acepta un grado mínimo de 
paráfrasis mientras se leen las instrucciones; sin embargo, se debe tratar por todos los me-
dios de expresarlos exactamente como aparecen en el manual. No se debe empezar la 
tarea hasta que sea claro que el niño entiende lo que se requiere. 

El cronometraje de 120 seg debe ser exacto. Algunos niños podrían saltarse reactivos, ya 
sea a propósito o de manera involuntaria, así que debe recordárseles que tienen que com-
pletar los reactivos en orden y no omitir ninguno. Otros niños podrían detener la tarea 
antes de que transcurra el tiempo límite de 120 seg, en este caso es necesario recordarles 
que continúen. El cuadro 2-10 presenta una descripción de los cambios de aplicación de 
la subprueba  Búsqueda de símbolos del WISC-III al WISC-IV. El siguiente recuadro Im-
portante ofrece una descripción de las conductas que el examinador debe observar duran-
te la aplicación de esta subprueba.

Cuadro 2-10 Cambios en la aplicación: subprueba 10, Búsqueda de símbolos 
(IVP, esencial)

WISC-III WISC-IV

Búsqueda de símbolos 
B: 45 reactivos

Búsqueda de símbolos B: 60 reactivos —45 se conservan, 15 son nuevos
Se redujeron las instrucciones para el niño con el fi n de hacerlas más 
apropiadas a la edad y reducir el exceso de palabras

Importante
Conductas a observar en Búsqueda de símbolos

•  Notar si las manos del niño tiemblan, si aprieta el lápiz o lo presiona contra el papel al escribir. 
Estas conductas podrían indicar ansiedad 

•  Observar la atención y concentración. ¿La atención del niño se mantiene totalmente durante toda 
la tarea o disminuye a medida que la prueba avanza?

•  Advertir si el niño revisa cada fi la de símbolos sólo una vez o si revisan en varias ocasiones. Esto 
pone de manifi esto la preocupación obsesiva por el detalle

•  Notar si el niño identifi ca que un símbolo está presente o ausente en una fi la de manera rápida, 
pero descuidada. Esta conducta puede sugerir impulsividad

•  Percibir si los movimientos oculares de los niños que realizan la subprueba revelan algo. Mirar 
constantemente el símbolo y los grupos de búsqueda una y otra vez antes de hacer una elección 
puede indicar una memoria defi ciente. En cambio, un niño que casi no se refi ere al símbolo 
objetivo puede tener una buena capacidad de retención y/o memoria visual

•  Observar si hay signos de fatiga, aburrimiento o falta de atención a medida que la subprueba 
avanza. Notar cuántos reactivos respondió el niño durante cada uno de los cuatro intervalos de 30 
seg dentro del límite de tiempo de 120 seg, proporciona información conductual útil al respecto 

Fuente: de A.S. Kaufman & E.O. Lichtenberger, Essentials of WISC-III and WPPSI-R Assessment. Copyright © 
2000 John Wiley & Sons, Inc. Este material se usa con permiso de John Wiley & Sons, Inc.
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 Reglas de aplicación de las subpruebas suplementarias 
del WISC-IV

11. Figuras incompletas (IRP, suplementaria)

La subprueba Figuras incompletas del WISC-IV requiere que el examinado observe un 
dibujo y diga qué parte esencial falta en los dibujos dentro de un límite de tiempo es-
pecífi co. Para aplicar esta subprueba, el examinador necesita el Manual de aplicación 
del WISC-IV (Wechsler, 2003), la Libreta de estímulos, el Protocolo de registro y un 
cronómetro.

La aplicación de la subprueba Figuras incompletas del WISC-IV cuenta con puntos de 
inicio de acuerdo a la edad. Un niño de 6 a 8 años de edad comienza con el reactivo mues-
tra y después el reactivo 1; un niño de 9 a 11 años empieza con el reactivo muestra y 
después el reactivo 5; un niño de 12 a 16 años comienza con el reactivo muestra y después 
el reactivo 10. 

Si un niño de 9 a 16 años no obtiene una puntuación perfecta en cualquiera de los dos 
primeros reactivos aplicados, los reactivos anteriores deben aplicarse en orden inverso 
hasta obtener una puntuación perfecta en dos reactivos consecutivos. La subprueba Figu-
ras incompletas se discontinúa después de seis respuestas consecutivas de cero puntos. 

Se debe destacar que los primeros dos reactivos en la subprueba Figuras incompletas 
requieren que el examinador dé retroalimentación correctiva si el niño brinda una res-
puesta incorrecta. Esto tiene el propósito de enseñarle al niño el tipo de respuestas que se 
esperan en cada reactivo.

Ya que cada reactivo de la subprueba se cronometra, es necesario que el examinador 
tome el tiempo exacto y empiece a contarlo inmediatamente después de haberle presen-
tado el reactivo al niño. El cronometraje se detiene cuando éste responde o cuando han 
pasado 20 seg.

Esta subprueba resulta divertida para la mayoría de los niños, por lo que es fácil apli-
carla. Es muy frecuente que los examinadores cometan errores en los interrogatorios que 
deben hacerse durante la subprueba (p. ej., olvidan por completo interrogar o lo hacen 
con más frecuencia de lo que se permite). Otros errores pueden tener lugar cuando un 
niño produce una respuesta verbal confusa. En algunos casos, se considera que las respues-
tas verbales o no verbales son aceptables. En otros casos, un niño puede dar una respuesta 
no verbal y recibir crédito por una respuesta verbal inicial. 

Si un niño proporciona respuestas verbales o no verbales que difi eran (es decir, una es 
correcta y la otra no), se considera que la respuesta no sirve y no se le concede ningún 
crédito. Es necesario observar si un niño da consistentemente respuestas no verbales (p. 
ej., señala). El cuadro 2-11 proporciona una descripción de los cambios en la aplicación 
de la subprueba de Figuras incompletas del WISC-III al WISC-IV.

El recuadro Importante da la descripción de las conductas que el examinador debe 
observar durante la aplicación de esta subprueba.
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Cuadro 2-11 Cambios en la aplicación: subprueba 11, Figuras incompletas 
(IRP, suplementaria)

WISC-III WISC-IV

Cuatro puntos de inicio de acuerdo a la edad
•  Edades 6-7 comienzan con la muestra y 

luego el reactivo 1
•  Edades 8-9 comienzan con la muestra y 

luego el reactivo 5
•  Edades 10-13 comienzan con la 

muestra y luego el reactivo 7
•  Edades 14-16 comienzan con la 

muestra y luego el reactivo 11

Tres puntos de inicio de acuerdo a la edad
•  Edades 6-8 comienzan con la muestra y 

luego el reactivo 1
•  Edades 9-11 comienzan con la muestra y 

luego el reactivo 5
•  Edades 12-16 comienzan con la muestra y 

luego el reactivo 10

Se discontinúa después de 5 puntuaciones 
consecutivas de 0

Se discontinúa después de 6 puntuaciones 
consecutivas de 0

30 reactivos 38 reactivos; 27 se modifi caron, 11 son nuevos 

Importante
Conductas a observar en Figuras incompletas

•  Notar la velocidad con la que el niño responde. Un individuo refl exivo podría tardarse más en 
responder (aunque es más probable que responda dentro del límite de tiempo), mientras que un 
individuo impulsivo puede responder rápida pero incorrectamente

•  Prestar atención a si el niño persiste diciendo que no falta nada del dibujo (en vez de responder 
“No sé”), ya que esto podría refl ejar oposicionismo o infl exibilidad

•  Observar que las respuestas no verbales constantes (p. ej., señalar) pueden evidenciar si un niño 
tiene problemas de recuperación de palabras. Aunque es aceptable dar una respuesta no verbal, 
es mucho más común dar una respuesta verbal

•  Prestar atención a las respuestas verbales imprecisas (“la cosa en la puerta”), o demasiado 
detalladas (“la pieza pequeña de metal que forma una conexión entre la moldura alrededor del 
marco de la puerta y la puerta misma, que le permite abrirse fácilmente”)

•  Tener en cuenta que después de que los individuos han sido corregidos (p. ej., “Sí, pero ¿cuál 
es la parte más importante que falta?”), es importante observar si continúan respondiendo con 
la misma calidad de respuestas. Esta aproximación persistente puede indicar incapacidad para 
comprenden la tarea o infl exibilidad de pensamiento

Fuente: de A.S. Kaufman & E.O. Lichtenberger, Essentials of WISC-III and WPPSI-R Assessment. Copyright © 
2000 John Wiley & Sons, Inc. Este material se usa con permiso de John Wiley & Sons, Inc.

 12. Registros (IVP, suplementaria)
La nueva subprueba Registros del WISC-IV requiere que el examinado recorra con la 
vista un acomodo tanto aleatorio como estructurado de dibujos y señale los dibujos obje-
tivo dentro de un límite de tiempo específi co. El material para la subprueba Registros es 
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el Cuadernillo de respuestas. Para aplicar esta subprueba también se necesita un cronóme-
tro, el Manual de aplicación del WISC-IV (Wechsler, 2003), el Protocolo de registro y un 
lápiz rojo sin goma de borrar.

No hay puntos de inicio de acuerdo a la edad para la subprueba; todos los niños co-
mienzan con el reactivo muestra, continúan con los reactivos de práctica, y después comienzan 
con el reactivo 1. No hay reglas de inversión en esta subprueba. Los reactivos de la subprueba 
se discontinúan después de que han pasado 45 seg. 

El Cuadernillo de respuestas incluye dos tipos de reactivos: aleatorios (es decir, los 
distractores están dispersos en la página) y estructurados (es decir, los reactivos y los dis-
tractores están dispuestos en fi las). Cada estímulo objetivo es un animal. Si el niño no 
logra señalar un objetivo o señala un reactivo distractor durante los reactivos de práctica, 
el examinador debe proporcionar retroalimentación correctiva. No se debe continuar con el 
reactivo 1 hasta que el niño haya entendido totalmente la tarea. Tampoco se deben pro-
hibir las correcciones espontáneas, a menos que sean tan frecuentes que impidan el desempeño. 
El recuadro Importante que aparece arriba presenta una descripción de las conductas que 
el examinador debe observar durante la aplicación de esta subprueba.

 13. Información (ICV, suplementaria)
La subprueba Información del WISC-IV requiere que el examinado responda preguntas 
dirigidas a un amplio rango de temas de conocimiento general. Para aplicar esta subprueba, 
el examinador sólo necesita el Manual de aplicación del WISC-IV (Wechsler, 2003) y el 
Protocolo de registro.

La aplicación de la subprueba Información del WISC-IV cuenta con puntos de inicio de 
acuerdo a la edad. Un niño de 6 a 8 años de edad comienza con el reactivo 5, un niño 

Importante
Conductas a observar en Registros

•  Notar si las manos del niño tiemblan, si aprieta el lápiz o lo presiona contra el papel al escribir. 
Estas conductas podrían indicar ansiedad 

•  Observar si el niño tiene difi cultades para entender que se espera que trabaje con rapidez. Esta 
conducta puede estar relacionada a la inmadurez 

•  Observar la atención y concentración ¿La atención del niño se mantiene totalmente durante toda 
la tarea o disminuye a medida que la prueba avanza?

•  Notar si hay signos de fatiga, aburrimiento o falta de atención a medida que la subprueba 
avanza. Considerar cuántas respuestas produjo el niño durante cada intervalo de 45 seg 
proporciona información conductual útil al respecto 

• Advertir si el ritmo de respuestas del niño es constante en toda la subprueba
•  Prestar atención a si el niño señala las respuestas rápida pero descuidadamente. Esta conducta 

puede sugerir impulsividad
•  Observar qué efecto tienen los distractores en el desempeño del niño. Recuérdese que los 

reactivos objetivo están colocados en el mismo lugar en las formas tanto aleatoria como 
estructurada.
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de 9 a 11 años inicia con el reactivo 10 y un niño de 12 a 16 años empieza con el reactivo 
12. Si el niño no obtiene una puntuación perfecta en cualquiera de los dos primeros reac-
tivos aplicados, los reactivos anteriores deben aplicarse en orden inverso hasta obtener 
una puntuación perfecta en dos reactivos consecutivos. La subprueba se discontinúa des-
pués de cinco respuestas consecutivas de cero.

Se debe destacar que los dos primeros reactivos en la subprueba Información requie-
ren que el examinador dé retroalimentación correctiva si el niño proporciona una res-
puesta incorrecta. Esto tiene el propósito de enseñarle el tipo de respuestas que se esperan 
en cada reactivo. Es posible repetir cada reactivo tantas veces como sea necesario, siempre 
y cuando el examinador no diga el reactivo original con palabras distintas. Si el niño no 
escucha bien una palabra y da una respuesta incorrecta, el examinador debe repetir todo 
el reactivo enfatizando la palabra que no se escuchó bien. Esto se relaciona especialmente 
con los reactivos 4 y 18. El cuadro 2-12 presenta una descripción de los cambios en la 
aplicación de la subprueba Información del WISC-III al WISC-IV. El recuadro Importan-
te proporciona una descripción de las conductas que el examinador debe observar durante 
la aplicación de esta subprueba. 

 14. Aritmética (IMT, suplementaria)
La subprueba Aritmética del WISC-IV requiere que el examinado resuelva mentalmente 
varios problemas aritméticos, los cuales son presentados de forma oral durante un límite 
de tiempo específi co. Los materiales que se necesitan para aplicar esta subprueba son el 
Manual de aplicación del WISC-IV (Wechsler, 2003), el Protocolo de registro, la Libreta 
de estímulos y un cronómetro.

La aplicación de la subprueba Aritmética del WISC-IV cuenta con puntos de inicio de 
acuerdo a la edad. Un niño de 6 a 7 años de edad comienza con el reactivo 3, un niño de 8 
a 9 años empieza con el reactivo 9 y un niño de 10 a 16 años lo hará con el reactivo 12.

Cuadro 2-12 Cambios en la aplicación: subprueba 13, Información (ICV, suplementaria)

WISC-III WISC-IV

Cuatro puntos de inicio de acuerdo a la edad
•  Edades 6-7 comienzan con el 

reactivo 1
• Edades 8-10 comienzan el reactivo 5
•  Edades 11-13 comienzan con el 

reactivo 8
•  Edades 14-16 comienzan con el 

reactivo 11

Tres puntos de inicio de acuerdo a la edad
• Edades 6-8 comienzan con el reactivo 5
• Edades 9-11 comienzan con el reactivo 10
•  Edades 12-16 comienzan con el 

reactivo 12

30 reactivos 33 reactivos; se conservan 22 reactivos con 
pocos o ningún cambio en la redacción, 11 son 
nuevos 

Si el niño no obtiene una puntuación perfecta en cualquiera de los dos primeros reac-
tivos aplicados, los reactivos anteriores deben aplicarse en orden inverso hasta obtener 
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una puntuación perfecta en dos reactivos consecutivos. Si un niño proporciona una res-
puesta incorrecta o no la proporciona dentro de los 30 segundos en los reactivos 1 al 3 el 
examinado debe proporcionar retroalimentación correctiva. La subprueba se discontinúa 
después de cuatro respuestas consecutivas de cero.

Es necesario destacar que los reactivos de Aritmética requieren ser cronometrados. El 
examinador debe empezar a cronometrar inmediatamente después de que haya presenta-
do cada reactivo y detener el cronómetro en cuanto el niño haya terminado de responder 
o cuando hayan transcurrido 30 seg. El examinador puede repetir cada reactivo sólo una 
vez bajo dos condiciones (es decir, a petición del niño o cuando sea notorio que éste no 
haya entendido un reactivo); sin embargo, el cronometraje debe continuar durante la re-
petición. Hay dibujos correspondientes en la Libreta de estímulos para los reactivos 1 a 5, 
mientras que los reactivos 6 al 34 se le presentan al niño de manera verbal. El examinado 
no debe usar lápiz ni papel para esta subprueba. 

Si el niño proporciona una segunda respuesta espontánea dentro del tiempo límite de 
30 seg, se debe califi car la segunda respuesta. El cuadro 2-13 presenta una descripción 
de los cambios en la aplicación de la subprueba Aritmética del WISC-III al WISC-IV.

El recuadro Importante presenta una descripción de las conductas que el examinador 
debe observar durante la aplicación de estaa subprueba. 

Importante
Conductas a observar en Información

•  Poner atención a cualquier patrón observable en las respuestas del niño. Los patrones de 
respuesta como fallar en los primeros reactivos, los fáciles, y acertar en los reactivos más difíciles 
puede sugerir ansiedad, motivación defi ciente o problemas de recuperación

•  Considerar si las respuestas incorrectas se relacionan con los antecedentes culturales del niño (p. 
ej., en preguntas acerca de un personaje de la historia de EUA en cierto momento o acerca de 
la geografía de un lugar específi co). Tales observaciones deben incorporarse a la interpretación

•  Notar si las respuestas de los niños son innecesariamente largas. Las respuestas largas llenas 
de detalles excesivos pueden indicar obsesividad, un deseo de impresionar al examinador o un 
intento del niño por ocultar que no sabe la respuesta correcta

•  Observar si el contenido de los reactivos en los que el niño falló se debe a una constante falta 
de conocimiento sobre un área específi ca (p. ej., información numérica, historia, geografía); un 
análisis de error sería útil en este caso

•  Tomar en cuenta si existen correcciones espontáneas durante la aplicación de esta subprueba y 
recordar concederles crédito 

Fuente: de A.S. Kaufman & E.O. Lichtenberger, Essentials of WISC-III and WPPSI-R Assessment. Copyright © 
2000 John Wiley & Sons, Inc. Este material se usa con permiso de John Wiley & Sons, Inc.
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Cuadro 2-13 Cambios en la aplicación: subprueba 14, Aritmética (IMT, suplementaria)

WISC-III WISC-IV

Cuatro puntos de inicio de acuerdo a la edad
•  Edad de 6 años comienza con el 

reactivo 1
• Edades 7-8 comienzan con el reactivo 6
•  Edades 9-12 comienzan con el 

reactivo 12
•  Edades 13-16 comienzan con el 

reactivo 14

Tres puntos de inicio de acuerdo a la edad
• Edades 6-7 comienzan con el reactivo 3
• Edades 8-9 comienzan con el reactivo 9
•  Edades 10-16 comienzan con el 

reactivo 12

Se discontinúa después de 3 puntuaciones 
consecutivas de 0

Se discontinúa después de 4 puntuaciones 
consecutivas de 0

Sin retroalimentación correctiva Se da retroalimentación correctiva para los 
reactivos 1-3

El límite de tiempo varía dependiendo del 
reactivo

Cada reactivo tiene un límite de tiempo de 
30 seg

24 reactivos 34 reactivos; 7 reactivos se conservaron, 
16 reactivos son nuevos, 11 se modifi caron

Importante
Conductas a observar en Aritmética

•  Observar si los niños presentan signos de ansiedad. Algunos que se consideran malos en 
matemáticas pueden sentirse ansiosos durante esta tarea. Se debe poner atención a afi rmaciones 
como “No me lo enseñaron en la escuela” o “No puedo hacer cálculos mentales”

•  Notar si el niño parece concentrarse en el cronómetro. Esto puede ser un signo de ansiedad, 
distractibilidad o competitividad. Se debe poner atención en afi rmaciones como “¿Cuánto me 
tardé?”

• Observar si el niño presenta signos de distractibilidad y concentración defi ciente
•  Tener en cuenta que los niños de cualquier edad podrían contar con los dedos. Esto puede 

indicar inseguridad acerca de sus habilidades matemáticas o, en el caso de los niños más 
pequeños, puede ser una herramienta adaptativa de resolución de problemas. Notar si el 
niño trata de ocultarle al examinador que está contando con los dedos, cuenta con los dedos 
abiertamente o lo hace con una actitud indiferente 

•  Observar cuando el niño responda repitiendo la pregunta, esto puede indicar difi cultades de 
atención o pobre audición 

•  Observar el estilo de respuestas del niño. ¿Responde rápidamente o es metódico y cuidadoso al 
responder?

Fuente: de A.S. Kaufman & E.O. Lichtenberger, Essentials of WISC-III and WPPSI-R Assessment. Copyright © 
2000 John Wiley & Sons, Inc. Este material se usa con permiso de John Wiley & Sons, Inc
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 15. Palabras en contexto (Pistas), (ICV, suplementaria)

La nueva subprueba Palabras en contexto (Pistas) del WISC-IV requiere que el examina-
do identifi que un concepto común, el cual se describe a través de una serie de claves o 
pistas. Para aplicar esta subprueba, el examinador sólo necesita el Manual de aplicación 
del WISC-IV (Wechsler, 2003) y el Protocolo de registro.

La aplicación de la subprueba Palabras en contexto del WISC-IV cuenta con puntos de 
inicio de acuerdo a la edad. Un niño de 6 a 9 años de edad comienza con los reactivos muestra 
A y B, después con el reactivo 1, y un niño de 10 a 16 años comienza con los reactivos 
muestra A y B, y después el reactivo 5. Si el niño de 10 a 16 años no obtiene una puntua-
ción perfecta en cualquiera de los dos primeros reactivos aplicados, los reactivos anterio-
res deben aplicarse en orden inverso hasta que se obtenga una puntuación perfecta en dos 
reactivos consecutivos. La subprueba Palabras en contexto (Pistas) se discontinúa después 
de cinco respuestas consecutivas de cero.

Al aplicar la subprueba Palabras en contexto (Pistas), el examinador debe leer cada 
clave del reactivo textualmente y conceder al niño 5 seg para responder; si éste no respon-
de dentro del límite de tiempo de 5 seg, o cuando éste solicite una repetición, el exami-
nador debe repetir la clave sólo una vez y esperar otros 5 seg más. Si el niño sigue sin 
responder o proporciona una respuesta incorrecta, el examinador debe presentar la si-
guiente clave o reactivo siempre y cuando la regla de discontinuación no se haya cumpli-
do. Si se comienza con el reactivo 7, cada reactivo tiene dos claves, y si se inicia con el 
reactivo 16, cada reactivo tiene tres claves. Es necesario recordar que cuando se presenten 
reactivos con 2 o 3 claves, el examinador deberá proporcionar cualquiera de las claves que 
ya había mencionado (p. ej., repetir la primera y la segunda clave antes de presentar la 
tercera y la última). Si el niño da una respuesta correcta antes de que todas las claves para 
un reactivo se hayan presentado, el examinador debe concederle 1 punto para el reactivo 
y continuar con el siguiente. El examinador puede brindar ayuda sólo con los reactivos 
muestra. El recuadro Importante presenta una descripción de las conductas que el exami-
nador debe observar durante la aplicación de esta subprueba. 

Importante
Conductas a observar en Palabras en contexto (pistas)

•  Poner atención cuando el niño pida que se le repita una pregunta, porque esto puede indicar 
varias cosas, como problemas auditivos, falta de atención.

•  Anotar si los niños responden rápidamente, se muestran impulsivos o metódicos y cuidadosos al 
procesar la información

•  Tener en cuenta que debido a que los niños casi siempre responden incorrectamente antes de 
que se les den las claves subsiguientes, pueden sentirse frustrados o inseguros al responder 

•  Advertir las correcciones espontáneas durante la aplicación de esta subprueba y recordar 
concederles crédito
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Errores comunes en la aplicación del WISC-IV

Subpruebas verbales
Errores comunes en la subprueba Semejanzas
•  Olvidar dar la respuesta correcta si el niño no logra responder o si la respuesta es incorrecta en 

los reactivos 1 y 2
•  Olvidar aplicar los reactivos anteriores en secuencia inversa si un niño de 9 a 16 años no 

obtiene una puntuación perfecta en cualquiera de los dos primeros reactivos aplicados
•  Indagar demasiado o muy poco las respuestas vagas

Errores comunes en la subprueba Vocabulario
•  Omitir dar un ejemplo de una respuesta de 2 puntos si la respuesta del niño en el reactivo 5 o 6 

no es perfecta
•  Olvidar aplicar los reactivos anteriores en secuencia inversa si el niño no obtiene una puntuación 

perfecta en cualquiera de los dos primeros reactivos aplicados
• No corregir al niño si escucha mal los reactivos, en especial los reactivos 20, 24, 29, 34
• No registrar las respuestas verbales textualmente
•  No interrogar las respuestas vagas o incompletas como se indica en el Manual de aplicación 

del WISC-IV (Wechsler, 2003)
•  Olvidar usar la Libreta de estímulos para los niños de 9-16 años (a excepción de los no pueden 

o saben leer)

Errores comunes en la subprueba Comprensión 
•  Omitir dar un ejemplo de una respuesta de 2 puntos si la respuesta del niño en el reactivo 1 no 

es perfecta.
•  Olvidar aplicar los reactivos anteriores en secuencia inversa si un niño de 9-16 años no obtiene 

una puntuación perfecta en cualquiera de los dos primeros reactivos aplicados
•  Olvidar indagar una segunda respuesta si es necesario en los reactivos 6, 8, 12, 15, 16, 18, 20
• No registrar las respuestas verbales textualmente
• Defi nir las palabras si el niño pregunta

Errores comunes en la subprueba Información
•  Omitir dar un ejemplo de una respuesta correcta si el niño no responde o lo hace 

incorrectamente en los reactivos 1 o 2 
•  Olvidar aplicar los reactivos anteriores en secuencia inversa si el niño no obtiene una puntuación 

perfecta en cualquiera de los dos primeros reactivos aplicados
• No corregir al niño si escucha mal los reactivos, en especial los reactivos 4 y 15
• Defi nir las palabras si el niño pregunta
•  No interrogar las respuestas vagas o incompletas como se indica en el Manual de aplicación 

del WISC-IV (Wechsler, 2003)
•  No considerar que las interrogaciones neutrales pueden hacerse cuando las respuestas son 

incompletas o ambiguas

Errores comunes en la subprueba Palabras en contexto (pistas)
•  Omitir aplicar los reactivos anteriores en secuencia inversa si un niño de 9 a 16 años no 

obtiene una puntuación perfecta en cualquiera de los dos primeros reactivos aplicados 

Importante (continúa)
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• Olvidar repetir la clave una vez después de que el niño no ha respondido en los primeros 5 seg
• Olvidar parafrasear las primeras claves cuando se presenten la segunda y tercera clave
• Repetir una clave más de una vez (cada clave completa debe repetirse sólo una vez)
• Olvidar las reglas de cronometraje que establecen un límite de tiempo de respuesta de 

5 seg; es decir, darle al niño aproximadamente 5 seg para responder, permitirle otros 5 
seg adicionales si el niño pide que se repita una clave y conceder crédito a las respuestas 
proporcionadas en más de 5 seg

• Olvidar decir “Intentemos con otro” antes de cada nuevo reactivo que se aplique

Subpruebas de Razonamiento perceptual
Errores comunes en la subprueba Diseño con cubos
• Olvidar cronometrar el trabajo del niño
• Olvidar aplicar los reactivos anteriores en secuencia inversa si un niño de 8-16 años falla en el 

segundo intento del reactivo 3 o responde incorrectamente en el reactivo 4
• No asegurarse de mostrar la variedad  de lados de los cubos antes de comenzar un reactivo
• No dar los cinco cubos adicionales en los reactivos 11 a 14
• Colocar el modelo o libreta de estímulos en una posición incorrecta
• Corregir las rotaciones de los cubos más de una vez
• Olvidar dejar el manual del examinador intacto cuando el niño construya sus diseños para los 

reactivos 1 y 2
• Olvidar desarmar el modelo del examinador cuando el niño construya su diseño para el reactivo 3

Errores comunes en la subprueba Conceptos con dibujos
• Olvidar dar la respuesta correcta y señalar los dibujos correspondientes en los reactivos de 

muestra A y B si el niño responde incorrectamente 
• Olvidar aplicar los reactivos anteriores en secuencia inversa si un niño de 9 a 16 años no 

obtiene una puntuación perfecta en cualquiera de los dos primeros reactivos aplicados
• Olvidar señalar la primera y la segunda fi las de dibujos cuando se den instrucciones para 

completar los reactivos de dos fi las
• Omitir señalar la primera, segunda y tercera fi la de dibujos cuando se den instrucciones para 

completar los reactivos de tres fi las
• No proporcionar las indicaciones estándar listadas en el Manual de aplicación de WISC-IV 

(Wechsler, 2003) con la frecuencia necesaria cuando un niño no seleccione un dibujo en cada 
fi la o selecciona más de un dibujo en una sola fi la

Errores comunes en la subprueba Matrices
• Olvidar dar la respuesta correcta y señalar los dibujos correctos en los reactivos muestra A, B y C 
• Omitir aplicar los reactivos anteriores en secuencia inversa si el niño no obtiene una puntuación 

perfecta en cualquiera de los dos primeros reactivos aplicados
• Olvidar señalar las respuestas con dibujos y el recuadro con el signo de interrogación con la 

frecuencia necesaria cuando se presenten los reactivos de prueba

Errores comunes en la subprueba Figuras incompletas
• Olvidar cronometrar los reactivos (es decir, 20 seg por reactivo)
• Omitir dar la respuesta correcta para los reactivos 1 y 2 si el niño no responde en 20 seg o 

responde incorrectamente

Importante (continuación)
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• Olvidar aplicar los reactivos anteriores en secuencia inversa si un niño de 9 a 16 años no 
obtiene una puntuación perfecta en cualquiera de los dos primeros reactivos aplicados

• Olvidar interrogar al niño cuando no señala espontáneamente al proporcionar una respuesta de 
los reactivos de la columna derecha (lo cual, además de señalar, requiere una respuesta verbal)

• Hacer las interrogaciones enlistadas en el Manual de aplicación del WISC-IV (Wechsler, 2003) 
más de una vez 

• Preguntar “¿Cuál es tu respuesta?” cuando un niño señale el lugar correcto en el dibujo, pero 
proporcione demasiados detalles verbales que arruinen la respuesta

• Olvidar interrogar las respuestas verbales ambiguas o incompletas diciendo “Enséñame dónde” 
con tanta frecuencia como sea necesario

Memoria de trabajo
Errores comunes en la subprueba Retención de dígitos
• Leer la sucesión de dígitos con demasiada rapidez
• Agrupar involuntariamente los números al leerlos
• Repetir una sucesión de dígitos si se solicita
• Brindar ayuda adicional más allá del reactivo de muestra en Dígitos en orden inverso
• Olvidar aplicar Dígitos en orden inverso a un niño que obtiene 0 puntos en Dígitos en orden 

directo
• Olvidar aplicar ambos intentos de un reactivo

Errores comunes en la subprueba Sucesión de números y letras
• Aplicar la subprueba si un niño de 6-7 años falla en los reactivos de verifi cación de aptitudes
• No recordarle al niño el orden correcto en el reactivo 1, intento 1; reactivo 4, intento 2; y en el 

reactivo 5, intento 1
• Olvidar reconocer las respuestas repetidas textualmente como correctas en los reactivos 1.1, 

1.2, 1.3, 2.1, 2.2, 2.3, 3.1, 3.2 y 4.1
• Repetir la secuencia de números y letras si se solicita
• Olvidar aplicar los tres intentos de un reactivo

Errores comunes en la subprueba Aritmética
• Olvidar cronometrar el trabajo del niño
• Detener el cronómetro al repetir una pregunta
• Repetir un reactivo más de una vez
• Permitir el uso de papel y lápiz
• Olvidar proporcionar la respuesta correcta de los reactivos 1, 2 y 3 si el niño no responde en 

30 seg o responde incorrectamente
• Olvidar aplicar los reactivos anteriores en secuencia inversa si el niño no obtiene una 

puntuación perfecta en cualquiera de los dos primeros reactivos aplicados
• Olvidar quitar la Libreta de estímulos después de aplicar el reactivo 5
• Olvidar conceder crédito a las correcciones espontáneas dentro del límite de tiempo

Velocidad de procesamiento
Errores comunes en la subprueba Claves
• No aplicar la forma correcta, de acuerdo con la edad del examinado (p. ej., Claves A: 6-7; 

Claves B: 8-16)
• Olvidar cronometrar el trabajo del niño
• Olvidar corregir inmediatamente los errores en los reactivos muestra
• No prestar atención al niño y permitirle omitir reactivos o completar una fi la en orden inverso

Importante (continuación)
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Errores comunes en la subprueba Búsqueda de símbolos
• No aplicar la forma correcta, de acuerdo con la edad del examinado (p. ej., Búsqueda de 

símbolos A: 6-7; Búsqueda de símbolos B: 8-16)
• Olvidar cronometrar el trabajo del niño
• Seguir con la tarea antes de que el niño haya entendido claramente lo que se requiere
• Enterrar la cabeza en el manual mientras se leen las instrucciones
• No prestar atención al niño y permitirle que omita reactivos 

Errores comunes en la subprueba Registros
• Omitir cronometrar el trabajo del niño
• Olvidar discontinuar después de un intervalo de 45 seg
• No dar retroalimentación correctiva cuando el niño marque respuestas incorrectas en los 

reactivos de práctica
• No dar más explicaciones necesarias al presentar los reactivos 1 y 2

Fuente: de A.S. Kaufman & E.O. Lichtenberger, Essentials of WISC-III and WPPSI-R Assessment. Copyright © 
2000 John Wiley & Sons, Inc. Este material se usa con permiso de John Wiley & Sons, Inc
Nota:El WISC-IV permite que los examinados corrijan espontáneamente las respuestas en cualquier momento 
durante la aplicación de toda la prueba y que reciban el crédito apropiado en todas las subpruebas, a 
excepción de las tareas de memoria, las de velocidad de procesamiento y las cronometradas (es decir. Diseño 
con cubos, Aritmética, Claves, Búsqueda de símbolos, Figuras incompletas, Registros); las cuales permiten 
correcciones espontáneas sólo durante los límites de tiempo específi cos de cada subprubea. El WISC-IV 
también permite que el examinador regrese a un reactivo ya aplicado y reaplicarlo si se considera que el niño 
sabe la respuesta. La única excepción, desde luego, es si se hace referencia a la respuesta de ese reactivo en 
alguna otra parte de la prueba.

Importante (continuación)

 Preguntas frecuentes: aplicación de las subpruebas

¿Por qué algunas respuestas de 0 puntos o de 1 punto no se requieren en las subpruebas 
verbales?
En la estandarización se determinó que interrogar ciertas respuestas no produjo ninguna 
información adicional. Si el examinador considera, de acuerdo con su juicio clínico, que el niño 
tiene más conocimientos, el desempeño del niño en reactivos aledaños y otras observaciones 
durante la aplicación, tendrá la opción de interrogar. Sin embargo, no se deben cuestionar las 
respuestas que son claramente erróneas. Además, las respuestas marcadas con una interrogación 
en el manual deben ser interrogadas 
¿Por qué hay normas separadas para Diseño con cubos con y sin bonifi caciones por tiempo?
Los profesionales sospechan que algunos niños que privilegian la precisión sobre la velocidad 
de desempeño podrían obtener califi caciones más bajas en Diseño con cubos debido a las 
bonifi caciones por tiempo; mientras, otros piensan que un desempeño más rápido refl eja un nivel 
más alto de la habilidad que se mide. Las puntuaciones separadas permiten a los profesionales 
evaluar estas hipótesis de manera individual con cada niño. Los examinadores deben tener en 

Referencia rápida 2-4 (continúa)
Preguntas frecuentes: aplicación de las subpruebasPreguntas frecuentes: aplicación de las subpruebas
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cuenta que la mayoría de los niños de la muestra de estandarización obtuvieron puntuaciones muy 
similares en Diseño con cubos y Diseño con cubos sin bonifi cación por tiempo. De hecho, una 
diferencia tan pequeña como lo es dos puntos se considera inusual

¿Por qué el WISC-IV comienza con Diseño con cubos?
Aunque Figuras incompletas era la primera subprueba que solía aplicarse, no es una de las 
subpruebas esenciales en el WISC-IV. Diseño con cubos fue elegida como la primera, porque es 
una tarea interesante que le da al examinador oportunidades adicionales para establecer rapport. 
Esto concuerda con una revisión reciente de otro producto de Wechsler, el WPPSI-III, en la cual 
Diseño con cubos como subprueba inicial ha sido muy bien recibida por los examinadores. 
Al someter a prueba a los niños con difi cultades motoras, los examinadores pueden optar por 
empezar con una subprueba distinta con el fi n de establecer rapport

¿Por qué Retención de dígitos es de las primeras subpruebas en aparecer?
Para evitar los efectos de interferencia entre Retención de dígitos y Sucesión de números y letras, 
se estableció una amplia separación entre estas subpruebas en el orden de aplicación

¿Por qué se agregaron reactivos con dibujos a la subprueba de Vocabulario?
Estos reactivos se agregaron para mejorar la línea base, lo cual brinda una mejor manera de 
evaluar a los niños con un funcionamiento muy bajo

En Conceptos con dibujos, ¿por qué algunos niños parecen perder el hilo de la tarea la primera 
vez que se introducen tres fi las?
Casi siempre, si los niños olvidan el conjunto de instrucciones cuando se introducen las tres fi las, 
es que han alcanzado el límite más alto de su habilidad en esta subprueba; pierden el hilo de las 
instrucciones y se distraen con facilidad con los demás dibujos de las fi las.

Es necesario dar indicaciones a los niños de acuerdo con las instrucciones cada vez que este 
olvido ocurra

¿Qué signifi ca si un niño hace una suposición correcta en la primera clave de Palabras en 
contexto?
Existen más posibilidades de que un niño haga una suposición correcta en los reactivos más 
fáciles, tales como lo que aparecen en la primera mitad del conjunto de reactivos, en especial 
el reactivo 9. Los reactivos más difíciles, que se encuentran en la segunda mitad del conjunto 
de reactivos, muestran un porcentaje muy bajo de respuestas correctas desde la primera clave. 
Para responder correctamente, incluso desde la primera clave, el niño debe usar razonamiento 
deductivo; es decir, en la primera clave el niño tiene que reducir las respuestas potenciales 
a aquéllas que encajen en un conjunto de búsqueda defi nido por la clave y después hacer 
conjeturas razonadas a partir del rango de respuestas dentro del conjunto. Es posible que un niño 
que hace suposiciones correctas de manera constante desde la primera clave haya realizado la 
prueba recientemente o bien, alguien le hayan enseñado cuáles son las respuestas correctas
¿El daltonismo afecta el desempeño en la subprueba de Registros?
El daltonismo no afecta el desempeño en la subprueba de Registros. La tarea de registros utiliza 
colores como distractores visuales. Posiblemente, los niños daltónicos se distraen menos con 
los colores brillantes o tienen más difi cultades para distinguir los objetos de varios colores. Sin 
embargo, lo que se requiere para colocar los objetos en las categorías apropiadas es reconocer 
sus formas.

Referencia rápida 2-4 (continuación)
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Fuente: Consultado de http://pearsonassess.com/HAIWEB/Cultures/en-us/Productdetail.htm?Pid=015-
8979-044&Mode=resource&Leaf=015-8979-04_FAQ. Wechsler Intelligence Scale for Children-Fourth Edition. 
Copyright © 2008 por Pearson. Reproducido con permiso. Wechsler Intelligence Scale for Children, WISC y 
WISC-IV son marcas de Pearson registradas en los EUA y/u otras jurisdicciones.

Referencia rápida 2-4 (continuación)

Autoevaluación (continúa)

1. ¿Cuáles de las siguientes subpruebas requieren el uso de cronómetro?
a) Diseño con cubos, Conceptos con dibujos, Claves, Búsqueda de símbolos, Registros
b) Registros, Claves, Búsqueda de símbolos
c) Diseño con cubos, Registros, Claves, Búsqueda de símbolos
d) Diseño con cubos, Claves, Figuras incompletas, Búsqueda de símbolos, Registros, Aritmética

2. En una subprueba con punto de inicio de acuerdo a la edad, cuando el examinado recibe 
crédito completo en el primer reactivo aplicado pero no en el segundo, el primer reactivo se usa 
para cumplir los criterios de inversión de dos puntuaciones perfectas consecutivas

 Cierto o falso

3. ¿Cuál de las siguientes subpruebas no tiene reglas de inversión?
a) Retención de dígitos
b) Conceptos con dibujos
c) Diseño con cubos
d) Semejanzas

4. ¿Cuál de las siguientes subpruebas requiere el uso de un cuadernillo de respuestas por 
separado?
a) Matrices
b) Claves
c) Aritmética
d) Diseño con cubos

5. Si un niño pide que un reactivo se aclare o repita después de que el cronometraje ha empezado, 
el examinador debe detener el cronometraje

 Cierto o falso

6. Cuando un niño pide que se le repita una instrucción o un reactivo, el examinador debe
a) Repetir todo el conjunto de instrucciones o todo el reactivo, no sólo una parte
b) Repetir sólo la parte de las instrucciones que el niño pidió que se le repitiera
c) Decirle al examinado que no puede repetir ninguna instrucción
d) Repetir todo el conjunto de instrucciones o todo el reactivo, a excepción de los reactivos de 

Sucesión de números y letras y Retención de dígitos

7. ¿Cuál de las siguientes subpruebas puede sustituir Retención de dígitos?
a) Aritmética
b) Claves
c)  Búsqueda de símbolos
d) Sucesión de números y letras
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Autoevaluación (continuación)

8. ¿Cuál de las siguientes subpruebas puede sustituir Claves?
a) Aritmética
b) Búsqueda de símbolos
c) Información
d) Registros

9. Al aplicar la prueba de palabras en contexto (pistas), el examinador debe repetir las claves 
anteriores a medida que se enuncian las demás claves

 Cierto o falso

10. Es necesario modifi car la aplicación de Diseño con cubos, Retención de dígitos y Registros si el 
examinador desea calcular las puntuaciones de proceso más tarde

 Cierto o falso

11. El examinador aconseja a un padre cómo describirle la prueba a su hijo de 6 años de edad. 
¿Cuál de las siguientes opciones es un buen ejemplo de lo que un padre debería decir?
a) “Vas a hacer una prueba con muchas preguntas, sólo haz tu mejor esfuerzo.”
b) “Vas a jugar con unos cubos, ver unos libros con dibujos y palabras y responder algunas 

preguntas.”
c) “El doctor te va a hacer una prueba de unas 2 o 3 horas para ver por qué tienes problemas 

en la escuela.”
d) “Vas a jugar con el doctor un rato. Te vas a divertir mucho.”

12. Al someter a prueba a un niño con discapacidad visual, se recomienda aplicar solamente las 
subpruebas del ICV y de IMT?

 Cierto o falso

13. ¿En cuál de las siguientes situaciones un examinador puede interrogar una respuesta?
a) La respuesta es vaga
b) La respuesta es ambigua
c) La respuesta está incompleta
d) Todas las anteriores

14. Si un examinador descubre que no aplicó sufi cientes reactivos para cumplir la regla de 
discontinuación para una subprueba, ésta se considera inválida

 Cierto o falso

15. ¿Cuál de las siguientes opciones puede ayudar a establecer rapport con el examinado?
a) Que el examinador le diga su nombre
b) Llamar al examinado por su nombre
c) Pasar un periodo razonable interactuando con el examinado antes de la prueba
d) Todas las anteriores

Respuestas:
1. d; 2. Cierto; 3. a; 4. b; 5. Falso; 6. d; 7. a, 8. d; 9. Cierto; 

10. Falso; 11; b; 12. Cierto; 13. d; 14. Cierto; 15.d
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Capítulo 3

Tipos de puntuaciones
La aplicación del WISC-IV produce tres tipos de puntuaciones: puntuaciones naturales, 
puntuaciones escalares (puntuaciones estándar con media=10 y DE=3), e Índices/CI To-
tal (puntuaciones estándar con media= 100 y DE=15). El primer tipo de puntuación que 
el examinador calcula es la puntuación natural; la cual simplemente consta del número 
total de puntos obtenidos en una sola subprueba. La puntuación natural por sí sola carece 
de signifi cado, ya que no está referenciado a la norma. Es decir, no tiene signifi cado res-
pecto al nivel de funcionamiento en comparación con la población general. 

Para interpretar el desempeño de un examinado en una subprueba, con relación a la 
población general (y más específi camente, a los menores de la misma edad), las puntua-
ciones naturales deben convertirse a puntuaciones estándar (es decir, una puntuación 
escalar, una puntuación de proceso, un Índice o el CI). La medida para las distintas pun-
tuaciones estándar de las escalas Wechsler se enlistan en la referencia rápida 3-1. 

Cada subprueba produce una puntuación escalar (que va de 1 a 19) con una media de 
10 y una desviación estándar de 3. Los índices factoriales y el CI (también llamados pun-
tuaciones compuestas) tienen una media de 100 y una desviación estándar de 15. El Ín-
dice de Comprensión verbal (ICV) y el Índice de Razonamiento perceptual (IRP) tienen 
un rango de puntuación estándar de 45 a 155, el Índice de Memoria de Trabajo (IMT) y 
el Índice de Velocidad de procesamiento (IVP) tienen un rango de puntuación estándar 
de 50 a 150, y el CI Total (CIT) tiene un rango de puntuación estándar de 40 a 160.
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Las habilidades intelectuales se distribuyen a lo largo de la curva normal de probabili-
dad en la población general. La mayoría de los niños obtienen puntuaciones dentro de 1 
DE por debajo y por encima de la media en las mediciones de estas habilidades. Es decir, 
casi 68 de cada 100 niños sometidos a prueba obtienen puntuaciones de CI o Índice de 
entre 85 y 115. Un gran número de niños, casi 96%, obtienen puntuaciones que van de 70 
a 130 (2 DE por debajo y por encima de la media, respectivamente). El número de niños 
que obtienen puntuaciones muy bajas o extremadamente altas (es decir, por debajo de 70 
o por encima de 130 respectivamente) es casi el 2%. Respecto a las puntuaciones índice, 
Crawford, Garthwaite y Gault (2007) descubrieron que no es raro que los miembros de 
la población normal presenten al menos una puntuación de índice anormal (por debajo 
del 5º percentil) — el 14.27% de la muestra de estandarización del WISC-IV obtuvo por 
lo menos una puntuación de Índice anormal.

Sin embargo, el porcentaje disminuye drásticamente si se analizan dos o más puntua-
ciones anormales. 

 Paso a paso: cómo se califi ca el WISC-IV

 Puntuaciones naturales
Cada uno de los reactivos de una subprueba contribuye directamente a la puntuación natu-
ral. Tres subpruebas (Diseño con cubos, Retención de dígitos y Registros) también permi-
ten calcular las puntuaciones de proceso. Las puntuaciones de proceso implican calcular 
puntuaciones naturales para reactivos específi cos o porciones de una subprueba (las pun-
tuaciones de proceso se discutirán más adelante en este capítulo y en el capítulo 6). Cali-
fi car la mayoría de las subpruebas no es complicado. Sólo se necesitan conocimientos 
aritméticos básicos para calcular las puntuaciones naturales de las subpruebas. Sin embargo, 
algunas de éstas contienen elementos subjetivos que representan un reto para el examina-
dor durante el proceso de califi cación. Más adelante en este capítulo se darán algunas re-
comendaciones para califi car las respuestas que claramente implican subjetividad. El 
recuadro Importante presenta los errores más comunes que cometen los examinadores al 
calcular las puntuaciones naturales. 

Tipo de puntuación 
estándar

Media Desviación estándar Rango de valores

Puntuación escalar 10 3 1-19

ICV e IRP 100 15 45-155

IMT e IVP 100 15 50-150

CIT 100 15 40-160

Referencia rápida 3-1
Mediciones para las puntuaciones estándar del WISC-IVMediciones para las puntuaciones estándar del WISC-IV
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 Puntuaciones escalares
Después de que las puntuaciones naturales se han transferido del interior del Protocolo 
de registro a la portada, se convierten en puntuaciones escalares. Para convertir la puntua-
ción natural del niño a una puntuación escalar, el examinador necesita lo siguiente: a) la 
edad cronológica del niño al momento de realizar la prueba, b) las puntuaciones naturales 
del niño en todas las supruebas, y c) la tabla A-1 del Manual de aplicación del WISC-IV 
(Wechsler, 2003).

En la sección de la tabla A-1 que incluye la edad cronológica del niño, se encuentra la 
puntuación natural para cada subprueba y la puntuación escalar correspondiente. Se de-
ben registrar los equivalentes de la puntuación escalar en los cuadros apropiados en dos 
lugares distintos en la portada del Protocolo de registro—uno titulado “Conversiones de 
puntuación natural total a puntuación escalar” y otra titulada “Perfi l de puntuaciones esca-
lares de subprueba”. El recuadro Importante enlista los errores más frecuentes que come-
ten los examinadores al obtener las puntuaciones escalares.

 Índices y CIT
Convertir puntuaciones escalares a Índices y a CIT es el siguiente paso del proceso de 
califi cación del WISC-IV. A continuación se presenta una lista de los pasos necesarios para 

Importante
Errores comunes al calcular la puntuación natural

•  No incluir los puntos de los reactivos que están debajo de los puntos de inicio (es decir, los 
reactivos que no se aplicaron) en la puntuación natural total

•  No agregar los puntos registrados en una de las páginas del Protocolo de registro a los puntos 
registrados en la siguiente (p. ej., Semejanzas enlista los primeros 18 reactivos en una página y 
los últimos 5 reactivos, en la siguiente página; Vocabulario ennumera los primeros 17 reactivos 
en una página y los últimos 19 reactivos en la siguiente página; Comprensión enlista los 
primeros 6 reactivos en una página y los últimos 15 reactivos en la siguiente página, y Palabras 
en contexto (pistas) enlista los primeros 15 reactivos en una página y los últimos 9 reactivos, en 
la siguiente página)

•  Olvidar restar el número de respuestas incorrectas del número de respuestas correctas en 
Búsqueda de símbolos y Registros

•  Transferir las puntuaciones naturales totales incorrectamente del interior del Protocolo de registro a 
la portada

• Calcular erróneamente la suma de las puntuaciones naturales
•  Incluir los puntos obtenidos en los reactivos que se presentaron después de que se cumpliera el 

criterio de discontinuación 
•  No prestar atención a los reactivos en los que se obtuvieron 0, 1 o 2 puntos y concentrarse sólo 

en los de 0 o 1

Fuente: de A. S. Kaufman & E. O. Lichtenberger, Essentials of WISC-III y WPPSI-R Assessment. Copyright © 
2000 John Wiley & Sons, Inc. Este material se usa con permiso de John Wiley & Sons, Inc.
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convertir puntuaciones escalares a puntuaciones de Índice o a CIT. (El recuadro Impor-
tante enlista las subpruebas que constituyen los Índices y el CIT del WISC-IV).

1. Calcular la suma de las puntuaciones escalares de las subpruebas para cada uno de 
los cuatro Índices y para el CIT. Observar que Información, Palabras en contexto 
(pistas), Figuras incompletas, Aritmética y Registros no se utilizan en el total de las 
puntuaciones escalares a menos que reemplacen otra subprueba. Las sustituciones 
de las subpruebas se explican más adelante en este capítulo y aparecen en el cuadro 
3-1. Es importante destacar que solamente se permite una sustitución por Índice. 

2. Registrar la suma de las puntuaciones escalares en los cuadros apropiados al frente 
del Protocolo de registro en la sección titulada Conversiones de puntuación natu-
ral total a puntuación escalar y Cálculo de las puntuaciones índice. En estas dos 
secciones, los cuadros en los que se colocan la suma de las puntuaciones escalares 
están sombreados.

 3. Convertir la suma de las puntuaciones escalares a ICV, IRP, IMT, IVP y CIT usando 
los cuadros A-2, A-3, A-4, A-5 y A-6, respectivamente, del Manual de aplicación 
del WISC-IV (Wechsler, 2003).

Importante
Errores más frecuentes al obtener puntuaciones escalares

• Usar una tabla de conversión de puntuaciones que se refi era al grupo de edad equivocado
• Relacionar erróneamente las fi las de las tablas de conversión de puntuaciones
•  Transferir incorrectamente las puntuaciones escalares del cuadro de conversión al Protocolo de 

registro

Nota: de A. S. Kaufman & E. O. Lichtenberger, Essentials of WISC-III y WPPSI-R Assessment. Copyright © 2000 
John Wiley & Sons, Inc. Este material se usa con permiso de John Wiley & Sons, Inc

Importante
Subpruebas que conforman los Índices del WISC-IV

ICV IRP IMT IVP

Semejanzas Diseño con cubos Retención de dígitos Claves

Vocabulario Conceptos con dibujos Sucesión de 
números y letras

Búsqueda de 
símbolos

Comprensión Matrices (Registros)

(Información) (Palabras en 
contexto)

(Figuras incompletas) (Aritmética)

Nota: las subpruebas entre paréntesis son suplementarias. El resto de las subpruebas constituyen la escala 
esencial. El CIT consta de las 10 subpruebas esenciales a menos que se haya hecho alguna sustitución. Véase 
el cuadro 3-1 para las sustituciones permitidas de las subpruebas esenciales
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Cuadro 3-1 Pautas para sustituir subpruebas esenciales por suplementarias

Subprueba esencial Sustituciones aceptables

Semejanzas
Vocabulario
Comprensión
Diseño con cubos
Conceptos con dibujos
Matrices
Retención de dígitos
Sucesión de números y letras
Claves
Búsqueda de símbolos

Información, Palabras en contexto (pistas)
Información, Palabras en contexto (pistas)
Información, Palabras en contexto (pistas)
Figuras incompletas
Figuras incompletas
Figuras incompletas
Aritmética
Aritmética
Registros
Registros

Fuente: Tomado de Escala Wechsler de Inteligencia para Niños-IV, D.R. © 2007 por The Psychological 
Corporation (publicada en español por Editorial El Manual Moderno). Adaptado y reproducido con permiso. 
Todos los derechos reservados.

4. Registrar las puntuaciones de Índice y el CIT (llamadas Puntuaciones compuestas 
en el Protocolo de registro) en dos lugares—uno titulado Cálculo de las puntuacio-
nes índice y otro llamado Perfi l de puntuaciones compuestas. Obsérvese que en la 
primera sección los examinadores también deben registrar los rangos percentiles y 
los intervalos de confi anza para las puntuaciones Índice y el CIT, los cuales también 
se encuentran en los cuadros A-2 a A-6 del Manual de aplicación del WISC-IV 
(Wechsler, 2003).

5. Trazar las puntuaciones escalares y las puntuaciones compuestas en Perfi l de puntua-
ciones escalares de subprueba y Perfi l de puntuaciones compuestas, respectivamente.

 Consideraciones especiales para calcular las puntuaciones Índice y CIT del 
WISC-IV usando subpruebas suplementarias
De acuerdo con el Manual de aplicación de WISC-IV (Wechsler, 2003), las subpruebas suple-
mentarias pueden sustituir subpruebas esenciales en ciertas condiciones. Por ejemplo, un exa-
minador puede optar por sustituir con Registros la subprueba Claves para un individuo con 
difi cultades motoras fi nas porque, al igual que la subprueba Búsqueda de símbolos, Registros 
requiere trazar diagonales en lugar de dibujar fi guras específi cas. Del mismo modo, el exami-
nador puede optar por sustituir con Figuras incompletas la subprueba Diseño con cubos para 
el mismo examinado porque Figuras incompletas requiere dar una respuesta verbal o señalar 
en vez de la manipulación de objetos. Otra situación en la que es posible justifi car una susti-
tución es cuando una subprueba esencial se anula o invalida por alguna razón. Por ejemplo, 
cuando es claro que un niño malinterpreta las instrucciones para la subprueba Claves, hacien-
do que los resultados no sean interpretables, la subprueba Registros puede usarse junto con 
Búsqueda de símbolos para calcular un IVP.

Un examinador también puede elegir calcular un Índice usando una subprueba suple-
mentaria, incluso cuando ninguna subprueba esencial se haya anulado, con el fi n de lograr 
una interpretación más signifi cativa y precisa de los resultados. Por ejemplo, recientemen-
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te uno de los autores supervisó la evaluación de un estudiante de 6 años y 10 meses que 
fue canalizado porque no había adquirido habilidades lectoras básicas. Este niño no sabía 
el abecedario y sólo reconocía unas cuantas letras (como la A, la B y la C). Alternativa-
mente, podía contar hasta 20 y reconocía los números del 1 al 10 con facilidad. Obtuvo 
una puntuación escalar de 11 en Retención de dígitos, una puntuación escalar de 10 en 
Aritmética, y una puntuación escalar de 5 en Sucesión de números y letras. El examinador 
pensó que debido a las difi cultades del niño con las letras, su puntuación en la subprueba 
Sucesión de números y letras y el IMT (88) subestimó su habilidad de memoria de trabajo. 
Sustituyendo Aritmética por Sucesión de números y letras dio como resultado un IMT de 
102, el cual se consideró una representación más precisa de su habilidad de memoria de traba-
jo. Por último, es posible usar una subprueba suplementaria en lugar de una subprueba esencial 
cuando el niño obtiene una puntuación natural de cero en sólo una de las subpruebas 
esenciales y obtiene crédito en los reactivos la subprueba suplementaria correspondiente. 
El cuadro 3-1 proporciona una lista de sustituciones aceptables para las subpruebas esen-
ciales del WISC-IV.

En general, a pesar de que pueda haber muchas situaciones en las que sustituir las 
subpruebas esenciales por las suplementarias se consideraría apropiado, esto debe hacerse 
con cautela y de acuerdo con las pautas establecidas por el editor de la prueba. El siguien-
te recuadro enlista las pautas que deben seguir los examinadores que eligen sustituir una 
subprueba esencial por una suplementaria. 

Es importante recordar que cuando las subpruebas suplementarias se usan para reem-
plazar las esenciales, el constructo subyacente que se intenta medir a través del Índice 
puede cambiar. Por ejemplo, las subpruebas que constituyen el ICV (es decir, Semejanzas, 
Vocabulario y Comprensión) miden aspectos cualitativamente diferentes principalmente 
de Inteligencia Cristalizada (Gc).

Es decir, Semejanzas mide Conocimiento Léxico (VL), Desarrollo del Lenguaje (LD), y, 
hasta cierto punto, Razonamiento Fluido (Gf; Inducción); Vocabulario mide VL y LD; 
y Comprensión mide LD e Información General (K0) y puede requerir razonamiento 
secuencial general o razonamiento deductivo (Gf-RG) para algunos reactivos. A pesar de 

Importante
1. Se permite una sustitución por cada puntuación Índice

a. Información o Palabras en contexto (pistas) pueden sustituir para una subprueba esencial de ICV 
b. Figuras incompletas puede sustituir una de las subpruebas esenciales de IRP 
c. Aritmética puede sustituir cualquiera de las subpruebas de IMT
d. Registros puede sustituir cualquiera de las subpruebas de IVP

2. Al derivar el CIT, no es posible hacer más de dos sustituciones en diferentes Índices 
3.  Una subprueba suplementaria puede remplazar sólo una subprueba en un Índice, no dos. Por 

ejemplo, Figuras incompletas puede remplazar ya sea Diseño con cubos o Matrices, pero no 
puede remplazar Diseño con cubos y Matrices

4.  Se debe seguir el orden estándar de aplicación de las subpruebas incluso cuando una 
subprueba suplementaria sustituya a una esencial. Por ejemplo, si se usa Registros para 
remplazar Claves, entonces Registros debe aplicarse en el orden en que se aplicaría en la 
escala. Esto es, Claves no se aplicó, entonces Registros se aplicaría como la 10ª subprueba en 
la escala o como la 11ª subprueba cuando todas las subpruebas suplementarias se apliquen
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que los autores consideran que el Gf está implicado en la respuesta a los reactivos de ICV, 
la porción común o más robusta de la varianza entre las subrpruebas esenciales de ICV es 
Gc. Sin embargo, cuando Palabras en Contexto (pistas) se sustituye por Vocabulario; por 
ejemplo, la composición del ICV cambia, y ahora consta de reactivos que se basan funda-
mentalmente en Gf. Hasta que punto los constructos subyacentes de los Índices se modi-
fi can como resultado de las sustituciones se discutió en el capítulo 1 y se abordará de nuevo 
en el siguiente capítulo.

 Consideraciones especiales para los Índices y el CI con subpruebas 
con puntuaciones naturales de cero
Las subpruebas con puntuaciones naturales de cero merecen una consideración especial 
cuando se convierten a puntuaciones escalares, puntuaciones de Índice, y CI. El problema 
con una puntuación natural de cero es que no es posible determinar el verdadero desem-
peño del niño en la prueba. Una puntuación natural de cero no signifi ca que un niño carezca 
de cierta habilidad. En cambio, signifi ca que la subprueba particular no tuvo sufi cientes 
reactivos fáciles o de bajo nivel (llamados reactivos base) para evaluar adecuadamente las 
habilidades del niño. El recuadro Importante en esta página enlista las únicas situaciones 
en las que se considera apropiado calcular las puntuaciones de Índice y de CIT cuando se 
obtiene una o más puntuaciones naturales de cero.

Importante
Situaciones apropiadas para calcular puntuaciones Índice y de CIT cuando se obtienen 

puntuaciones naturales de cero

El CIT puede calcularse cuando no más de dos puntuaciones naturales de cero están incluidas 
Las puntuaciones naturales de cero de las subpruebas deben proceder de diferentes Índices
El ICV debe calcularse cuando no más de una puntuación natural de cero está incluida
Si un niño obtiene una o más puntuaciones naturales de cero en las subpruebas que componen 
el ICV, entonces deben aplicarse las subpruebas suplementarias (esto es, Información o Palabras 
en contexto). Una subprueba suplementaria sustituye a una esencial en la que el niño obtuvo una 
puntuación natural de cero. Se debe recordar que no se permite más de una sustitución 
El IRP puede calcularse cuando no más de una puntuación natural de cero está incluida
Si un niño obtiene una o más puntuaciones naturales de cero en las subpruebas que componen el 
IRP, entonces debe aplicarse la subprueba Figuras incompletas. Si el niño obtiene crédito en ésta, 
entonces la subprueba puede a sustituir a una esencial que tenga una puntuación natural de cero
El IMT no debe calcularse cuando se obtiene puntuación natural de cero en cualquiera de las 
subpruebas que lo componen
Si un niño obtiene una puntuación natural de cero en una de las dos subpruebas esenciales que 
componen el IMT, entonces debe aplicarse Aritmética. Si el niño obtiene crédito en esta, entonces 
la subprueb puede sustituir a una esencial que tenga una puntuación natural de cero 
El IVP no debe calcularse cuando se obtiene puntuación natural de cero en cualquiera de las 
subprueba que lo componen
Si un niño obtiene una puntuación natural de cero en una de las dos subpruebas esenciales que 
componen el IVP, entonces debe aplicarse Registros. Si el niño obtiene crédito en ésta, entonces la 
subprueba puede sustituir a una esencial que tenga una puntuación natural de cero
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 Prorrateo en el WISC-IV
En casos específi cos se permite prorratear los totales de las puntuaciones escalares para 
derivar puntuaciones compuestas. Sin embargo, debido al gran número de problemas 
asociados con esta técnica, se aconseja a los examinadores evitarla siempre que sea posible 
(véase Manual de aplicación del WISC-IV, Wechsler, 2003). Si un examinador determina 
a través de su sensato juicio clínico que es necesario prorratear, se recomienda considerar 
lo siguiente:

1. La suma de las puntuaciones escalares para los Índices de Comprensión verbal y 
Razonamiento perceptual pueden prorratearse solamente cuando dos de las tres 
puntuaciones escalares de las subpruebas esenciales que componen cada índice 
son válidas. La tabla A-7 del Manual de aplicación del WISC-IV (Wechsler, 2003) 
presenta las sumas prorrateadas de puntuaciones escalares para obtener el ICV y 
el IRP.

2. La suma de las puntuaciones escalares para los Índices de Memoria de trabajo y de 
Velocidad de procesamiento no pueden prorratearse a menos que una puntuación 
escalar de una subprueba suplementaria apropiada y válida esté disponible para 
cualquiera de las dos escalas (es decir, Aritmética y Registros, respectivamente).

3. El examinador siempre debe registrar el término prorrateado junto a cualquier 
Índice que se prorrateó. Este término debe marcarse claramente en la portada del 
Protocolo de registro y explicarse a detalle en el informe psicológico. 

 Califi cación de las subpruebas que requieren juicio clínico
Al aplicar el WISC-IV, es muy posible descubrir que las subpruebas verbales obtengan 
muchas respuestas más que las que se enlistan en el manual. El gran número de respuestas 
que da un examinado, aunque interesantes, puede ser causa de frustración para el exami-
nador durante el proceso de califi cación, ya que tiene que confi ar en su propio juicio. Los 
criterios generales de califi cación se encuentran en el Manual de aplicación del WISC-IV 
(Wechsler, 2003).

Además de estos criterios, existen algunas reglas básicas que considerar cuando se ca-
lifi can subpruebas verbales. Primero, no se debe penalizar a un niño por errores gramati-
cales o de pronunciación. Aunque es importante considerar la gramática y la pronunciación 
por razones clínicas, es el contenido de lo que dice el niño lo que importa más para la 
califi cación de una respuesta. Segundo, las respuestas largas y detalladas no necesariamen-
te valen más puntos que las concisas. Algunos niños muestran tendencia a responder en 
forma extensa, lo cual dará como resultado que se den dos o tres respuestas dentro del 
contexto de una sola respuesta. Si esto ocurre, ya sea espontáneamente o después de una 
interrogación, es responsabilidad del examinador determinar dos cosas, que son a) qué 
parte de la respuesta se quería como la respuesta fi nal y b) si la respuesta se ha anulado. 
Cuando la respuesta de un niño contenga muchos argumentos, pero ninguno que la anu-
le, tal vez sea necesario hacer más interrogaciones. A veces resulta claro que en una serie 
de respuestas la última es la respuesta deseada. En esta situación, la última respuesta es la 
que se debe calificar. Otras veces, no queda claro si el propósito es que la segunda o 
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la tercera respuesta sea la real. Con el fi n de aclarar, el examinador puede preguntar: “Di-
jiste ‘usamos cascos para bicicleta porque nuestros padres quieren que los usemos, se ven 
increíbles, y te protegen’. ¿Cuál fue tu respuesta?” En algunos casos, los niños dicen que 
toda esa respuesta era lo que querían contestar, y dentro de ésta hay respuestas de 0, 1 y 
2 puntos. En ese caso, si ninguna respuesta anula parte de la respuesta larga, entonces 
simplemente se califi ca la mejor respuesta (es decir, aquélla que conceda el máximo nú-
mero al niño).

 Claves de califi cación subprueba por subprueba
Las siguientes secciones presentan puntos importantes que se deben tener en cuenta al 
califi car las subpruebas del WISC-IV. No se revisan aquí todos los detalles califi cación 
para cada una las subpruebas, aunque sí se cubren áreas que generalmente les causan di-
fi cultades a los examinadores. Además, después de cada subprueba se presentan cuadros 
que esbozan las revisiones más importantes de las califi caciones del WISC-III al WISC-IV, 
cuando estas revisiones existan. 

Es importante destacar que además de los cálculos de las puntuaciones naturales de las 
subpruebas, tres de las que aparecen en esta sección (es decir, Diseño con cubos, Reten-
ción de dígitos y Registros) permiten calcular las puntuaciones de proceso. De acuerdo 
con los autores de la prueba, “las puntuaciones de proceso están diseñadas para proporcionar 
información más detallada sobre las habilidades cognitivas que contribuyen al desempeño 
del niño en una subprueba” (WISC-IV Manual técnico, Wechsler, 2003,). Los procedi-
mientos para calcular las puntuaciones de proceso para las subpruebas de Diseño de cu-
bos, Retención de dígitos y Registros aparecen en la siguiente sección.

1. Diseño con cubos (IRP, Esencial)
• Para los reactivos 1 a 3, si el intento 1 se realiza con éxito, se obtienen 2 puntos, si 

el intento 2 se realiza con éxito, se obtiene 1 punto
• Para los reactivos 4 a 8, si los diseños se realizan con éxito (dentro del límite de 

tiempo), se obtienen 4 puntos
• Para los reactivos 9 a 14, se conceden puntos extra (ya sea 4, 5, 6 o 7 puntos) si los 

diseños se realizan dentro del límite de tiempo
• Es posible calcular una puntuación de proceso para esta subprueba (Diseño de cubos 

sin bonifi cación por tiempo [DCSB]). Esto se puede lograr por medio de asignar 0, 
1 o 2 puntos en los reactivos 1 a 3, y 4 puntos para los diseños correctos, realizados 
dentro del límite de tiempo, sin errores de rotación en los reactivos 4 a 14

• Los diseños rotados 30 grados o más, se califi can con 0 puntos. Se debe encerrar en 
un círculo la S o N en la columna de Diseño correcto para indicar si el niño cons-
truyó el diseño correctamente, sin importar la rotación

• Los diseños parcialmente completos o incorrectos reciben 0 puntos. Éstos, deben 
dibujarse en la columna de Diseño construido del Protocolo, y se debe encerrar en 
un círculo la letra N en la columna de Diseño correcto

• Si un niño construye un diseño correctamente después de que el límite de tiempo 
haya concluido, entonces no se conceden puntos (sin embargo, es necesario anotar 
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el desempeño del niño marcando una S en la columna de Diseño correcto del Pro-
tocolo para indicar que el niño construyó el diseño correctamente)

• Incluir reactivos previamente aplicados (como correctos) y reactivos de inversión 
cuando se calcule la puntuación natural total

• Es posible obtener una puntuación natural máxima de 68 puntos para la aplicación 
estándar (con bonifi cación por tiempo)

• La puntuación natural máxima de Diseño con cubos sin bonifi cación por tiempo 
es de 50 puntos

En el cuadro 3-2 aparecen las revisiones en la califi cación de Diseño con cubos del WISC-
III al WISC-IV

2. Semejanzas (ICV, esencial)
Para todos los reactivos de Semejanzas, se debe usar como guía los criterios generales de 
califi cación de 0, 1 o 2 puntos y las respuestas de muestra específi cas (véase el Manual de apli-
cación del WISC-IV, Wechsler, 2003)

Cuadro 3-2 Cambios en la califi cación: subprueba I, Diseño con cubos (IRP, esencial)

WISC-III WISC-IV

La califi cación incluye los puntos de bonifi cación 
por tiempo para los reactivos 4-12

Diseño con cubos sin bonifi cación por tiempo 
no está disponible para obtener la puntuación 
de proceso

Puntuación natural máxima de 69 puntos

El uso de los puntos de bonifi cación por tiempo 
se restringe a los últimos 6 reactivos

Diseño con cubos sin bonifi cación por tiempo 
está disponible para obtener la puntuación 
de proceso 

Puntuación natural máxima de 68 puntos

Cuadro 3-3 Cambios en la califi cación: subprueba 2, Semejanzas (ICV, esencial)

WISC-III WISC-IV

Se proporciona retroalimentación correctiva en el 
primer reactivo de 2 puntos

Los reactivos 1-5 reciben 0 o 1 punto, los 
reactivos 6-19 reciben 0, 1 o 2 puntos

Puntuación natural máxima de 33 puntos

Se revisó el reactivo muestra para solicitarle 
al niño una respuesta que merezca crédito 
antes de comenzar la subprueba 

Los reactivos 1-2 reciben 0 o 1 punto, los 
reactivos 3-23 reciben 0, 1 o 2 puntos

Puntuación natural máxima de 44 puntos.
La corrección espontánea y la reaplicación del 

(los) reactivo(s) con respuesta correcta recibe 
crédito
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• Las respuestas enlistadas en el manual no son exhaustivas. Concédase crédito para las 
respuestas que tengan las mismas características de las que aparezcan en el manual. 

• La clave para califi car los reactivos de Semejanzas es el grado de abstracción eviden-
te en la respuesta. Las respuestas que refl ejan una categorización general relevante 
obtienen 2 puntos, mientras que las respuestas que refl ejan solamente una o más 
propiedades o funciones comunes de los miembros de la pareja que se compara en 
un reactivo obtienen 0 o 1 punto

• Los reactivos 1 y 2 reciben 0 o 1 punto y los reactivos del 3 al 23 se califi can ya sea 
con 0, 1 o 2 puntos

• Para las respuestas múltiples, califi que la mejor respuesta siempre y cuando ningu-
na porción de respuesta la anule.

• Incluir los reactivos previos que no fueron aplicados (como correctos) y los reacti-
vos de inversión cuando se calcule la puntuación natural total

• Es posible obtener una puntuación natural máxima de 44 puntos

En el cuadro 3-3 aparecen las revisiones en la califi cación de Semejanzas del WISC-III al 
WISC-IV

3. Retención de dígitos (IMT, Esencial)
• Para cada intento, conceder 1 punto para las respuestas correctas y 0 puntos para 

las respuestas incorrectas (o la falta de respuestas)
• La puntuación de cada reactivo es la suma del puntaje de cada intento 
• La puntuación natural de Retención de dígitos es equivalente a la suma de las pun-

tuaciones de los reactivos para Dígitos en orden directo y Dígitos en orden inverso
• La puntuación de proceso de Retención de dígitos en orden directo se obtiene al 

sumar todas las puntuaciones de los reactivos de RDD
• La puntuación de proceso de Retención de dígitos en orden inverso se obtiene al 

sumar todas las puntuaciones de los reactivos de RDI, a excepción del ejemplo

 Cuadro 3-4 Cambios en la califi cación: subprueba 3, Retención de dígitos (IMT, esencial)

WISC-III WISC-IV

No hay puntuaciones que indiquen el número 
de dígitos más largo que se recordó 
correctamente

No se dispone de puntuaciones escalares 
para Retención de dígitos en orden directo o 
Retención de dígitos en orden inverso

Puntuación natural máxima de 30 puntos

RDDL y RDIL indican la secuencia más larga de 
dígitos que se recordó correctamente 

Hay puntuaciones escalares disponibles para 
Retención de dígitos en orden directo y para 
Retención de dígitos en orden inverso

Puntuación natural máxima de 32 puntos 

• Las puntuaciones de proceso tanto de Secuencia más larga de Retención de Dígitos 
en orden directo (RDDL) como de la Secuencia más larga de Retención de Dígitos en 
orden inverso (RDIL) indican el número de dígitos que se recordaron en el último 



102 Claves para la evaluación con WISC-IV

intento de Retención de dígitos (de orden directo u orden inverso, respectivamen-
te) con una puntuación de 1. Por ejemplo, si un niño recuerda correctamente cinco 
dígitos de orden directo una vez y falla ambos intentos de seis dígitos de orden di-
recto, el RDDL es 5

• Es posible obtener una puntuación natural máxima de 32 puntos

En el cuadro 3-4 aparecen las revisiones de la califi cación de Retención de dígitos del 
WISC-III al WISC-IV.

 4. Conceptos con dibujos (IRP, Esencial)
• Se deben encerrar en un círculo los números que correspondan a las respuestas del 

niño para cada reactivo en el Protocolo de registro. Las respuestas correctas apare-
cen en negritas. Marque NS en un círculo si el niño no responde o afi rma que no 
sabe la respuesta

• Conceder 1 punto solamente si el niño elije los dibujos correctos de todas las fi las 
de un reactivo; se otorgan 0 puntos a las respuestas incorrectas o a la ausencia de 
respuestas

• Conceder 1 punto si el niño responde correctamente después de que el examina-
dor le haya dado una o más de las tres siguientes indicaciones estandarizadas enlis-
tadas en el Manual de aplicación del WISC-IV (Wechsler, 2003)

• Para los reactivos de dos fi las, el examinador debe indicar: “Elije un reactivo de cada 
fi la, uno aquí (señalar la primera fi la), y otro acá (señalar la segunda fi la)”

• Para los reactivos de tres fi las, el examinador debe decir: “Elije un reactivo de cada 
fi la, uno aquí (señale la primera fi la), uno aquí (señale la segunda fi la) y otro acá 
(señale la tercera fi la)”

• Si un niño da más de una combinación de los dibujos seleccionados como respues-
ta, diga: “Puedes darme solamente una respuesta. Sólo escoge la mejor”

• Incluir los reactivos previos que no fueron aplicados (como correctos) y los reacti-
vos de inversión cuando se calcule la puntuación natural total

• Es posible obtener una puntuación natural máxima de 28 puntos

5. Claves (IVP, Esencial)
• Cuando han pasado 120 seg, el examinador debe indicarle al niño que deje de tra-

bajar y registrar el tiempo de fi nalización como 120 seg, incluso si el niño no ha 
terminado todos los reactivos. No se conceda puntuación a ningún reactivo que 
haya sido terminado después del límite de tiempo (p. ej., si el niño trata de termi-
nar un reactivo después de que el examinador le pidió que se detenga, si un exami-
nador le permite al niño continuar trabajando en un reactivo casi terminado con el 
fi n de mantener el rapport). Si el niño completa todos los reactivos antes del límite 
de tiempo de 120 seg, se debe dejar de cronometrar y registrar el tiempo en seg en 
el Protocolo de registro. Concédase los puntos por bonifi cación apropiados para 
Claves A
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• Es necesario colocar con mucho cuidado la plantilla de Claves para que la califi ca-
ción sea precisa. Asegúrese de emplear el lado apropiado de la plantilla de califi cación 
dependiendo de la forma administrada (A o B)

• Conceder 1 punto para cada símbolo que haya sido dibujado correctamente dentro 
del límite de tiempo de 120 seg

• No se debe penalizar al niño por dibujar un símbolo de manera incorrecta. No es 
necesario dibujar los símbolos perfectamente para obtener crédito, pero sí deben 
ser reconocibles.

• Si un niño corrige su dibujo de manera espontánea, se debe conceder crédito al 
dibujo corregido.

• Los reactivos que el niño no trató de hacer (p. ej., los omitió o no alcanzó a hacerlos 
antes de que terminara el tiempo) no deben contarse en la puntuación total

• No se deben contar los reactivos muestra en la puntuación fi nal
• En Claves A, si un niño completa todos los reactivos correctamente antes de que 

termine el límite de tiempo, recibe puntos de bonifi cación de acuerdo con el tiem-
po de fi nalización total

• En Claves B, no se conceden puntos de bonifi cación por tiempo para los reactivos 
que se completaron correctamente antes del límite de tiempo. 

• Es posible obtener una puntuación natural máxima de 65 puntos con bonifi cación 
por tiempo para Claves A; es posible obtener una puntuación natural máxima de 
119 puntos para Claves B

  6. Vocabulario (ICV, Esencial)
• Los reactivos con dibujos del 1 al 4 obtienen 0 o 1 punto y los reactivos verbales 

del 5 al 36 obtienen 0, 1 o 2 puntos
• Las respuestas enlistadas en el manual no son exhaustivas. Concédase crédito para las 

respuestas que tengan las mismas características que las que aparecen en el manual 
• En los reactivos con dibujos del 1 al 4, se deben conceder 0 puntos para las siguien-

tes respuestas:
• Respuestas marginales inapropiadas (p. ej., decir máquina para el dibujo de un 

camión de bomberos)
• Respuestas generalizadas (p. ej., decir bebida para el dibujo de un envase de leche)
• Respuestas funcionales (p. ej., decir es un contenedor de dinero para el dibujo 

de una cartera)
• Señas con las manos (p. ej., simular un pedal en respuesta al dibujo de una bicicleta)
• Respuestas personalizadas (p. ej., decir “Tengo uno enfrente de mi casa” cuando 

se muestra el dibujo de un árbol)
• No se penalice a un niño si comete errores de articulación o gramaticales si es claro 

que el niño conoce el nombre correcto de un objeto o que es capaz de defi nirlo
• En general, se acepta cualquier signifi cado reconocido para una palabra, pero una 

respuesta que carezca de contenido signifi cativo debe penalizarse (p. ej., una res-
puesta que indique sólo un conocimiento vago del signifi cado de la palabra)

• Para las respuestas múltiples, se debe califi car la mejor respuesta; siempre y cuando 
ninguna parte de la misma la anule.

• Incluir los reactivos previos que no fueron aplicados (como correctos) y los reacti-
vos de inversión cuando se calcule la puntuación natural total

• Es posible obtener una puntuación natural máxima de 68 puntos.
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En el cuadro 3-5 aparecen las revisiones de la califi cación de Vocabulario del WISC-III al 
WISC-IV.

Cuadro 3-5 Cambios en la califi cación: subprueba 6, Vocabulario (ICV, esencial)

WISC-III WISC-IV

Los reactivos 1-30 reciben 0, 1 o 2 puntos
Puntuación natural máxima de 60 puntos

Los reactivos 1-4 (reactivos con dibujos) reciben 
0 o 1 punto; los reactivos 5-36 (reactivos 
verbales) reciben 0, 1 o 2 puntos

Puntuación natural máxima de 68 puntos
La corrección espontánea y la reaplicación del 

(los) reactivo(s) con respuesta correcta recibe 
crédito

 7. Sucesión de números y letras (IMT, Esencial)
• Para los reactivos de verifi cación de aptitudes, se debe encerrar en un círculo la S o 

N en el Protocolo de registro para indicar si el niño de 6 a 7 años contó correcta-
mente al menos tres y decir por lo menos las primeras tres letras del alfabeto

• Para cada intento, concédase 1 punto si el niño recuerda todos los números y letras 
en sucesión correcta, incluso si el niño recuerda las letras antes que los números. 
Otorgar 0 puntos para los reactivos incorrectos

• Si se dan indicaciones estandarizadas para intentos específi cos de los reactivos 1, 4 
o 5 y el niño corrige subsecuentemente sus respuestas anteriores, no se debe con-
ceder crédito. Registrar una D en el Protocolo de registro para cualquier indicación 
que se haya dado. En el Manual de aplicación del WISC-IV se marca con un aste-
risco los intentos que necesitan indicaciones (Wechsler, 2003). Pueden utilizarse 
las siguientes indicaciones:
• Reactivo 1 (intento 1): “Recuerda decir primero los números, en orden. Des-

pués di las letras en orden alfabético. Vamos a intentar otro”
• Reactivo 4 (intento 2): “Recuerda decir las letras en orden”
• Reactivo 5 (intento1): “Recuerda decir los números en orden”

• Sumar las puntuaciones de los tres intentos de cada reactivo para calcular la pun-
tuación del reactivo. Un niño puede obtener una puntuación de hasta 3 puntos (es 
decir, los tres intentos correctos) en cada reactivo

• Es posible obtener una puntuación natural máxima de 30 puntos

 8. Matrices (IRP, Esencial)
• Encerrar en un círculo los números que correspondan a las respuestas del niño para 

cada reactivo en el Protocolo de registro. Las respuestas correctas están en negritas.
• Conceder 1 punto para una respuesta correcta y 0 puntos para una respuesta inco-

rrecta o si no hay respuesta
• Marque con un círculo NS en el Protocolo de registro cuando el niño no responda 

o afi rme que no sabe la respuesta



Cómo califi car WISC-IV 105

• Incluir los reactivos previos que no fueron aplicados (como correctos) y los reacti-
vos de inversión cuando se calcule la puntuación natural total

• Es posible obtener una puntuación natural máxima de 35 puntos

 9. Comprensión (ICV, Esencial)
• Para todos los reactivos de comprensión, se deben utilizar los criterios de califi ca-

ción generales de 0, 1 o 2 puntos y las respuestas muestra específi cas como guía 
(véase Manual de aplicación del WISC-IV, Wechsler, 2003)

• Las respuestas enlistadas en el manual no son exhaustivas. Concédase crédito para las 
respuestas que tengan las mismas características de las que aparezcan en el manual 

• Para los reactivos que contienen más de un concepto general, la respuesta del niño 
debe refl ejar por lo menos dos conceptos diferentes para obtener 2 puntos. Si la 
respuesta del niño refl eja solamente un concepto, se otorga 1 punto para el reactivo 
y se da una indicación para que el niño proporcione otro concepto. Si la segunda 
respuesta del niño refl eja el mismo concepto de su primera respuesta, debe darse 
indicaciones una vez más. Si se repite la respuesta inicial o no se proporciona el 
segundo concepto, la puntuación del reactivo sigue siendo de 1.

• Si el niño mejora una respuesta de manera espontánea o después de una interroga-
ción, concédase crédito por la mejora (p. ej., cuando se le pregunte por qué un niño 
debe de tomar leche, el niño responde, “Te hace bien” [respuesta de 1 punto que 
requiere una interrogación] y después, cuando se le interroga, dice “Te mantiene 
sano” [respuesta de 2 puntos])

• Si un niño da muchas respuestas que difi eren en calidad, pero no anulan su res-
puesta, entonces se debe califi car la mejor respuesta (p. ej., la respuesta que otor-
gue la puntuación máxima)

• Incluir los reactivos previos que no fueron aplicados (como correctos) y los reacti-
vos de inversión cuando se calcule la puntuación natural total

• Es posible obtener una puntuación natural máxima de 42 puntos

En el cuadro 3-6 aparecen las revisiones de la califi cación de Comprensión del WISC-III 
al WISC-IV.

 10. Búsqueda de símbolos (IVP, Esencial)
• Cuando hayan pasado 120 seg, se debe indicar al niño que deje de trabajar y registrar 

el tiempo de fi nalización como 120 seg, incluso si el niño no hubiese completado 
todos los reactivos. No se concedan puntos a ningún reactivo que haya sido com-
pletado después del límite de tiempo (p. ej., si el niño trata de terminar un reactivo 
después de que el examinador le dijo que se detuviera o si el examinador permite 
que el niño continúe trabajando en un reactivo casi terminado con el fi n de mante-
ner el rapport). Si el niño completa todos los reactivos antes del límite de tiempo 
de 120 seg, deje de cronometrar y registre el tiempo en el Protocolo de registro. 

• Es necesario colocar con mucho cuidado la plantilla de Búsqueda de símbolos para que 
la califi cación sea precisa. El examinador debe asegurarse de emplear el lado apro-
piado de la plantilla de califi cación dependiendo de la forma que se aplique (A o B).
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Cuadro 3-6 Cambios en la califi cación: subprueba 9, comprensión (ICV, esencial)

WISC-III WISC-IV
Puntuación natural máxima de 36 puntos Puntuación natural máxima de 42 puntos

La corrección espontánea y la reaplicación del 
(los) reactivo(s) con respuesta correcta recibe 
crédito

• Conceder 0 puntos si un niño marca tanto S como N para responder un reactivo
•  En los reactivos donde haya una clara indicación de autocorrección (p. ej., el niño 

descarta una respuesta y confi rma otra), se debe califi car la segunda respuesta
• Sumar por separado tanto el número de reactivos correctos como el número de los 

incorrectos
• Los reactivos sin responder (p. ej., los omitidos o los que el niño no alcanzó a res-

ponder en el límite de tiempo) cuentan tanto para el total de reactivos correctos 
como para el de incorrectos

• Calcular el puntaje natural restando el número de reactivos incorrectos del núme-
ro de reactivos correctos

• Es posible obtener una puntuación natural máxima de 45 puntos para Búsqueda de 
símbolos A; es posible obtener una puntuación natural máxima de 60 puntos para 
Búsqueda de símbolos B

En el cuadro 3-7 aparecen las revisiones de la califi cación de Búsqueda de símbolos del 
WISC-III al WISC-IV.

  11. Figuras incompletas (IRP, Suplementaria)
• Si el niño responde con un sinónimo apropiado para la parte faltante de la fi gura (p. 

ej., dice “abridor de puerta” para perilla), concédase 1 punto
• Si el niño señala correctamente a la parte faltante de la fi gura, pero después da 

detalles verbales que anulen la respuesta (p. ej., señala correctamente la parte fal-
tante de la puerta de un coche, pero después dice “bocina”), otorgar 0 puntos

• Si el niño responde correctamente en 20 seg, conceder 1 punto

Cuadro 3-7 Cambios en la califi cación: subprueba 10, Búsqueda de símbolos 
(IVP, esencial)

WISC-III WISC-IV
Puntuación natural máxima de 45 puntos en 

Búsqueda de símbolos B
Puntuación natural máxima de 60 puntos en 

Búsqueda de símbolos B

• Si el niño responde incorrectamente o falla al responder en 20 seg, se deben conce-
der 0 puntos
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• Las respuestas que se encuentran en la columna izquierda del Manual de aplicación 
del WISC-IV, (Wechsler, 2003) obtienen 1 punto incluso si el niño las señala; las 
respuestas en la columna derecha del manual obtienen 1 punto sólo si el niño se-
ñala correctamente además de dar la respuesta verbal indicada

• Las respuestas muestra enlistadas en el manual no son exhaustivas. Concédase cré-
dito para las respuestas que tengan las mismas características de las respuestas 
muestra. 

• Si un niño responde señalando, registrar SC en el Protocolo de registro si el niño 
señaló correctamente o SI si el niño señaló incorrectamente

• Incluir los reactivos previos que no fueron aplicados (como correctos) y los reacti-
vos de inversión cuando se calcule la puntuación natural total

• Es posible obtener una puntuación natural máxima de 38 puntos

En el cuadro 3-8 aparecen las revisiones de la califi cación de Figuras incompletas del 
WISC-III al WISC-IV

12. Registros (IVP, Suplementaria)
• Cuando hayan pasado 45 seg, es necesario decirle al niño que deje de trabajar y 

registrar el tiempo de fi nalización como 45 seg, incluso si éste no hubiese comple-
tado el reactivo. No se debe califi car ningún reactivo que haya terminado después 
del límite de tiempo (p. ej, si el niño trata de terminar un reactivo después que el 
examinador le haya dicho que se detuviera o si el examinador le permite trabajar 
en un reactivo casi terminado con el fi n de mantener el rapport).

Cuadro 3-8 Cambios en la califi cación: subprueba 11, Figuras incompletas 
(IRP, suplementaria)

WISC-III WISC-IV
No se hace distinciones entre las respuestas 

verbales en las que es necesario señalar y 
aquéllas que reciben 1 punto sin señalar

Un tiempo límite estricto de 20 seg para cada 
reactivo.

No se hace una indicación en el protocolo de 
sí la respuesta del niño fue verbal o se indicó 
señalando

Puntuación natural máxima de 30 puntos

Se distingue entre las respuestas verbales en las 
que es necesario señalar y aquéllas que reciben 
1 punto sin señalar

Es posible aplicar, de manera fl exible, un tiempo 
límite de 20 seg para cada reactivo, de 
acuerdo con en el juicio clínico del examinador

Se indica SC en el protocolo cuando el niño 
señala correctamente y SI cuando el niño 
señala incorrectamente

Puntuación natural máxima de 38 puntos

• Si el niño completa el reactivo antes del límite de tiempo de 45 seg, se debe dete-
ner el cronómetro y registrar el tiempo en el Protocolo de registro. Concédase los 
puntos por bonifi cación apropiados.

• Es necesario colocar con mucho cuidado la plantilla de califi cación de Registros 
para que la califi cación sea precisa
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• Cuando se use la plantilla de califi cación, las marcas sobre los estímulos objetivo se 
califi can como correctos; las marcas en los estímulos no objetivo se califi can como 
incorrectos. Considerar que los objetos están marcados sólo si es claro que el niño 
intentó marcarlos (véase el Manual de aplicación del WISC-IV, Wechsler, 2003)

• Sumar por separado el número total de respuestas correctas e incorrectas.
• Calcular la puntuación natural total sustrayendo en número de respuestas incorrec-

tas del número total de respuestas correctas. La puntuación natural total para Regis-
tros es la suma de las puntuaciones naturales de los reactivos para el reactivo1 y el 2.

• También es posible obtener puntuaciones de proceso para esta subprueba. La pun-
tuación natural total para Registros Aleatoria (RA) y Registros Estructurada (RE) 
es el total de puntuaciones naturales (incluyendo los puntos por bonifi cación que 
correspondan) para los reactivos 1 y 2, respectivamente

• Es posible obtener una puntuación natural máxima de 136 puntos

 13. Información (ICV, Suplementaria)

• Conceder 1 punto para una respuesta correcta y 0 puntos, para una respuesta inco-
rrecta o si no hay respuesta

• Las respuestas enlistadas en el manual no son exhaustivas. Conceder crédito para las 
respuestas que tengan las mismas características de las que aparezcan en el manual

• Para las respuestas múltiples, califi quese la mejor respuesta, siempre y cuando nin-
guna parte de la respuesta la anule 

• Incluir los reactivos previos que no fueron aplicados (como correctos) y los reacti-
vos de inversión cuando se calcule la puntuación natural total

• Es posible obtener una puntuación natural máxima de 33 puntos

En el cuadro 3-9 aparecen las revisiones de la califi cación de Información del WISC-III al 
WISC-IV

14. Aritmética (IMT, Suplementaria)
• Conceder 1 punto para una respuesta que se haya dado dentro del límite de tiempo 

de 30 seg y otorgar 0 puntos para una respuesta incorrecta, si no hay respuesta o para 
una respuesta que se haya dado después de que el límite de tiempo haya terminado

Cuadro 3-9 Cambios en la califi cación: subprueba 13, Información (ICV, suplementaria)

WISC-III WISC-IV
Puntuación natural máxima de 30 puntos Puntuación natural máxima de 33 puntos

La corrección espontánea y la reaplicación del 
(los) reactivo(s) con respuesta correcta recibe 
crédito
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• Si el niño da una respuesta numéricamente correcta, pero omite las unidades (o las 
dice incorrectamente) que aparecen en la pregunta (p. ej., dice “cinco” en lugar de 
“cinco crayones” o “seis” en lugar de “seis minutos”), hay que califi car la respuesta 
como correcta. La única excepción a esta regla se aplica en los reactivos donde el 
dinero o el tiempo son la unidad; en dichos reactivos, las respuestas numéricas al-
ternas deben estar acompañadas por la unidad correcta (p. ej., si la respuesta es “un 
peso,” decir “uno” es correcto; sin embargo, si el niño transforma las unidades a 
cuartos, debe decir “cuatro cuartos,” y no decir sólo “cuatro” para obtener el crédito)

• Si el niño proporciona de manera espontánea una respuesta correcta en lugar de 
una incorrecta dentro del límite de tiempo, concédase 1 punto

• Incluir los reactivos previos que no fueron aplicados (como correctos) y los reacti-
vos de inversión cuando se calcule la puntuación natural total

• Es posible obtener una puntuación natural máxima de 34 puntos

En el cuadro 3-10 aparecen las revisiones de la califi cación de Aritmética del WISC-III al 
WISC-IV

Cuadro 3-10 Cambios en la califi cación: subprueba 14, Aritmética (IMT, suplementaria)

WISC-III WISC-IV
Se conceden puntos por bonifi cación si el 

niño respondió en 10 seg en los reactivos 
19-24

Puntuación natural máxima de 30 puntos

No se conceden puntos por bonifi cación para las 
respuestas rápidas

Puntuación natural máxima de 34 puntos
La corrección espontánea y la reaplicación del (los) 

reactivo(s) con respuesta correcta recibe crédito

15. Palabras en contexto (pistas) (ICV, Suplementaria)

• Por cada pista que se presente, se debe encerrar en un círculo la letra S para una 
respuesta correcta o la letra N, tanto para una respuesta incorrecta o la ausencia de 
respuesta

• Si la pista se repite, registrar R en el Protocolo de registro
• Conceder 1 punto a una respuesta correcta u otorgar 0 puntos para una respuesta 

incorrecta
• Las respuestas muestra enlistadas en el manual no son exhaustivas. Conceder cré-

dito para las respuestas que tengan las mismas características de las que aparezcan 
en el manual

• Incluir los reactivos previos que no fueron aplicados (como correctos) y los reacti-
vos de inversión cuando se calcule la puntuación natural total

• Es posible obtener una puntuación natural máxima de 24 puntos.
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¿Por qué hay normas independientes para Diseño con cubos con y sin bonifi cación por tiempo?
Los profesionales suponen que los niños que enfatizan la precisión sobre la velocidad de 
su desempeño pueden obtener puntuaciones más bajas en Diseño con cubos debido a las 
bonifi caciones por tiempo, mientras algunos otros creen que un desempeño más rápido refl eja 
un nivel más alto de la habilidad que se mide y, por lo tanto, merece una puntuación más alta. 
Las puntuaciones independientes permiten a los profesionales evaluar estas hipótesis con cada 
niño. Éstos deben saber que la mayoría de los niños en la muestra de estandarización obtuvieron 
puntuaciones muy similares en Diseño con cubos y en Diseño con cubos sin bonifi cación por 
tiempo. De hecho, una diferencia tan pequeña como lo es dos puntos se considera inusual
Si se quieren reducir los efectos de un desempeño veloz ¿Por qué no se elimina completamente la 
bonifi cación por tiempo para Diseño con cubos?
En general, los niños con una habilidad mayor tienden a desarrollar la tarea más rápidamente. 
Sin las bonifi caciones por tiempo, Diseño con cubos no es una buena medida de este nivel de 
habilidad

En Sucesión de números y letras, se le indica al examinado que primero presente los números 
en orden y después las letras. ¿Por qué se concede crédito si el examinado presenta primero las 
letras y después los números en orden?
Hay una diferencia entre reordenar y secuenciar: la reordenación implica agrupar los números 
antes que las letras, y secuenciar implica colocar los números en orden numérico y las letras en 
orden alfabético, independientemente de qué grupo se forme primero. Esta distinción se refl eja en 
la indicación dada y se relaciona directamente con la manera en que se califi ca la subprueba. 
Si un niño dice primero la letra en el reactivo 1, se le da una indicación para que reordene el 
grupo. Sin embargo, a pesar de la indicación, el niño sigue recibiendo crédito por su respuesta 
original, ya que esa respuesta es una de las dos respuestas correctas enlistadas. Los reactivos 4 y 
5 dan indicaciones al niño para que coloque los números o letras en orden secuencial. En estos 
reactivos no se concede ningún crédito si hay que darle indicaciones al niño porque, a diferencia 
del reactivo 1, la secuencia original no es una de las respuestas correctas listadas para estos 
reactivos. El profesional puede darle indicaciones al niño una vez más para los reactivos 1, 4 y 
5, pero no puede hacer lo mismo en ningún otro reactivo de esta subprueba. Sin importar cómo 
el niño reordena los números y las letras, está usando la memoria de trabajo para colocar los 
números en secuencia y las letras en secuencia.

El análisis de los datos de la muestra de estandarización mostró que la tarea es igualmente 
difícil si los números o las letras se presentan primero. La razón por la cual se indica a los 
examinados para que presenten los números primero es proporcionarles un conjunto o una manera 
estructurada de aproximarse a la tarea, lo cual resulta especialmente útil para los niños pequeños 
o para aquellos con difi cultades para estructurar su propio trabajo. Éste es el mismo método de 
califi cación que se usa para Sucesión de números y letras en el WAIS-III

En Sucesión de números y letras, un niño puede simplemente imitar al examinador y obtener 
crédito en los primeros 10 intentos. ¿Realmente es Memoria de trabajo?
Los primeros reactivos miden la memoria auditiva a corto plazo, que es la habilidad precursora 
de la Memoria de trabajo. Las normas para los niños de 6 a 7 años demuestran que aquellos 

Referencia rápida 3-2 (continúa)
Preguntas frecuentes: CalificaciónPreguntas frecuentes: Calificación

 Preguntas frecuentes: califi cación
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que obtienen una puntuación natural de 10 puntos obtienen puntuaciones escalares por arriba 
del promedio; esto refl eja el desarrollo apropiado de la memoria a corto plazo antes de la 
manifestación de la Memoria de trabajo. Por lo tanto, para los niños pequeños, Sucesión de 
números y letras puede evaluar la memoria a corto plazo, una habilidad que es prerrequisito 
para el desarrollo de la Memoria de trabajo. Los reactivos y las normas refl ejan este cambio en el 
desarrollo de la Memoria de Trabajo en los niños. Esto es análogo a la diferencia entre Retención 
de dígitos en orden directo e inverso, la cual evalúa la memoria a corto plazo y la memoria de 
trabajo, respectivamente. 

El desempeño en los primeros reactivos de Sucesión de números y letras para los niños 
pequeños puede relacionarse con el desempeño en Retención de dígitos en orden directo con 
alguna diferencia que pudiera atribuirse a la automatización de las letras en comparación con los 
números
En Sucesión de números y letras, ¿Cómo se debe de califi car la respuesta de un niño después de 
que se le ha dado una indicación en los reactivos 1, 4 y 5?
Como se dijo en el tercer punto debajo de las Instrucciones generales del Manual de aplicación, 
ciertas respuestas a intentos específi cos en los reactivos 1, 4 y 5 requieren una indicación para 
recordarle al niño la tarea. La indicación para el intento 1 del reactivo 1 está diseñada para 
recordarle al niño que diga los números primero y después las letras. Si éste olvida decir los 
números primero, se debe conceder crédito para el intento como se indica y proporcionar la 
indicación. Ya que el niño recibió crédito por su respuesta inicial a este intento, no es necesario 
concederle crédito adicional si éste trata de corregir su respuesta después de la indicación. 
El intento 2 del reactivo 4 es el primer intento en el cual se le pide al niño que secuencie las 
letras alfabéticamente para dar una respuesta correcta. Si éste da cualquiera de las respuestas 
incorrectas especifi cadas por haber olvidado secuenciar las letras alfabéticamente, se le debe 
proporcionar una indicación, como se apuntó. Si el niño responde correctamente en el intento 
después de la indicación, no se le conceda crédito para el intento. De igual manera, el intento 1 del 
reactivo 5 es el primer intento en el cual se requiere que el niño secuencie los números para dar 
una respuesta correcta. Si el niño olvida secuenciar los números y da cualquiera de las respuestas 
incorrectas designadas, debe darse una indicación, como se apuntó. Si el niño responde 
correctamente en el intento después de la indicación, no se debe conceder crédito para el intento

¿Por qué parece que hay respuestas múltiples para algunos de los reactivos en Conceptos 
con dibujos?
La subprueba Conceptos con dibujos se califi ca ya sea con 0 o 1 punto. La respuesta indicada 
representa la mejor respuesta única en términos del nivel de razonamiento implicado. Por ejemplo, 
en los reactivos más difíciles, no se concede crédito para las categorías que implican color o 
forma; se enfatiza la función subyacente. La respuesta indicada se determinó a través de años 
de investigación de las fases piloto, de prueba y de estandarización para el desarrollo de la 
prueba. Las categorías que los niños proporcionaron, el nivel de habilidad de los niños para elegir 
respuestas específi cas y las relaciones con el desempeño en Semejanzas y Matrices se usaron 
para determinar la respuesta indicada

La respuesta en el reactivo 26 de Matrices no parece ser la única respuesta posible. ¿Por qué no 
se concede crédito a las dos?
El reactivo 26 es el segundo reactivo 3x3. En el primer reactivo 3x3 (24), los niños aprenden a 
aplicar la misma transformación de la celda #1 a la celda #2, y otra vez de la celda #2 a la #3. 

Referencia rápida 3-2 (continúa)
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Si el niño sigue el patrón del #24, entonces contesta correctamente (1) el reactivo 26. Los niños 
pueden llegar a una respuesta diferente (2) si usan una regla de transformación de la celda #1 a 
la celda #2, y una diferente de la celda #2 a la #3. Ésta no es la respuesta más parsimoniosa, 
y los análisis indicaron que los niños que llegaron a la respuesta correcta (1) tenían niveles de 
habilidad más altos

Algunas de las respuestas obtenidas en Palabras en contexto (pistas) parecen correctas, pero 
están enlistadas cómo incorrectas. ¿Cuál es el fundamento para determinar cuáles son las 
respuestas correctas y las incorrectas?
Algunas de estas respuestas pudieron haber obtenido 1 punto en una rubrica de califi cación de 0, 
1 o 2. Tales respuestas pueden ser correctas o parcialmente correctas, pero no representan un alto 
nivel de razonamiento abstracto. Los niños con una habilidad menor tendieron a dar respuestas 
como éstas. Sin embargo, no se incluyen todas las respuestas posibles en los ejemplos y el 
examinador puede conceder crédito a una respuesta que no esté enlistada si determina que tiene 
el mismo nivel de abstracción que las respuestas que merecen crédito

¿Qué se debe hacer si la letra de un niño es tan tenue que no es fácil verla a través de la plantilla 
de califi cación de Registros? 
No necesita la plantilla de califi cación para califi car la subprueba. Si es necesario, se debe retirar 
la plantilla y simplemente contar cada animal haciendo una marca de lado a lado y cada no 
animal con una marca de lado a lado, y asegurarse de revisar lo que se hizo.

Fuente: de http://pearsonassess.com/HAIWEB/Cultures/en-us/Productdetail.htm?Pid=015-8979-044&Mo
de=resource&Leaf=015-8979-044_FAQ. Wechsler Intelligence Scale for Children: Fourth Edition. Copyright © 
2008 por Pearson. Reproducido con permiso. Todos los derechos reservados. Wechsler Intelligence Scale for 
Children, WISC y WISC-IV son marcas registradas por Pearson en los EUA y/u otras jurisdicciones

Referencia rápida 3-2 (continuación)

Autoevaluación (continúa)

1. ¿Cuáles subpruebas permiten calcular una puntuación de proceso?
a) Diseño con cubos, Retención de dígitos y Registros
b) Diseño con cubos, Retención de dígitos y Búsqueda de símbolos
c) Claves, Búsqueda de símbolos y Retención de dígitos
d) Aritmética, Búsqueda de símbolos y Claves

2. En el reactivo de la subprueba Semejanzas, Jessica de 7 años, da varias respuestas que difi eren 
signifi cativamente en calidad pero no anulan su respuesta. El examinador debería:
a) Califi car la mejor respuesta de Jessica
b) Califi car la última repuesta que Jessica dio
c) Califi car la primera respuesta que Jessica dio
d) Interrogar a Jessica para que dé más información
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Autoevaluación (continúa)

3. Si un niño obtiene puntuaciones naturales totales de 0 en dos de tres subpruebas que componen 
la escala de Comprensión Verbal, incluyendo los substitutos potenciales, no es posible calcula 
ICV o el CIT

 Cierto o falso

4. Susana, de 12 años, intenta autocorregir un reactivo en la subprueba Claves. El examinador 
debería:
a) Califi car la última respuesta que Susana dio dentro del límite de tiempo
b) Califi car la primera respuesta de Susana, ignorando su intento de autocorrección.
c) Preguntarle a Susana cuál respuesta quería dar
d) Califi car la mejor respuesta de Susana

5. Una respuesta defi ciente es una elaboración que no mejora la respuesta espontánea del niño, 
mientras que una respuesta anulada es una elaboración que revela un concepto erróneo acerca 
del reactivo

 Cierto o falso

6. Si un examinador aplicó reactivos adicionales a un niño más allá del punto en el cual la prueba 
debió haberse discontinuado, el examinador debe:
a) Incluir todos los reactivos adicionales en la puntuación natural total
b) Incluir los reactivos adicionales en la puntuación natural total, sólo si el niño los contestó 

correctamente
c) No conceder puntos para los reactivos que se realizaron después del punto de 

discontinuación
d) Incluir los reactivos adicionales en la puntuación natural total, deduciendo puntos para las 

respuestas incorrectas que se realizaron después del punto de discontinuación

7. Se sospecha que Samuel, de 10 años, tiene una discapacidad intelectual. Por lo tanto, el 
examinador le aplica reactivos anteriores del punto de inicio apropiado para su edad. El niño 
contestó estos reactivos incorrectamente, pero obtuvo puntuaciones perfectas en el punto de 
inicio apropiado a su edad y en un reactivo subsecuente. En este caso, el examinador debería:
a) Considerar que la subprueba se anula y no calcular la puntuación natural
b) Incluir las respuestas correctas en el cálculo de la puntuación natural
c) Conceder crédito parcial (p. ej.,_____ punto) para cada reactivo incorrecto anterior al punto 

de inicio apropiado a su edad
d) Concederle crédito completo para todos los reactivos anteriores al punto de inicio apropiado 

a su edad

8. Aunque se permite prorratear la suma de las puntuaciones escalares en algunas situaciones, 
debe evitarse siempre que sea posible

 Cierto o falso
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Autoevaluación (continuación)

9. La subprueba Información debe incluirse en el cálculo de cuál de los siguientes Índices 
del WISC-IV
a) ICV
b) IRP
c) IVP
d) IMT
e) Ninguna de las anteriores, a menos que se use para sustituir a otra subprueba que compone 

el ICV

10. Al califi car la subprueba Búsqueda de símbolos, el examinador se da cuenta de que Angela, 
de 9 años, omitió algunos reactivos. Éste debe contar los reactivos que la niña omitió en el 
total de respuestas incorrectas

 Cierto o falso

Respuestas:
1. a; 2. a; 3. Cierto; 4. a; 5. Cierto; 6. c; 7. d; 8. Cierto; 9. e; 10. Falso
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Cómo interpretar 
WISC-IV

Este capítulo fue pensado para simplifi car la tarea de generar interpretaciones psicométrica-
mente coherentes y clínicamente signifi cativas del desempeño en el WISC-IV. Se presenta una 
serie de pasos que ayudarán al profesional  a organizar los datos del WISC-IV de manera 
signifi cativa, así como a interpretar el desempeño en el contexto de la teoría y la investi-
gación contemporáneas. El método sistemático de interpretación propuesto por los autores, 
comienza con un análisis de los Índices del WISC-IV para determinar la mejor manera de 
resumir la capacidad intelectual general de un niño. A continuación se identifi can las forta-
lezas y debilidades, tanto normativas como personales, existentes entre los Índices. La interpre-
tación de las fl uctuaciones en el perfi l de Índices del niño ofrece la información más 
confi able y signifi cativa acerca del desempeño del WISC-IV, ya que identifi ca las áreas de 
fortaleza y debilidad del funcionamiento cognitivo con relación a los menores del mismo 
rango de edad provenientes de la población normal (aproximación interindividual o nor-
mativa) y el nivel de habilidad general del niño (aproximación intraindividual o ipsativa). 
También se brindan pasos interpretativos opcionales que incluyen los compuestos del 
WISC-IV (a los cuales los autores les han nombrado Grupos clínicos) para los examinadores 
que eligen ir más allá del CIT y del perfi l de Índices, en un intento por brindar informa-
ción adicional acerca de las capacidades cognitivas del niño; así como generar hipótesis 
potencialmente signifi cativas acerca de las áreas de integridad o disfunción. Finalmente se 
proporciona un paso interpretativo opcional que permite una comparación entre los ín-
dices alternativos del WISC-IV; es decir, el Índice de Capacidad general (ICG) y el Índice 
de Competencia cognitiva (ICC).

Como se dijo en el capítulo 1, la aproximación interpretativa que aquí se presenta refl eja 
varias modifi caciones y mejoras de los métodos anteriores de la interpretación de la escala 
Wechsler, incluyendo el de los propios autores (Alfonso, Flanagan, & Radwan, 2005; Flanagan 
et al., 2000; Flanagan & Ortiz, 2001; Flanagan et al., 2002; Kaufman, 1979, 1994; Kauf-
man & Lichtenberger, 1999, 2000, 2002). Previamente, Kaufman (1979, 1994) enfatizó 
los métodos ipstativos para identifi car las áreas de fortaleza y debilidad, mientras que 
Flanagan y colaboradores, enfatizaron las aproximaciones normativas (p. ej., Flanagan & 
Ortiz, 2001; Flanagan et al., 2002, 2006; Flanagan, Ortiz & Alfonso, 2008). Su actual mé-

Capítulo 4
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todo vincula el análisis ipsativo con el análisis normativo, en lugar de enfocarse exclusiva-
mente en uno o en el otro. Además, éste: a) excluye la interpretación individual de las 
subpruebas; b) utiliza datos de tasa base para evaluar la signifi cancia clínica de la variabi-
lidad de las puntuaciones de los grupos y los índices; c) fundamenta la interpretación en 
la teoría CHC de las habilidades y procesos cognitivos; y d) proporciona una guía para el 
uso de medidas suplementarias para someter a prueba las hipótesis acerca de la variación 
signifi cativa de las subpruebas o puntuaciones atípicas.

Además de un análisis cuantitativo de los datos del WISC-IV, también se exhorta a los 
profesionales a considerar la variedad de los factores cualitativos que pueden ayudar a 
explicar el desempeño de un niño en la escala. Esta información se discute en términos de 
su utilidad para la interpretación del desempeño del WISC-IV y para seleccionar las me-
didas suplementarias para mejorar la escala, cuando se considere necesario. 

Finalmente, cualquier interpretación del desempeño de la escala adquieren signifi cado 
diagnóstico cuando se corrobora a través de otras fuentes de datos y cuando se relaciona 
de manera empírica o lógica con el área o áreas de difi cultad específi cas en la canalización.

Los pasos interpretativos aquí descritos se ilustran usando el perfi l del WISC-IV de 
Ryan, un niño de 10 años que fue canalizado por una posible discapacidad de lectura (el 
reporte completo del caso de Ryan aparece en el capítulo 8)1. Además, una Hoja de regis-
tro interpretativa del WISC-IV (la cual se incluye en el apéndice E en línea y está diseñada 
para llenarse a mano) guía al examinador paso a paso a través de este método de interpre-
tación junto con un programa automatizado con el mismo fundamento (AMID). La Hoja 
de registro interpretativa del WISC-IV y el WISC-IV AMID tienen algunas diferencias de 
estilo, pero producen información similar. Se recomienda que los usuarios de este libro 
llenen unas cuantas hojas de registro interpretativo a mano para comprender en su totali-
dad los pasos antes de usar el programa. Además, mientras se practican los pasos interpre-
tativos del WISC-IV, el programa automatizado puede usarse para revisar la precisión de 
la información con la que se llenó a mano la hoja de registro interpretativo. El lector pue-
de observar que la Hoja de registro interpretativo del WISC-IV puede descargarse del 
sitio web.

Pasos interpretativos necesarios: Análisis del CIT y del perfi l de índices 
cuando se aplican todas las subpruebas esenciales del WISC-IV2

Paso 1. Registrar las puntuaciones estándar del niño 
(CIT e Índices) y las puntuaciones escalares de las subpruebas del WISC-IV
El examinador debe elaborar una tabla de las puntuaciones estándar del niño (CIT y cua-
tro Índices), así como de las puntuaciones escalares de todas las subpruebas aplicadas. 
Además, debe reportar el nombre de cada Índice y subprueba junto con la puntuación 
obtenida del niño en cada uno. Para el CIT y los Índices solamente, se tiene que reportar 

1  N. del E.: Este caso de estudio se realizó con base en normas estadounidenses, por lo que los resultados con el 
AMID en línea para WISC-IV, normas mexicanas,  son diferentes.

2  Estos pasos también pueden usarse cuando las pruebas suplementarias se empleen para remplazar las esencia-
les  de la escala de acuerdo con las pautas que establece el editor.
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el intervalo de confi anza, el rango percentil y la categoría descriptiva, asociados con las 
puntuaciones estándar obtenidas por el niño.

Para las subpruebas, el examinador solamente debe reportar el rango percentil asocia-
do con las puntuaciones escalares obtenidas del niño. La referencia rápida 4-1 presenta 
una guía práctica para localizar las tablas en el Manual de aplicación del WISC-IV (We-
chsler, 2003); y el Manual técnico del WISC-IV (The Psychological Corporation, 2003), 
mismos que el examinador necesitará para poder convertir las puntuaciones naturales en 
puntuaciones escalares y a puntuaciones estándar, para convertir las sumas de las puntua-
ciones escalares para el CIT y los Índices, y para obtener los intervalos de confi anza y los 
rangos percentiles. 

Los examinadores necesitan seleccionar ya sea 90% o 95% de intervalo de confi anza 
para las puntuaciones escalares; es decir, el CIT y los cuatro Índices. Obsérvese que los 
intervalos de confi anza reportados en las tablas A-2 a A-6 en el apéndice A del Manual de 
aplicación del WISC-IV (The Psychological Corporation, 2003) toman en cuenta la regre-
sión hacia la media y, por lo tanto, son más asimétricos en los extremos de la distribución 
que en el centro de ésta. Por ejemplo, un IRP de 73 se asocia con un intervalo de confi an-
za de 95% de +10/-5 (es decir, 68-83); un IRP de 100 se asocia con un intervalo de con-
fi anza de 95% de + 8 (es decir, 92-108); y un IRP de 127 se asocia con un intervalo de 
confi anza de 95% de +5/-10 (es decir, 117-132). 

Los examinadores siempre deben reportar las puntuaciones estándar con sus interva-
los de confi anza asociados.

En las referencias rápidas 4-2 a 4-4 aparecen los tres sistemas de categorías descriptivas. 
El sistema del WISC-IV, que se encuentra en la referencia rápida 4-2, es el más tradicional 
de los tres y es el recomendado por el editor de la prueba. El sistema descriptivo norma-
tivo, que aparece en la referencia rápida 4-3, es el más usado por los neuropsicólogos y 
llegará a ser el más utilizado por los psicólogos clínicos y educativos (Flanagan, Ortiz & 
Alfonso, 2007; Flanagan et al., 2002, 2006; Kaufman & Kaufman, 2004). A pesar de que 

Tipo de conversión Manual Ubicación 

Total de las puntuaciones naturales a puntuaciones 
escalares
Suma de las puntuaciones escalares para el ICV
Suma de las puntuaciones escalares para el IRP
Suma de las puntuaciones escalares para el IMT
Suma de las puntuaciones escalares para el IVP
Suma de las puntuaciones escalares para el CIT
Puntaciones escalares para los rangos percentiles

A y C

A y C
A y C
A y C
A y C
A y C
T y I

Apéndice A, tabla A-1

Apéndice A, tabla A-2
Apéndice A, tabla A-3
Apéndice A, tabla A-4
Apéndice A, tabla A-5
Apéndice A, tabla A-6
Capítulo 6, tabla 6-1

Fuente: Tomado de Escala Wechsler de Inteligencia para Niños-IV, D.R. © 2007 por The Psychological 
Corporation (publicada en español por Editorial El Manual Moderno).Los rangos percentiles y los intervalos de 
confi anza del 90% y del 95% para los Índices (ICV, IRP, IMT, IVP y CIT) del WISC-IV aparecen en los cuadros 
A-2 a A-6 en el Manual de aplicación del WISC-IV. 

Referencia rápida 4-1
Ubicación de la información en el Manual de aplicación del WISC-IV y en el Ubicación de la información en el Manual de aplicación del WISC-IV y en el 

Manual técnico que se necesita para las conversiones de las puntuacionesManual técnico que se necesita para las conversiones de las puntuaciones
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puede usarse cualquiera de los sistemas, los autores prefi eren el segundo. No obstante, 
algunos profesionales podrían preferir un sistema con las categorías tanto descriptivas 
(como los tradicionales que aparecen en la referencia rápida 4-2) como las normativas (tal 
es el caso de las mencionadas en la referencia rápida 4-3). Un sistema categórico alterna-
tivo de esta clase aparece en la referencia rápida 4-4. Por ejemplo, de acuerdo con la in-
formación que se presenta en ésta, una puntuación obtenida de 119 es tanto Arriba del 
promedio como Fortaleza normativa. Por lo tanto, un examinador puede describir esta 
puntuación como Arriba del promedio/Fortaleza normativa. Este sistema categórico al-
ternativo se usa en la aproximación interpretativa sugerida por los autores.

La fi gura 4-1 proporciona una imagen de la Hoja de registro interpretativa del WISC-IV 
donde se incluyen las puntuaciones de Ryan, a quien se le aplicaron las 15 subpruebas del 

Rango de puntuaciones estándar Descripción del desempeño

130 y más Muy superior

120 a 129 Superior

110 a 119 Promedio alto

90 a 109 Promedio

80 a 89 Promedio bajo

70 a 79 Límite

69 y menos Extremadamente bajo

Fuente: Tomado de Escala Wechsler de Inteligencia para Niños-IV, D.R. © 2007 por The Psychological 
Corporation (publicada en español por Editorial El Manual Moderno).

Referencia rápida 4-2
Sistema descriptivo tradicional para el WISC-IVSistema descriptivo tradicional para el WISC-IV

Rango de 
puntuaciones estándar

Clasifi cación 
descriptiva

Descripción del desempeño

131+
116 a 130

Extremo superior 
Arriba del promedio

Fortaleza normativa
> +1 DE (más del 16% de la población) 
≤ 116 (percentil 85)

85 a 115 Rango Promedio Rango promedio
±1 DE, incluso (68% de la población)
115 (percentil84) – 85 (percentil 16)

70 a 84
≤ 69

Abajo del Extremo 
inferior

Debilidad normativa
< – DE (inferior al 16% de la población)
≤ 84 (percentil 15)

Referencia rápida 4-3
Sistema descriptivo normativoSistema descriptivo normativo
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WISC-IV. El examinador del niño usó un intervalo de confi anza del 95%. A pesar de que 
la mayoría de la información contenida en esta fi gura se encuentra en la portada del Pro-
tocolo de registro del WISC-IV, los examinadores pueden escoger crear una tabla similar 
para incluirla en su reporte psicológico. La fi gura 4-2 muestra la pantalla del programa de 
interpretación con las puntuaciones estándar y escalares del protocolo.

Paso 2. Determinar la mejor manera de resumir la habilidad intelectual general
Existen dos compuestos para resumir la habilidad intelectual general de un niño en el 
WISC-IV: a) el CIT, integrado por las 10 subpruebas que constituyen el Índice de Com-
prensión verbal (ICV), el Índice de Razonamiento perceptual (IRP), el Índice de Memoria 
de Trabajo (IMT) y el Índice de Velocidad de procesamiento (IVP); y b) el Índice de Capacidad 
general (ICG), integrado por las subpruebas que constituyen el Índice de Comprensión 
verbal (ICV) y el Índice de Razonamiento perceptual (IRP; Raiford, Weiss, Rolfhus & 
Coalson, 2005). Se recomienda seguir estos pasos para determinar el mejor método para 
resumir la habilidad general.

Paso 2a. Es necesario considerar los cuatro Índices del WISC-IV, restar el Índice más 
bajo del más alto y responder la siguiente pregunta: ¿La magnitud de la diferencia de la 
puntuación estándar es menor de 1.5 DEs (< 23 puntos)?

• Si la respuesta es SI, entonces es posible interpretar que el CIT es un estimado 
confi able y válido de la capacidad intelectual global de un niño. La referencia rápi-
da 4-5 presenta un ejemplo de cómo describir esta conclusión. Proceda directa-
mente al Paso 3.

• Si la respuesta es NO, entonces la variación de los Índices que constituyen el CIT 
se considera demasiado grande (p. ej., ≥ 23 puntos) para resumir la habilidad inte-
lectual global en una sola puntuación (es decir, el CIT). Proceda con el paso 2b.

  Paso 2b. Cuando el CIT no sea interpretable, será necesario determinar si se 
podría usar un ICG abreviado para describir la habilidad intelectual general y res-
ponder a la siguiente pregunta: ¿La magnitud de la diferencia de la puntuación 
estándar entre el ICV y el IRP es de menos de 1.5 DEs (< 23 puntos)?

Rango de puntuaciones estándar Descripción alternativa del desempeñoa

131+ Extremo superior/Fortaleza normativa

116 a 130 Arriba del promedio/ Fortaleza normativa

85 a 115 Rango Promedio

70 a 84 Debajo del promedio/Debilidad normativa

≤ 69 Extremo inferior/Debilidad normativa

aEste sistema de clasifi cación es el elegido por los autores y se usa en este libro.

Referencia rápida 4-4
Sistema descriptivo alternativo para el WISC-IVSistema descriptivo alternativo para el WISC-IV
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• Si la respuesta es SI, entonces es posible calcular el ICG e interpretarlo como un estima-
do confi able y válido de la capacidad intelectual global de un niño. Para calcular el ICG 
se debe: a) sumar las puntuaciones escalares de un niño en tres subpruebas esencia-
les de ICV y en tres subpruebas esenciales de IRP y, b) registrar este total en el 
apéndice F (en línea) para determinar el ICG de un niño, el rango percentil y el 
intervalo de confi anza (seleccionar entre 90 o 95%). Este cuadro se reproduce con 
permiso de Saklofske, Rolfhus, Prifi tera, Zhu y Weiss (2005). La confi abilidad del 
ICG es de .95 para las edades de 6 a 11 años (Error Estándar de Medición = 3.3) y 
de .96 para las edades de 12 a 16 (EEM = 3.0), de acuerdo con Saklofske, Weiss, 
Raiford y Prifi tera (2006). Estos valores son altos y muy similares a los que se re-
portaron para el CIT (rango = .96-.97; Manual técnico del WISC-IV, cuadro 4-1). 
Obsérvese que cuando el CIT no es interpretable, el AMID del WISC-IV propor-
cionará automáticamente el ICG si es interpretable. La referencia rápida 4-6 pre-
senta un ejemplo de cómo describir el ICG en un reporte psicológico. Proceda con 
el Paso 3.

• Si la respuesta es NO, entonces la variación de los Índices que constituyen el ICG 
se considera demasiado grande (>23 puntos) para resumir la habilidad intelectual 
global en una sola puntuación (es decir, el ICG). La referencia rápida 4-7 propor-
ciona un ejemplo de cómo describir los hallazgos en caso de que CIT y el ICG no 
sean interpretables. Proceda con el paso 3.

La fi gura 4-3 proporciona una imagen del Paso 2 de la Hoja de registro interpretativo del 
WISC-IV de Ryan. En este paso, se determinó que el ICG era el Índice que mejor descri-
bía la habilidad intelectual general del niño. La fi gura 4-4 muestra el Paso 2 del programa 
de interpretación del WISC-IV. Nótese que el programa (fi gura 4-2) mostró que el CIT 
no era interpretable e incluyó un ICG de 94 de Ryan. 

Paso 3. Determinar si cada uno de los cuatro índices es unitario 
y por lo tanto interpretable
Cuando la variabilidad entre las puntuaciones escalares de subprueba en un Índice es in-
usualmente grande, entonces éste no proporciona un buen estimado de la habilidad que 
se quiere medir y, en consecuencia, no es interpretable. En otras palabras, cuando se en-

Un CIT interpretable signifi ca que la magnitud de la diferencia entre los Índices más altos y más 
bajos no es igual o excede 1.5 DEs (23 puntos). En el caso de Mark (véase el cuadro 4-1) la 
diferencia entre su índice más alto (112 en el ICV) y el más bajo (103 en IVP) = 9 puntos. Este 
valor es menor a 23 puntos, así que su CIT es interpretable. 

Mark obtuvo un CIT de 112, por lo que su habilidad intelectual general se clasifi ca, de 
acuerdo con la medida del WISC-IV, como rango Promedio. Es muy probable (95%) que el 
verdadero CIT de Mark se localice en algún punto dentro del rango de 108 a 115. Su CIT se 
sitúa en el percentil 79, lo cual indica que obtuvo una mejor puntuación que 79% de otros niños 
de la misma edad en la muestra de estandarización. 

Referencia rápida 4-5
Ejemplo de cómo describir un CIT interpretable en un reporte psicológicoEjemplo de cómo describir un CIT interpretable en un reporte psicológico
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cuentra una diferencia sustancial entre las puntuaciones escalares que constituyen un ín-
dice, no es posible interpretar que éste representa una habilidad unitaria. 

Paso 3a. Determinar si la magnitud de la diferencia entre las puntuaciones escalares de 
las subpruebas del ICV (constituido por tres subpruebas) es inusualmente grande. Restar la 
puntuación escalar de subprueba más baja de la más alta y responder la siguiente pregunta: 
¿La magnitud de la diferencia es menor de 1.5 DEs (<5 puntos)?

Si la respuesta es SI, entonces la habilidad que subyace el ICV es unitaria y puede 
interpretarse.

• Si la respuesta es NO, entonces la diferencia es demasiado grande (5 puntos o más) 
y no es posible interpretar que el ICV representa una habilidad unitaria.

 
Paso 3b. Seguir el mismo procedimiento que en el Paso 3a para determinar si el IRP es 
interpretable (que también consta de tres subpruebas).

Paso 3c. Determinar si la magnitud de la diferencia entre las puntuaciones escalares de 
las dos subpruebas que constituyen el Índice de Memoria de Trabajo (IMT) es demasiado 
grande. Restar la puntuación escalar más baja de la más alta y responder la siguiente pre-
gunta: ¿La magnitud de la diferencia es menor de 1.5 DEs (<5 puntos)?

• Si la respuesta es SI, entonces habilidad que subyace el IMT es unitaria y se puede 
interpretar.

• Si la respuesta es NO, entonces la diferencia es demasiado grande (5 puntos o más) 
y no es posible interpretar que el IMT represente una habilidad unitaria.

Paso 3d. Seguir el mismo procedimiento que en el paso 3c para determinar si el Índice 
de Velocidad de procesamiento (IVP) es interpretable, (que también consta de dos 
subpruebas).

Por ejemplo, la diferencia entre las puntuaciones escalares de las subpruebas del IVP 
de Ryan es de 1 punto (p. ej., una puntuación escalar de Claves de 5 menos una puntua-
ción escalar de Búsqueda de símbolos de 4 es igual a 1; véase la fi gura 4-1). La diferencia 
de 1 punto entre las puntuaciones escalares de Ryan para el IVP es menor al valor nece-
sario para considerar que el IVP no es interpretable (es menor que 5) y por lo tanto sí 

El CI Total (CIT) de Ryan en el WISC-IV no pudo interpretarse porque el niño mostró demasiada 
variabilidad en su desempeño en los cuatro índices que constituyen esta puntuación, es decir, 
los Índices de Comprensión verbal, Razonamiento perceptual, Memoria de trabajo y Velocidad 
de procesamiento. Sin embargo, ya que el desempeño de Ryan en los Índices de Comprensión 
verbal (98) y de Razonamiento perceptual (90) fue similar, estos índices pueden combinarse para 
producir el Índice de Capacidad General (ICG). El ICG difi ere del CIT en que el desempeño de 
Ryan en las tareas de Memoria de trabajo y Velocidad de procesamiento no infl uye directamente 
sobre él. 

Ryan obtuvo un ICG de 93, por lo que su habilidad intelectual general se clasifi ca como 
rango promedio. Es muy probable (95%) que el verdadero ICG de Ryan se localice dentro 
del rango de 87 a 99. Su ICG se sitúa en el percentil 33, lo cual indica que obtuvo una mejor 
puntuación que el 33% de otros niños de la misma edad en la muestra de estandarización. 

Referencia rápida 4-6
Ejemplo de cómo describir un ICG en un reporte psicológicoEjemplo de cómo describir un ICG en un reporte psicológico
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Un CIT no interpretable signifi ca que la magnitud de la diferencia entre los Índices más altos 
y más bajos es igual o excede 1.5 DEs (23 puntos). Un ICG no interpretable signifi ca que la 
magnitud de la diferencia entre el ICV y el IRP es igual o excede 1.5 DEs (23 puntos). En el caso 
de Susan, la diferencia entre su índice más alto (98 en el ICV) y el más bajo (70 en IVP) = 28 
puntos. Este valor es mayor a 23 puntos, así que su CIT no es interpretable. Además, la diferencia 
de 25 puntos entre el ICV (98) y el IRP (73) de Susan es igual a o excede 1.5 DEs (23 puntos). 
Como resultado, su ICG tampoco es interpretable.

Susan obtuvo un CI Total (CIT) de 76, pero este estimado de su habilidad intelectual general 
no puede interpretarse de manera signifi cativa porque la niña mostró demasiada variabilidad en 
los cuatro índices que constituyen el CIT. Por lo tanto, la mejor manera de concebir la inteligencia 
de Susan considerando por separado su desempeño en los cuatro Índices del WISC-IV, es decir, 
Comprensión verbal, Razonamiento perceptual, Memoria de trabajo y Velocidad de procesamiento.

Siempre se debe interpretar la puntuación general de un niño en el WISC-IV cada vez que 
una puntuación global sea esencial para el diagnóstico (p. ej., de discapacidad intelectual) 
o ubicación (p. ej, un programa para superdotados). Aun si tanto el CIT como el ICG no son 
interpretables de acuerdo al criterio empírico de los autores, se puede seleccionar aquel que 
proporcione la visión más coherente de la inteligencia del niño y usarlo en el diagnóstico o en el 
proceso de ubicación. El examinador debe utilizar su juicio clínico para tomar esta decisión. Por 
ejemplo, si el niño se mostró impulsivo o distraído cuando realizó las subpruebas de Memoria de 
trabajo y/o de Velocidad de procesamiento, entonces se debe seleccionar el ICG (el cual excluye 
el IMT y el IVP).

Referencia rápida 4-7
Ejemplo de cómo describir en un reporte psicológico el resultado Ejemplo de cómo describir en un reporte psicológico el resultado 

tanto de un CIT  y un ICG no interpretablestanto de un CIT  y un ICG no interpretables

Importante
Defi nición de una habilidad unitaria

Una habilidad unitaria es una habilidad (como la Inteligencia cristalizada o la Velocidad de 
procesamiento) que se representa a través de un conjunto cohesivo de puntuaciones escalares, 
cada una de las cuales refl eja aspectos ligeramente distintos o únicos de la habilidad. Así, cuando 
la variabilidad entre las puntuaciones escalares de las subpruebas que constituyen un Índice del 
WISC-IV no es inusualmente grande, entonces la probable habilidad que subyace al Índice se 
considera unitaria y puede interpretarse. Por ejemplo, un niño que obtiene puntuaciones escalares 
de 9, 5 y 8 en Comprensión, Semejanzas y Vocabulario, respectivamente, tiene una diferencia en 
la puntuación de 4 asociada con el ICV (9-5 = 4). Se necesita una diferencia de menos de 1.5 
DEs (p. ej., menos de 5 puntos) entre la puntuación escalar más alta y más baja de las subpruebas 
para que se considere que un Índice representa una habilidad unitaria. Por ende, en este ejemplo, 
el ICV representa una habilidad unitaria y puede interpretarse como un estimado confi able y válido 
para la Inteligencia cristalizada (Gc).
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Índice ICV 
�

 IVP 
�Puntuación estándar 98  70  28

   ————  —————  ————— 
 (Más alta)  (Más baja)  (Diferencia)

¿La magnitud de la diferencia es menor de 1.5 DEs (es decir, < 23 puntos)? Si No

• Si la respuesta es SI, entonces CIT puede interpretarse como un estimado confi able y válido de la 
habilidad intelectual general del niño

• Si la respuesta es NO, procéda con el paso 2b

Véase la referencia rápida 4-5 para un ejemplo de cómo describir el CIT en 
un reporte psicológico

Paso 2b. Para determinar si el Índice de Comprensión General (ICG) puede usarse para resumir la 
habilidad intelectual general, es necesario calcular la diferencia entre el ICV y el IRP

Puntuación estándar 98  90  8
   ———— � ————— � ————— 
 (ICV)  (IRP)  (Diferencia

¿La magnitud de la diferencia es menor de 1.5 DEs (es decir, < 23 puntos)? Si No

• Si la respuesta es SI, entonces es posible calcular el ICG e interpretarlo como  un estimado 
confi able y válido de la habilidad intelectual general del niño

• Si la respuesta es NO, procéda con el paso 3

Para calcular el ICG, se deben sumar las puntuaciones escalares del niño en las subpruebas 
esenciales tanto del ICV como del IRP y registrar el total en el apéndice F1 para determinar el ICG

Puntuaciones escalares:

 9  7  13  6  16  9  54 94
  —— � —— � —— � —— � —— � —— � —————————————— ——
 SE  VO  CO  DC  CD  MT  Suma de puntuaciones escalares ICG

Véase la referencia rápida 4-6 para un ejemplo de cómo describir el ICG en un reporte psicológico. 
Proceda con el Paso 3

PASO 2. Determinar el mejor método para resumir la habilidad intelectual general
Paso 2a. Para determinar si el CIT es interpretable, debe restar el Índice más bajo del más alto

Figura 4-3. Hoja de registro interpretativo del WISC-IV: PASO 2,  Ryan, 10 años 

puede ser interpretado como una habilidad unitaria. La fi gura 4-5 ilustra el proceso de 
decisión respecto acerca de si los cuatro índices de Ryan son interpretables, de acuerdo 
con la Hoja de registro interpretativo en el apéndice E. La fi gura 4-6 muestra el Paso 3 del 
WISC-IV-AMID. Obsérvese que además de la etiqueta del Paso 3 del AMID, la corres-
pondiente al WISC-IV (fi gura 4-2) indicaba si cada uno de los cuatro índices era interpre-
table o no. La referencia rápida 4-8 proporciona un ejemplo de cómo interpretar un 
Índice unitario (interpretable). La referencia rápida 4-9 ofrece un ejemplo de cómo des-
cribir un Índice no unitario (no interpretable).
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PASO 3. Determinar si cada uno de los cuatro índices es unitario y por lo tanto interpretable
Paso 3a. Calcular la diferencia entre las puntuaciones escalares más altas y más bajas de las 
subpruebas de ICV
 98  90  8
Puntuaciones escalares de las subpruebas de ICV:   ———— � ————— � —————
  (Más alta)  (Más baja)  (Diferencia)

¿La diferencia entre las puntuaciones escalares más altas y más bajas 
de las subpruebas de ICV es de <5? Sí No

• Si la respuesta es SI, es posible interpretar que el ICV representa un Índice unitario
• Si la respuesta es NO, no es posible interpretar que el ICV representa un Índice unitario

Proceda con el Paso 3b

Paso 3b. Calcular la diferencia entre las puntuaciones escalares más altas y más bajas de las 
subpruebas de IRP
 10  6  4
Puntuaciones escalares de las subpruebas de IRP:   ———— � ————— � —————
  (Más alta)  (Más baja)  (Diferencia)
 
¿La diferencia entre las puntuaciones escalares más altas y más bajas 
de las subpruebas de IRP es<5? Sí No

• Si la respuesta es SI, es posible interpretar que el IRP representa un Índice unitario 
• Si la respuesta es NO, no es posible interpretar que el IRP representa un Índice unitario 

Proceda con el Paso 3c

Paso 3c. Calcular la diferencia entre las puntuaciones escalares de las subpruebas de IMT
 7  7  0
Puntuaciones escalares de las subpruebas de IMT:   ———— � ————— � —————
  (Más alta)  (Más baja)  (Diferencia)

¿La diferencia entre las puntuaciones escalares más altas y más bajas 
de las subpruebas de IMT es <5? Sí No

• Si la respuesta es SI, es posible interpretar que el IMT representa un Índice unitario
• Si la respuesta es NO, no es posible interpretar que el IMT representa un Índice unitario

Procéda con el paso 3d

Paso 3d. Calcular la diferencia entre las puntuaciones escalares de las subpruebas de IVP 
 5  4  1
Puntuaciones escalares de las subpruebas de IVP:   ———— � ————— � —————
  (Más alta)  (Más baja)  (Diferencia)
  
¿La diferencia entre las puntuaciones escalares más altas y más bajas 
de las subpruebas de IVP es  <5? Sí No

• Si la respuesta es SI, es posible interpretar que el IVP representa un Índice unitario
• Si la respuesta es NO, no es posible  interpretar que el IVP representa un Índice unitario 

Proceda con el Paso 4. Si los cuatro Índices no son interpretables, consulte las páginas 149-150 y el 
Paso 7 para opciones interpretativas adicionales.

Figura 4-5. Hoja de registro interpretativa del WISC-IV: PASO 3,  Ryan, 10 años.
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Es importante destacar que los autores han optado por usar el valor crítico de 5 puntos 
para determinar si los cuatro Índices del WISC-IV son interpretables en lugar de usar el 
criterio de tasa base <10%. Su justifi cación para seleccionar este criterio se fundamenta 
en los resultados de los análisis de tasa base, los cuales indicaron que se necesitaban 6 o 
más puntos (2 DEs o más) para identifi car un ICV, IMT o IVP no interpretable; mientras 
que se necesitaban 7 o más puntos para identifi car un IRP no interpretable. Estas diferen-
cias parecían demasiado extremas, según su juicio clínico. Esto signifi caría, por ejemplo, 

Figura 4-6. Imagen del programa de interpretación AMID de Ryan, Paso 3.
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El Índice de Velocidad de procesamiento (IVP), una medida de Velocidad de procesamiento 
(Gs), representa la habilidad de Ryan para desempeñar tareas simples y de tipo administrativo 
con rapidez. La habilidad de Gs de Ryan fue evaluada con dos tareas: en una se requirió que 
Ryan copiara rápidamente símbolos que se relacionan con números usando una clave (Claves), 
y en otra se requirió que identifi cara la presencia o ausencia de un símbolo objetivo en una fi la 
de símbolos (Búsqueda de símbolos). La diferencia entre en el desempeño de Ryan en estas dos 
tareas (la puntuación escalar de Claves de 5, menos la puntuación escalar de Búsqueda de 
Símbolos de 4 es igual a 1) no fue inusualmente grande (es decir, no fue de ≥ 5 puntos), lo que 
indica que su IVP es un buen estimado de su velocidad de procesamiento. Ryan obtuvo un IVP 
de 70 (65-83), el cual se sitúa en el percentil 2 y se clasifi ca como: Por debajo del promedio/
Debilidad normativa.

El Índice de Comprensión verbal (ICV), una medida de Inteligencia cristalizada (Gc), representa 
la habilidad de Ryan para razonar con información previamente aprendida. La habilidad de 
Gc se desarrolla principalmente como una función de oportunidades y experiencias educativas 
tanto formales como informales y depende en gran medida de la exposición a la cultura 
dominante. La Gc de Ryan se evaluó por medio de tareas en las que se requirió que defi niera 
palabras (Vocabulario, puntuación escalar =7), describiera semejanzas conceptuales entre 
palabras (Semejanzas, puntuación escalar = 9) y que respondiera preguntas que involucraban el 
conocimiento de principios generales y situaciones sociales (Comprensión, puntuación escalar = 
13). La variabilidad en el desempeño de Ryan en estas tareas fue inusualmente grande (es decir, 
el rango de puntuaciones escalares fue mayor o igual a 5 puntos), lo que indica que su habilidad 
Gc no puede resumirse en una sola puntuación (es decir, el ICV).

Nota: los pasos subsiguientes (es decir, los Pasos 4-7) deben usarse para proporcionar información adicional 
acerca del desempeño de Ryan en Gc.

Referencia rápida 4-8

Ejemplo de cómo interpretar un índice unitario en un reporte psicológicoEjemplo de cómo interpretar un índice unitario en un reporte psicológico

Referencia rápida 4-9

Ejemplo de cómo interpretar un índice no unitario en un reporte psicológicoEjemplo de cómo interpretar un índice no unitario en un reporte psicológico

que un niño que obtuvo una puntuación escalar de 3 en Claves y de 8 en Búsqueda de 
Símbolos tendría un IVP interpretable; es por ello que decidieron usar 5 o más puntos 
para clasifi car a un Índice como no interpretable.

Sin embargo, este valor de 5 puntos no fue arbitrario. Corresponde a 1.5 DEs (una 
puntuación escalar de 4.5 puntos, haciendo un redondeo); la misma regla que se usa para 
determinar si el CIT y del ICG son interpretables.

Aunque un índice se considere no interpretable cuando la variabilidad entre las subprue-
bas de las que consta es inusualmente grande, en algunos casos resulta lógico revisar las 
clasifi caciones normativas de las puntuaciones escalares para determinar si es posible obte-
ner una conclusión general acerca del rango de funcionamiento de un niño observado en 
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la habilidad que subyace el Índice. Específi camente, cuando todas las puntuaciones escalares 
de las subpruebas dentro de un Índice sean de ≤ 8 o de ≥ 12, los autores consideran que 
es posible sacar conclusiones acerca del desempeño. Por ejemplo:

1. Si la variabilidad entre las puntuaciones escalares de las subpruebas que constituyen 
un Índice es inusualmente grande y todas las puntuaciones escalares son de ≥ 12, 
entonces es necesario describir el rango de funcionamiento del niño observado en 
la habilidad que subyace el Índice como una integridad notable, como se muestra 
a continuación: 

  El Índice de Razonamiento perceptual (IRP), una medida de Razonamiento 
fl uido y de Procesamiento visual (Gf/Gv), representa la habilidad de Amy para razo-
nar usando estímulos visuales. El Gf/Gv de Amy fue evaluado a través de tareas en 
las que se requirió que la niña recreara una serie de diseños representados en ma-
queta o gráfi camente utilizando cubos (Diseño con cubos), identifi cara la parte 
faltante de una matriz visual incompleta de una de cinco opciones de respuesta 
(Matrices), y que seleccionara un dibujo de cada una de dos o tres fi las de dibujos 
para formar un grupo con una característica común (Conceptos con dibujos). La 
variabilidad en el desempeño de Amy en estas tareas fue inusualmente grande, lo 
que indica que no es posible resumir su habilidad general de Gf/Gv en una sola 
puntuación (es decir, el IRP). Sin embargo, queda claro que la habilidad de Gf/Gv 
de Amy es una integridad notable para ella, porque su desempeño en las tareas que 
constituyen el IRP fl uctuó de rango Promedio/Promedio a superior al promedio/
Fortaleza normativa. 

2. Si la variabilidad entre las puntuaciones escalares de las subpruebas que constitu-
yen un Índice es inusualmente grande y todas las puntuaciones escalares son ≤ 8, 
entonces se debe describir el rango de funcionamiento del niño observado en la 
habilidad que subyace al Índice como una limitación notable, tal y como se mues-
tra a continuación: 

  El Índice de Memoria de Trabajo (IMT), una medida de Memoria a corto plazo 
(Gsm), representa la habilidad de Amy para aprehender y retener información en 
la memoria inmediata y usarla en cuestión de segundos. El Gsm de Amy se evaluó 
a través de tareas en las que se requería que la niña repitiera números textualmen-
te o en orden inverso de cómo los presentó el examinador (Retención de dígitos); 
que escuchara una secuencia de números y letras y que repitiera los números en 
orden ascendente, y después las letras en orden alfabético (Sucesión de números y 
letras). La variabilidad del desempeño de Amy en estas tareas fue inusualmente 
grande, lo que indica que no es posible resumir su habilidad general de Gsm en una 
sola puntuación (es decir, el IMT). Sin embargo, la habilidad de Gsm de Amy es 
una limitación notable para ella porque su desempeño en las tareas que constitu-
yen el IMT fl uctuó desde el extremo más bajo del rango Promedio hasta por deba-
jo del promedio /Debilidad normativa.

En el caso, poco frecuente, de que los cuatro Índices no sean interpretables, entonces pro-
ceda con el Paso 7. 
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Paso 4. Determinar las fortalezas y las debilidades normativas 
en el perfi l de índices 
En este análisis sólo se incluyen los Índices Unitarios identifi cados en el paso anterior. Por 
ejemplo, en el caso de Ryan, sólo el IRP, el IMT y el IVP se considerarían en este paso 
(véase la columna de la extrema derecha en la fi gura 4-2). Para determinar tanto las For-
talezas como las Debilidades normativas en el perfi l del Índice de un niño, el examinador 
debe revisar las puntuaciones del niño y considerar el valor exacto de los Índices interpre-
tables. Si la puntuación estándar del Índice es mayor a 115, entonces la habilidad medida 
por el Índice es una Fortaleza normativa. Si la puntuación estándar del Índice es menor a 
85, entonces la habilidad que mide el Índice es una Debilidad normativa. Si la puntuación 
estándar del Índice se encuentra entre 85 y 115, entonces la habilidad medida por el Ín-
dice está Dentro del rango promedio. Aunque el IRP de Ryan es de 90 y se encuentra 
dentro del rango promedio, su IMT e IVP de 83 y 70, respectivamente, son debilidades 
normativas. La fi gura 4-7 proporciona una imagen del Paso 4 de la Hoja de registro inter-
pretativo del WISC-IV para Ryan. La fi gura 4-8 muestra el Paso 4 del programa de interpreta-
ción WISC-IV. Obsérvese que la etiqueta del programa (fi gura 4-2) también indica si un 
índice es una fortaleza o una debilidad normativa en la columna llamada Categoría 
Descriptiva.

Paso 5. Determinar las fortalezas y las debilidades personales 
en el perfi l de índices 
Paso 5a. Calcular la media de las puntuaciones estándar del Índice del niño y redondear al 
decimal más cercano. Obsérvese que todos los Índices (interpretables o no) se incluyen en el 
cálculo de la media por razones prácticas. Si se excluye algún índice, se necesitarían varias 
tablas para determinar tanto la signifi cancia estadística como la variación de Índice poco co-
mún (por ejemplo, en caso de que la media se calcule con base en dos, tres o cuatro índices).

Paso 5b. Restar la media de las puntuaciones estándar de todos los Índices de cada 
puntuación estándar de los Índices interpretables. Usar los valores reportados manual de 
aplicación para determinar si la magnitud de la diferencia entre el Índice interpretable y 

Importante
¿Qué hago con un Índice no sea interpretable?

Cuando se determina que un índice no es interpretable en el Paso 3, esto signifi ca que la 
variabilidad entre las puntuaciones escalares de las subpruebas que constituyen el Índice es 
demasiado grande como para permitir la interpretación de una sola habilidad. Por ejemplo, 
cuando la variabilidad entre las puntuaciones escalares de las subpruebas del ICV es inusualmente 
grande, entonces no es posible interpretar que el ICV representa la habilidad de Inteligencia 
cristalizada (Gc). Sin embargo, las subpruebas que constituyen el Índice no interpretable pueden 
combinarse con otras subpruebas de diferentes maneras para permitir interpretaciones signifi cativas 
de habilidades más específi cas en pasos posteriores en el proceso interpretativo (p.ej., el Paso 7).
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la media de todos los Índices es signifi cativa. Es recomendable usar los valores que corres-
pondan al nivel .05. Para que se consideren estadísticamente signifi cativos, la diferencia 
debe ser igual o mayor al valor reportado. Ya que algunos de los valores para niveles de 
edad específi cos difi eren de aquellos que se reportan para la muestra total, se recomienda 
usar las diferencias reportadas por edad. Se deben utilizar los siguientes criterios para 
identifi car las fortalezas y debilidades personales:

1. Si la diferencia es signifi cativa y el Índice interpretable se encuentra por encima de 
la media, entonces el Índice es una Fortaleza personal para el niño.

2. Si la diferencia es signifi cativa y el Índice interpretable se encuentra por debajo de 
la media, entonces el Índice es una Debilidad personal para el niño.

Paso 5c. Determinar si las Fortalezas y las Debilidades personales son poco comunes em-
pleando el criterio de tasa base < 10%. Ya que la signifi cancia estadística solamente de-
muestra que una diferencia observada es real (es decir, que no se debe a la casualidad), es 

Índice 
interpretable

Puntuación 
estándar

Debilidad 
normativa < 85

Rango promedio 
85-115

Fortaleza 
normativa > 115

IRP 90 ✓

IMT 83 ✓

IVP 70 ✓

Figura 4-7. Hoja de registro interpretativo del WISC-IV: PASO 4, Ryan, 10 años.

Paso 4. Determinar las fortalezas y debilidades normativas en el perfi l de índices
Registrar el nombre de cada Índice interpretable en la tabla que aparece abajo. Registrar la 
puntuación estándar para cada Índice interpretable. Coloque una palomita en la celda que 
corresponda a la categoría normativa apropiada para cada Índice

Figura 4-8. Imagen del programa de interpretación AMID de Ryan, Paso 4.
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Importante
Interpretación de las puntuaciones

Ninguna puntuación, ni siquiera un Índice 
interpretable, debe usarse de manera aislada 
para hacer un diagnóstico o para desarrollar un 
programa educativo individualizado (PEI).

necesario determinar si la diferencia también es inusualmente grande o poco común en la 
muestra de estandarización del WISC-IV. Las diferencias entre los Índices que ocurren 
con poca frecuencia en la muestra de estandarización pueden ser útiles para hacer diag-
nósticos y generar recomendaciones educativas cuando se corroboran con otros datos. El 
cuadro 4-2 incluye la información necesaria para determinar si las diferencias entre los 
Índices interpretables de un niño y la media de todos los Índices ocurren menos del 10% 
de la muestra de estandarización. La fi la sombreada en el cuadro 4-2 contiene valores que 
refl ejan diferencias que ocurren en menos del 10% de la muestra de estandarización del 
WISC-IV. Aunque se recomienda una tasa base de .10, el cuadro 4-2 también incluye 
tasas base de .01, .02 y .05. Si la magnitud de la diferencia observada entre un Índice in-
terpretable y la media de todos los Índices es igual o mayor al valor reportado para la 
comparación en la fi la sombreada del cuadro 4-2, entonces la diferencia es poco común; 
de otro modo, la diferencia es normal. 

Paso 5d. Identifi car puntos destacables y puntos prioritarios en el perfi l del niño usan-
do los siguientes criterios para identifi car fortalezas y debilidades personales que son de 
importancia diagnóstica y educativa.

1. Fortalezas personales que son poco 
comunes y mayores a 115 se dominan 
Puntos destacables

2. Las Debilidades personales que tam-
bién son poco comunes y menores a 
85 se denominan Puntos prioritarios. 

Tasas base Comprensión 
verbal

Razonamiento 
perceptual

Memoria de 
trabajo

Velocidad de 
procesamiento

.01 22.3 21.1 25.0 25.6

.02 20.8 19.3 22.5 23.3

.05 16.8 16.3 18.8 20.0

.10 14.0 13.5 15.0 17.0

Fuente: Tomado de Escala Wechsler de Inteligencia para Niños-IV, D.R. © 2007 por The Psychological 
Corporation (publicada en español por Editorial El Manual Moderno).Reproducido con permiso del editor. Todos 
los derechos reservados. La Escala Wechsler de inteligencia para niños y WISC son marcas registradas de 
Harcourt Assessment Inc., registradas en EUA y/u otras jurisdicciones

Nota: Inusualmente grande o infrecuente denota los valores de diferencia que ocurren de manera infrecuente 
dentro de la muestra de estandarización del WISC-IV. Complete este cuadro sólo con Índices interpretables. Para 
usar este cuadro, es necesario calcular la media de los cuatro Índices (redondeada al decimal más cercano). 
Reste ese valor de la media de cada Índice interpretable y obtenga las diferencia. Seleccionar un valor de tasa 
base (es decir, -01, .02, .05 o .10). Se recomienda usar .10 (la parte sombreada del cuadro). Compare la 
diferencia con el valor listado en el cuadro para cada Índice interpretable. Si la puntuación de diferencia es igual 
o mayor al valor listado en el cuadro, entonces la diferencia es frecuente. Por ejemplo, si la media de los cuatro 
Índices es 90.5 y< la puntuación estándar del ICV es 104, entonces la diferencia para el ICV es 13.5 (es decir 
104-90.5 = 13.5). Se necesita una diferencia de 14 puntos entre el ICV y la media de todos los Índices para 
que se la considere infrecuente de acuerdo con el criterio de tasa base de 10%. Así, la diferencia de 13.5 para 
el ICV se considera común en la población normal. Los valores que se proporcionan en este cuadro están basados 
en la muestra de estandarización general del WISC-IV (edades 6-16)

Cuadro 4-2 Magnitud de la diferencia entre cada índice y la media de los cuatro índices 
que se necesita para ser considerada inusualmente grande o infrecuente
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PASO 5. Determinar las fortalezas y las debilidades personales en el perfi l de índices

Paso 5a. Calcular la media de los Índices del niño y redondear al decimal más cercano. Obsérvese 
que todos los índices (interpretables e no interpretables) se incluyen en el cálculo de la media

 98  90  83  70  341    85.25
 ——— � ——— � ——— � ——— � ——— � 4 � —————
 (ICV)  (IRP)  (IMT)  (IVP)  (Total)    (Media)

Paso 5b. Completar la siguiente tabla como se muestra a continuación:

  • Registrar el nombre de cada Índice interpretable en la columna (1)
  • Registrar la puntuación estándar de cada Índice interpretable en la columna (2)
  • Registrar la media redondeada de todos los Índices (del paso 5a) en la columna (3)
  • Registrar la diferencia (es decir, la puntuación estándar menos la media) en la columna (4)
  • Registrar el valor crítico necesario para que la diferencia pueda considerarse signifi cativa en la 

columna (5). (Estos valores se incluyen en la Tabla de Fortaleza/Debilidad personal para las 
edades 6 a 16)

  • Si la  diferencia es igual a o excede el valor crítico, se debe registrar una FP para una 
puntuación de diferencia positiva (+) o una DP para una diferencia negativa (-)

Índice 
interpretable 

(1)
Puntuación 
estándar (2)

Media de 
todos los 

Índices (3)
Diferencia 

(4)

Valor crítico 
necesario para 
la signifi cancia 

(5)

Fortaleza personal o 
Debilidad personal 

(FP o DP) (6)

IRP 90 85.3 �4.7 10.9

IMT 83 85.3 �2.3 7.7

IVP 70 85.3 �15.3 8.2 DP

Tabla de Fortaleza/Debilidad personal para las edades 6 a 16

6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16

ICV 7.9 7.7 7.3 7.1 7.1 6.9 6.1 6.6 6.2 6.2 6.2

IRP 7.9 7.7 7.1 10.9 10.9 6.9 6.8 6.9 7.2 7.2 7.5

IMT 7.6 8.2 7.6 7.7 7.7 7.2 6.8 7.5 6.9 7.2 6.9

IVP 9.8 10.3 8.4 8.5 8.2 7.8 8.0 8.1 8.0 7.7 8.0

Nota: los valores críticos listados en este cuadro tienen un nivel de signifi cancia p< .05. Para los valores críticos 
con un nivel de signifi cancia p< .01, véase el cuadro 4-3

¿Hay alguna Fortaleza o Debilidad personal evidente en el perfi l de Índices del niño?      Si        No

• Si la respuesta es SI, pase  al paso 5c
• Si la respuesta es NO, proceda directamente con el paso 6

Figura 4-9. Hoja de registro interpretativo del WISC-IV: PASO 5,  Ryan, 10 años (continúa).
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Paso 5c. Determinar si la Fortaleza/Debilidad personal es infrecuente (tasa base < 10%) en la 
población general

Índice
Diferencia 

(del Paso 5b)
FP o DP 

(del Paso 5b) Valor crítico
Infrecuente (I) 
o frecuente (F)

ICV           ≥14

IRP           ≥13.5

IMT           ≥15

IVP �15.3 DP           ≥17 F

Nota: la diferencia se registra en este cuadro sólo para los Índices unitarios que se identifi caron como 
Fortalezas personales o Debilidades personales en el Paso 5b. Las diferencias que son iguales o 
exceden el valor crítico listado en la cuarta columna de esta tabla deben describirse como Infrecuentes (I). 
La diferencias que son menores que el valor crítico deben describirse como frecuentes (F)

¿Hay alguna Fortaleza o Debilidad personal infrecuente que sea evidente 
en el perfi l de Índices del niño? Si No

• Si la respuesta es SI, pase al paso 5d
• Si la respuesta es NO, proceda directamente con el paso 6

Paso 5d. Determinar si los Índices interpretables son puntos desacables o puntos prioritarios.
El examinador debe de revisar sus conclusiones en los Pasos 4, 5b y 5c. En el siguiente cuadro, tiene 
que anotar una palomita para cada Índice relevante en la columna que describa con precisión las 
conclusiones para ese Índice. Un Índice que sea tanto una Fortaleza normativa como una Fortaleza 
personal infrecuente  debe identifi carse como un Punto destacable. Un índice que es tanto una 
debilidad normativa como una debilidad personal infrecuente debe ser identifi cado como un Punto 
prioritario.

Índice FN 
(Paso 4)

DN 
(Paso 4)

FP 
(Paso 5b)

DP 
(Paso 5b)

Infrecuente 
(Paso 5c)

Punto 
destacable

Punto  
prioritario

ICV

IRP

IMT ✓

IVP ✓ ✓

Nota: FN = Fortaleza normativa; DN = Debilidad normativa; FP = Fortaleza personal; 
DP = Debilidad personal

Proceda con el Paso 6

Figura 4-9. Hoja de registro interpretativo del WISC-IV: PASO 5,  Ryan, 10 años (continuación).
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Figura 4-10. Imagen del programa de interpretación AMID de Ryan, Paso 5.



138 Claves para la evaluación con WISC-IV

Una vez que se hayan llevado a cabo 
los pasos anteriores (Pasos 5a-d) con la 
ayuda de la Hoja de registro (véase la fi -
gura 4-9) o el programa de interpretación 
(véase la fi gura 4-10), resumir los resulta-
dos de los análisis de todos los Índices 
(Pasos 3, 4 y 5) usando el cuadro que 
aparece en el apéndice G (que se encuen-
tra en línea que acompaña a este libro). 
En la fi gura 4-11 se presenta un ejemplo 
de cómo se registró la información de 

Ryan (véase la fi gura 4-12 para un ejemplo de cómo esta información aparece en el pro-
grama de interpretación del WISC-IV).

La fi gura 4-11 incluye una sección llamada Impresiones y Comparaciones clínicas suge-
ridas (Post Hoc). Después de refl exionar sobre las conclusiones generadas de los Pasos 3 
a 5, el examinador debe registrar sus impresiones clínicas. Además, tiene que especifi car si 
hay alguna comparación clínica que pudiera ser útil para obtener una mejor explicación 
de las capacidades cognitivas del niño. Cuando un índice no es interpretable debido a que 
existe demasiada variabilidad entre sus puntuaciones escalares componentes y cuando 
todas las puntuaciones escalares dentro del Índice no son ni ≥ 8 ni ≥ 12, entonces es pro-
bable que se justifi que una evaluación adicional para obtener una mejor explicación de la 
habilidad o habilidades que subyacen al Índice. Por ejemplo, Jill obtuvo puntuaciones 
escalares de 5, 10 y 9 en las subpruebas de Diseño con cubos, Matrices y Conceptos con 

Paso 5d. Examinar los Índices interpretables para determinar los Puntos destacables y los Puntos 
prioritarios

• Se revisan las conclusiones en los Pasos 4, 5b y 5c
•  Se pone una palomita para cada Índice relevante en la columna que describa con precisión las 

conclusiones para ese Índice 
•  Los Índices que representan fortalezas normativas y fortalezas personales infrecuentes se 

identifi can como Puntos destacables 
•  Los Índices que representan debilidades normativas y debilidades personales infrecuentes se 

identifi can como Puntos prioritarios.
 

Índice FN 
(Paso 4)

DN 
(Paso 4)

FP 
(Paso 5b)

DP 
(Paso 5b)

Infrecuente 
(Paso 5c)

Punto 
destacable

Punto 
prioritario

IRP

IMT X

IVP X X

Nota: FN = Fortaleza normativa; DN = Debilidad normativa; FP = Fortaleza personal; DP = Debilidad personal

Figura 4-10. Pasos 5a-d del Asistente para el Manejo e Interpretación de Datos de WISC-IV 
(continuación).

Importante
Cómo identifi car las fortalezas y debilidades 

personales

Al determinar las fortalezas y las debilidades 
personales de un niño, se deben comparar 
únicamente los Índices interpretables con la 
media de los Índices del niño. Los Índices no 
interpretables se incluyen en el cálculo de la 
media, pero no se compraran con esa media ni 
se interpretan.
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dibujos, respectivamente. La diferencia de 5 puntos entre la puntuación escalar más alta 
y más baja de Jill dentro de este Índice (puntuación escalar en Matrices de 10 menos 
puntuación escalar en Diseño con cubos de 5 es igual a 5) es inusualmente grande, lo que 
hace que el IRP no sea interpretable. Sin embargo, ya que la habilidad principal que se 
mide con Diseño con cubos es el Procesamiento visual (Gv) y la habilidad principal que 
se mide con Matrices y Conceptos con dibujos es Razonamiento fl uido (Gf), llevar a cabo 
la Comparación clínica de Gv (Diseño con cubos + Figuras incompletas) contra Gf (Ma-
trices + Conceptos con dibujos) puede revelar información importante acerca de las ha-
bilidades de Jill. Las comparaciones clínicas se describieron en el capítulo 1 y se 
desarrollarán detalladamente en el Paso 7.

Es importante hacer notar que ni una debilidad normativa en un Índice ni una fortaleza 
o debilidad poco común en el perfi l de Índices de un individuo es inusual en la población 
general (Crawford, Garthwaite & Gault, 2007, cuadros 3 y 7). Por ejemplo, respecto a las 
debilidades normativas, se espera que casi 40% de los niños y los adolescentes muestren 
por lo menos un Índice por debajo de 85. Por lo tanto, es común que los individuos mues-
tren por lo menos una debilidad normativa en sus perfi les de Índice del WISC-IV. En 
consecuencia, cuando una persona obtiene un Índice por debajo de 85 en cualquiera de 
los cuatro Índices, esa conclusión—en sí misma y por sí misma—no es necesariamente 
causa de preocupación. 

Sin embargo, resulta relevante cuando dos índices se encuentran por debajo de 85, sólo 
ocurre en el 17% de los casos. Obsérvese que las puntuaciones estándar por debajo de 85 
en tres o en cuatro de los Índices ocurre el 7.3% y las puntuaciones estándar por debajo de 
80 en uno o dos Índices ocurre en el 9.8% de los casos (Crawford et al., 2007, cuadro 3). 

Se necesita el mismo tipo de precaución al enfocarse solamente en las fortalezas y 
debilidades personales. Si una persona muestra una fortaleza o debilidad personal poco 
común, esa conclusión no es un signo de alerta porque es normal: en el WISC-IV, se espe-
ra que el 30.5% de los niños y adolescentes muestren una diferencia poco común (ya sea 
fortaleza o debilidad) entre un Índice y la media de los cuatro Índices, al usar el criterio 
de los autores del 10% para determinar la anormalidad (Crawford et al., 2007, cuadro 7). 
Sin embargo, dos o más fl uctuaciones poco comunes  son dignas de atención (ya sean dos 
debilidades, dos fortalezas o una de cada una) porque solamente el 9.0% de la población 
las mostró. Es importante notar que menos del 1% tuvo 3 o 4 fortalezas y/o debilidades 
personales poco comunes. 

Estas conclusiones demuestran que una debilidad normativa en un Índice del WISC-IV, 
en sí misma y por sí misma, no es evidencia sufi ciente de un trastorno o discapacidad. Para 
que un Índice sea indicativo de un trastorno o discapacidad, primero debe cumplir los 
criterios para un Punto prioritario (es decir, debe representar tanto una debilidad norma-
tiva como una debilidad personal infrecuente).

Además, otras fuentes de datos deben corroborar las conclusiones de un Punto priori-
tario. Los análisis de Crawford y colaboradores (2007) brindan datos importantes para 
interpretar las desviaciones en los perfi les de Índice del WISC-IV. Su conclusión general 
sobre qué tan común es tener debilidades normativas, o mostrar fortalezas y debilidades 
personales infrecuentes, refuerza la aproximación interpretativa establecida en la primera 
edición de este libro; es decir, la clave de una interpretación efectiva del WISC-IV requie-
re examinar las fortalezas y debilidades personales inusuales junto con las fortalezas y 
debilidades normativas. 
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Paso 6. Interpretar las fl uctuaciones en el perfi l de índices del niño
Interpretar el perfi l de Índices del niño ofrece información confi able y útil para tomar 
decisiones diagnósticas y educativas. Ya que muchas de las descripciones que se usan para 
clasifi car los Índices (p. ej., Puntos destacables o puntos prioritarios) pueden ser nuevas 
para el examinador, otros profesionales y para otras personas que lean los reportes psico-
lógicos, es recomendable incluir un párrafo en (o un apéndice) en el reporte que defi na 
estos términos. Para evitar confusiones, se debe proporcionar solamente descripciones de 
los términos que se usen en su reporte. Por ejemplo, si el niño no tuvo ningún Punto prio-
ritario, entonces no es necesario que el examinador defi na este término en su reporte. La 
referencia rápida 4-10 presenta una descripción de todos los términos que se usan para 
clasifi car los Índices. 

El examinador debe interpretar cada Índice en un párrafo independiente, comenzando 
con las fortalezas (incluyendo los Puntos destacables) y después con las debilidades (incluyen-
do los Puntos prioritarios). A continuación, debe indicar el Índice o Índices que no sean ni 
fortalezas ni debilidades. Por último, tiene que describir el Índice o Índices que no sean 
interpretables. La fi gura 4-11 muestra que Ryan tiene una debilidad personal, la cual tam-
bién es una debilidad normativa (IVP); una debilidad normativa (IMT); un índice que es 
interpretable y está dentro del rango promedio (IRP), y un Índice que no es interpretable 
(ICV). La referencia rápida 4-11 proporciona ejemplos de cómo interpretar las fl uctua-
ciones en el perfi l de Índices de un niño. Ésta, muestra que los Índices pueden clasifi carse 
en una de las siguientes 12 formas de análisis esbozados en los Pasos 3 a 5, cada uno de los 
cuales tienen una interpretación diferente.

Pasos interpretativos opcionales
Éstos son dos pasos interpretativos opcionales para el WISC-IV. El primero (Paso 7) le per-
mite al examinador llevar a cabo comparaciones clínicas. En especial, éste puede optar por 

Importante
Magnitud de la diferencia necesaria entre un Índice interpretable y la media de todos los Índices 
para considerarse estadísticamente signifi cativa (p < .05) e inusualmente grande o infrecuente

Índice Diferencia requerida para 
la signifi cancia estadística

Diferencia requerida para una 
diferencia poco frecuente

Comprensión verbal 6.8 14.0

Razonamiento perceptual 7.2 13.5

Memoria de trabajo 7.3 15.0

Velocidad de procesamiento 8.4 17.0

Nota: Diferencias requeridas para la signifi cancia estadística se reportan para la muestra general del WISC-IV. 
Inusualmente grande o poco frecuente denota las magnitudes de la diferencia que ocurren menos del 10% en 
la muestra de estandarización.
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realizar una o más comparaciones entre los grupos clínicos basados en las hipótesis que 
haya generado en el Paso 6 o antes de aplicar el WISC-IV. El segundo paso opcional (Paso 8) 
le permite comparar dos índices alternativos—el Índice de Capacidad general (ICG) y el 
Índice de Procesamiento cognitivo (IPG).

Paso 7. Realizar comparaciones clínicas cuando se aplican subpruebas 
suplementarias del WISC-IV 

De acuerdo con sus conocimientos sobre las habilidades que mide el WISC-IV, la teoría 
de CHC y las investigaciones relevantes de las relaciones entre las habilidades y los pro-
cesos cognitivos específi cos y el aprendizaje/aprovechamiento, los autores presentan varias 
comparaciones adicionales que pueden proporcionar hipótesis potencialmente signifi cati-

Término (Abreviatura) Defi nición

Índice Una puntuación estándar con una media de 100 y una 
desviación estándar de 15

Fortaleza normativa (FN) Un índice que está por arriba de 115

Debilidad normativa (DN) Un Índice que está por debajo de 85

Rango Promedio (RP) Un Índice que fl uctúa de 85 a 115 (inclusivo)

Fortaleza personal (FP) Un Índice que es signifi cativamente más alto que la media 
del niño, utilizando un nivel de signifi cancia de .05

Debilidad personal (DP) Un Índice que es signifi cativamente más bajo que la media 
del niño, utilizando un nivel de signicancia de .05 

Fortaleza personal infrecuente  
(FP/Infrecuente)

Una fortaleza personal que también es sustancialmente 
distinta a la media del niño. Es decir, la magnitud de la 
diferencia entre el Índice y la media de los cuatro Índices es 
inusualmente grande y que ocurre en menos del 10% de la 
muestra de estandarización del WISC-IV

Debilidad personal infrecuente 
(DP/Infrecuente)

Una debilidad personal que también es sustancialmente 
distinta a la media del niño. Es decir, la magnitud de la 
diferencia entre el Índice y la media de los cuatro Índices es 
inusualmente grande y que ocurre en menos del 10% de la 
muestra de estandarización del WISC-IV

Punto destacable (PD) Un Índice que es una Fortaleza personal infrecuente y una 
Fortaleza normativa

Punto prioritario (PP) Un Índice que es una Debilidad personal infrecuente y una 
Debilidad normativa,

Referencia rápida 4-10
Términos usados para describir la fluctuación en el perfil de índices del WISC-IVTérminos usados para describir la fluctuación en el perfil de índices del WISC-IV
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PUNTUACIONES ÍNDICE QUE SE CLASIFICAN COMO FORTALEZA

1. Punto destacable (Fortaleza normativa y Fortaleza personal/infrecuente)
  Interpretación: La velocidad de procesamiento de Jessica se considera una fortaleza 

signifi cativa en comparación con otros individuos de su edad en la población normal, 
además, su habilidad en esta área es signifi cativamente más alta que sus habilidades en 
otras áreas. De hecho, la diferencia entre la velocidad de procesamiento de Jessica y sus 
habilidades en otras áreas es tan grande que otros niños de su edad de la población normal 
no suelen alcanzarla. Por lo tanto, la velocidad de procesamiento de Jessica es un Punto 
destacable y una integridad notable, resultado que debe ser de suma importancia en el 
desarrollo de intervenciones educativas. Obsérvese que la segunda parte de esta afi rmación 
interpretativa puede ser relevante sólo cuando otras habilidades (cognitivas o académicas) 
se encuentran en el extremo inferior del rango promedio o más abajo, lo cual sugiere que es 
necesaria una intervención. 

2. Fortaleza normativa y Fortaleza personal/ frecuente
  Interpretación: La velocidad de procesamiento de Jessica se considera una fortaleza 

signifi cativa en comparación con otros individuos de su edad en la población normal. 
Además, su habilidad en esta área es signifi cativamente más alta que sus habilidades en 
otras áreas. Por lo tanto, la velocidad de procesamiento de Jessica es  una integridad notable, 
resultado que debe ser de suma importancia en el desarrollo de intervenciones educativas. 
Obsérvese que la segunda parte de esta afi rmación interpretativa puede ser pertinente sólo 
cuando otras habilidades (cognitivas o académicas) se encuentran en el extremo inferior del 
rango promedio o más abajo, lo cual sugiere que es necesaria una intervención . 

3. Fortaleza normativa pero no Fortaleza personal
  Interpretación: la velocidad de procesamiento de Jessica se considera una fortaleza 

signifi cativa en comparación con otros individuos de su edad en la población normal. Su 
velocidad de procesamiento es una integridad notable, resultado que debe ser de suma 
importancia en el desarrollo de intervenciones educativas. Obsérvese que la segunda 
parte de esta afi rmación interpretativa puede ser pertinente sólo cuando otras habilidades 
(cognitivas o académicas) se encuentran en el extremo inferior del rango promedio o más 
abajo, lo cual sugiere que es necesaria una intervención. 

4. Fortaleza personal/infrecuente pero no Fortaleza normativa
  Interpretación: La velocidad de procesamiento de Jessica se considera una fortaleza 

signifi cativa en comparación con sus habilidades en otras áreas. De hecho, la diferencia entre 
la velocidad de procesamiento de Jessica y sus habilidades en otras áreas es tan grande que 
otros niños de su edad de la población normal no suelen alcanzarla.

  Por lo tanto, la velocidad de procesamiento de Jessica es una Fortaleza personal notable, 
resultado que debe ser de suma importancia en el desarrollo de intervenciones educativas. 
Obsérvese que la segunda parte de esta afi rmación interpretativa puede ser pertinente sólo 
cuando otras habilidades (cognitivas o académicas) se encuentran en el extremo inferior del 
rango Promedio o más abajo, lo cual sugiere que es necesaria una intervención. Además, en 
este contexto, la velocidad de procesamiento de Jessica puede considerarse una integridad 
notable, como lo fue en los primeros dos casos, si su puntuación estándar de Velocidad de 

Referencia rápida 4-11 (continúa)
Clasificación e interpretación de las fluctuaciones de los Índices basadas Clasificación e interpretación de las fluctuaciones de los Índices basadas 

en los análisis de perfil de índices descritos en los Pasos 3-5en los análisis de perfil de índices descritos en los Pasos 3-5
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procesamiento se encuentra en el extremo superior del rango Promedio (es decir, 110 a 
115). Por último, también es posible que la velocidad de procesamiento de Jessica no sea 
una Fortaleza personal/infrecuente sino una Debilidad normativa (es decir, si la Fortaleza 
personal/infrecuente se asocia con una puntuación estándar de <85).

5. Fortaleza personal/no frecuente pero no una Fortaleza normativa
  Interpretación: la velocidad de procesamiento de Jessica se considera una fortaleza 

signifi cativa en comparación con sus habilidades en otras áreas. Su velocidad de 
procesamiento es una Fortaleza personal notable, resultado que debe ser de suma 
importancia en el desarrollo de intervenciones educativas. Obsérvese que la segunda 
parte de esta afi rmación interpretativa puede ser pertinente sólo cuando otras habilidades 
(cognitivas o académicas) se encuentran en el extremo inferior del rango promedio o 
más abajo, lo cual sugiere que es necesaria una intervención. Además, es posible que 
la velocidad de procesamiento de Jessica sea una Fortaleza personal/frecuente sino una 
Debilidad normativa (es decir, si se asocia con una puntuación estándar de <85).

PUNTUACIONES ÍNDICE QUE SE CLASIFICAN COMO DEBILIDAD

6. Puntos prioritarios (Debilidad normativa y Debilidad personal/infrecuente) 
  Interpretación:la velocidad de procesamiento de Jessica se considera una debilidad 

signifi cativa en comparación con otros individuos de su edad de la población normal. 
Además, su habilidad en esta área es signifi cativamente más baja que sus habilidades en 
otras áreas. De hecho, la diferencia entre la velocidad de procesamiento de Jessica y sus 
habilidades en otras áreas es tan grande que no suele encontrarse en la población normal. 
Por lo tanto, la velocidad de procesamiento de Jessica es un punto prioritario y sugiere 
que tiene un trastorno en este proceso psicológico básico, resultado que debe ser de suma 
importancia en el desarrollo de intervenciones educativas1. 

7. Debilidad normativa y Debilidad personal/frecuente
  Interpretación: la velocidad de procesamiento de Jessica se considera una debilidad 

signifi cativa en comparación con otros individuos de su edad de la población normal. 
Además, su habilidad en esta área es signifi cativamente más baja que sus habilidades 
en otras áreas. Por lo tanto, la velocidad de procesamiento de Jessica es un área de 
preocupación y puede tener implicaciones signifi cativas respecto al despliegue de sus 
habilidades básicas/ tareas rápidas y automáticas. Una vez que adquiera las habilidades 
básicas, Jessica podría necesitar que sus tareas se adapten para que sean más cortas o para 
que disponga de más tiempo y así pueda completar tareas académicas típicas. 

8. Debilidad personal/ infrecuente pero no Debilidad normativa
  Interpretación: la velocidad de procesamiento de Jessica se considera una debilidad 

signifi cativa en comparación con sus habilidades en otras áreas. De hecho, la diferencia entre 
su velocidad de procesamiento y sus habilidades en otras áreas es tan grande que no suele 
encontrarse en la población normal. Por lo tanto, la velocidad de procesamiento de Jessica es 
una Debilidad personal notable, resultado que debe ser de suma importancia en el desarrollo 
de intervenciones educativas. Note que la segunda parte de esta afi rmación interpretativa 
puede ser pertinente sólo cuando la puntuación estándar de Velocidad de procesamiento se 

Referencia rápida 4-11 (continúa)

1Es necesario contar con información adicional de otras fuentes para sustentar el hallazgo de un desorden. 
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encuentra en el extremo inferior del rango Promedio (es decir, 85-90), lo cual sugiere que las 
intervenciones o adaptaciones pueden ser necesarias. El descubrimiento de una Debilidad 
personal que sea infrecuente en la población normal no proporciona evidencia de un 
trastorno de procesamiento. Esto se debe a que es posible que un niño tenga una Debilidad 
personal/frecuente que esté asociada con una puntuación estándar que se encuentra en el 
rango Promedio o bien en el rango por arriba del Promedio/Fortaleza normativa. 

9. Debilidad normativa pero no Debilidad personal
  Interpretación: la velocidad de procesamiento de Jessica se considera una debilidad 

signifi cativa en comparación con otros niños de su edad en la población normal. Su 
velocidad de procesamiento es una debilidad notable y sugiere que tal vez tenga un trastorno 
en los procesos psicológicos básicos, resultado que debe ser de suma importancia en el 
desarrollo de intervenciones educativas2. 

10. Debilidad personal/frecuente pero no Debilidad normativa
  Interpretación: la velocidad de procesamiento de Jessica se considera una debilidad 

signifi cativa en comparación con sus habilidades en otras áreas. Su velocidad de 
procesamiento es una Debilidad personal notable. Sin embargo, el resultado de una 
Debilidad personal, en y por sí misma, no proporciona evidencia de un trastorno de 
procesamiento. Una Debilidad personal que se asocia con una puntuación estándar que 
se encuentra en el rango promedio o que sea más alta no proporciona, en y por sí misma, 
evidencias de un trastorno. Además, es posible que un niño tenga una Debilidad personal/
frecuente a que esté asociada con una puntuación estándar que se encuentra en el rango Por 
arriba del Promedio/ Fortaleza normativa. 

OTROS

11. El Índice no es interpretable como un constructo unitario
  Descripción: El Índice de Velocidad de procesamiento (IVP), una medida de Velocidad de 

procesamiento (Gs), que representa la habilidad de Jessica para realizar tareas cognitivas 
de manera fl uida y automática, especialmente cuando está bajo presión para mantener su 
atención enfocada y concentración. El Gs de Jessica se evaluó a través de tareas en las que 
se requirió que copiara una serie de símbolos que se relacionan con números de acuerdo 
con una clave (Claves) y que indicara la presencia o ausencia de un símbolo objetivo dentro 
de un grupo de búsqueda (Búsqueda de símbolos). La variabilidad en el desempeño de 
Jessica en estas tareas fue inusualmente grande, lo que indica que no es posible resumir su 
habilidad general de Gs en una sola puntuación (es decir, el IVP).

12. El Índice es unitario pero no es ni una fortaleza ni una debilidad
  Descripción: El Índice de Velocidad de procesamiento (IVP), una medida de Velocidad de 

zprocesamiento (Gs), que representa la habilidad de Jessica para realizar tareas cognitivas 
de manera fl uida y automática, en especial cuando está bajo presión para mantener su 
atención enfocada y concentración. El Gs de Jessica se evaluó a través de tareas en las que 
se requirió que copiara una serie de símbolos que se relacionan con números de acuerdo con 
una clave (Claves) y que indicara la presencia o ausencia de un símbolo objetivo en un grupo 
de búsqueda (Búsqueda de símbolos). Jessica obtuvo una puntuación estándar de IVP de 100, 
lo cual se sitúa en el percentil 50 y se clasifi ca dentro del  rango Promedio.

Referencia rápida 4-11 (continúa)

2 Ibid
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vas acerca de las capacidades cognitivas de un niño; más allá de la información generada a 
partir de los análisis de Perfi l de Índices. 

En este paso, se establecen comparaciones entre pares de grupos clínicos. Cada uno de 
éstos consta de 2 o 3 subpruebas. Los examinadores pueden decidir a priori llevar a cabo una 
o más de estas comparaciones, en cuyo caso éstas se conocen como Comparaciones clíni-
cas. Por otro lado, los examinadores pueden decidir llevar a cabo una o más de estas com-
paraciones después de que haya evaluado el desempeño de un niño en la escala, en cuyo 
caso las comparaciones se conocen como Comparaciones clínicas Post Hoc.

La referencia rápida 4-12 enlista los grupos clínicos y las respectivas subpruebas que 
estos incluyen. El cuadro 4-3 proporciona coefi cientes de confi abilidad de consistencia 
interna y EEM para cada grupo clínico por edad y para la muestra de estandarización 
general del WISC-IV. 

Paso 7a. Antes de realizar comparaciones clínicas, el examinador primero debe deter-
minar si los grupos en la comparación representan habilidades o procesos unitarios. Para 
hacer esto, necesita calcular la diferencia entre las puntuaciones escalares más altas y más 
bajas que constituyen el grupo clínico, así como responder la siguiente pregunta: ¿La 
magnitud de la diferencia de la puntuación escalar es de menos de 5?

Comparación clínica

Grupo clínico: subpruebas que componen el grupo

1. Razonamiento fl uido vs. Procesamiento visual

Grupo de razonamiento fl uido (Gf):
Matrices + Conceptos con dibujos + Aritmética
Defi nición: el grupo de Razonamiento fl uido (Gf) se compone de tres subpruebas que miden la 
habilidad amplia del Gf en la teoría de CHC. El Gf es defi nido por las operaciones mentales que 
un individuo utiliza cuando se enfrenta a una tarea nueva que no puede realizarse de manera 
automática. Estas operaciones mentales incluyen formar y reconocer conceptos, percibir relaciones 
entre patrones, inferir, resolver problemas, entre otros. Matrices y Aritmética miden principalmente 
la habilidad reducida de Gf de Razonamiento secuencial general (Deducción), la cual se defi ne 
como la habilidad de comenzar con reglas, premisas o condiciones establecidas e involucrarse 
en uno o más pasos para encontrar una solución a un problema nuevo. Matrices también implica 
Inducción (I). Aritmética también mide el aprovechamiento matemático (A3) y el Razonamiento 
cuantitativo (RQ). Se clasifi ca principalmente como una medida de Gf a partir de la investigación 
de Keith y colaboradores (2006). Conceptos con dibujos mide principalmente la habilidad reducida de Gf 
de Inducción, la cual se defi ne como la habilidad para descubrir las características subyacentes 
(p. ej., regla, concepto, proceso, tendencia, pertenencia a una clase) que gobiernan un problema 
o un conjunto de materiales. Parece que Matrices miden tanto la deducción como la inducción 

Referencia rápida 4-12 (continúa)
Composición de los grupos clínicos de CHCComposición de los grupos clínicos de CHC
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casi de la misma manera. Aunque las pruebas que constituyen este grupo puedan involucrar 
otras habilidades de CHC además de Gf (p. ej., procesamiento visual, inteligencia cristalizada, 
conocimiento cuantitativo, memoria a corto plazo), la etiqueta Razonamiento fl uido refl eja la 
principal habilidad que miden estas pruebas.

Note que, aun cuando los resultados de Keith y colaboradores (2006) demostraron un factor Gf 
consistente en Matrices, Conceptos con dibujos y Aritmética casi en la mayoría de los rangos de 
edad del WISC-IV, es posible que Aritmética sólo tenga carga en el factor Gf porque no había 
otras medidas de conocimiento cuantitativo (Gq) incluidas en sus análisis. La razón por la que la 
carga de Gq de Aritmética no pudo surgir en el análisis de Keith y colaboradores (2006) es que 
este estudio es una investigación de análisis factorial intraescala (McGrew & Flanagan, 1998) 
con indicadores insufi cientes de los dominios principales de CHC. En diez diferentes análisis 
factoriales conjuntos o interescala (McGrew & Flanagan, 1998) que incluyeron indicadores 
adecuados de los dominios principales de CHC, Aritmética nunca ha mostrado una carga 
factorial de Gf sobresaliente, pero sí una carga factorial de Gq consistente. Woodcock (1990) 
reportó una mediana carga de Gq de .753 en ocho muestras. Igualmente McGrew, Woodcock 
y Ford (2002) encontraron que Aritmética solamente tiene una carga de Gq en un estudio de 
interescala de WJ III/WAIS-III/ WMS-III  (véase Kaufman & Licthenberger, 2002). Finalmente, 
Aritmética no pudo, una vez más, tener una carga en Gf y, en cambio, tuvo una carga de .69 
en Gq y de .20 en Gs en un estudio conjunto de análisis factorial interescala de WJII/WISC-III 
(Phelps, McGrew, Knopik & Ford, 2005). Así, cuando se aplican únicamente las pruebas del 
WISC-IV, no sería raro encontrar que el desempeño de Aritmética fuera más consistente con 
Matrices y Conceptos con dibujos en comparación con las otras subpruebas incluidas en la escala 
(lo que explica por qué el sistema interpretativo expuesto en este libro permite calcular un grupo 
clínico de Gf al agregar estas tres subpruebas). Sin embargo, si otras pruebas de Gq se incluyen 
en una evaluación junto con la subprueba de Aritmética del WISC-IV, entonces es probable que 
el desempeño de Aritmética sea más consistente con otras pruebas de conocimiento matemático y 
de aprovechamiento matemático en comparación con las pruebas de Gf. No obstante, dada la 
compleja naturaleza de Aritmética, también es probable que la memoria a corto plazo (Gsm; p. 
ej, la memoria de trabajo), en particular y tal vez la Gs, pudieran facilitar o inhibir el desempeño 
en esta subprueba.

Grupo de procesamiento visual (Gv):
Diseño con cubos + Figuras incompletas
Defi nición: el grupo de Procesamiento visual (Gv) consta de dos subpruebas que miden la 
habilidad amplia de Gv en la teoría de CHC. El Gv se defi ne como la habilidad para generar, 
percibir, analizar, sintetizar, almacenar, recuperar, manipular y transformar patrones y estímulos 
visuales. Diseño con cubos mide principalmente la habilidad reducida de Gv de Relaciones 
espaciales, la cual se defi ne como la habilidad para percibir y manipular patrones visuales con 
rapidez o para mantener la orientación respecto a los objetos en el espacio. Figuras incompletas 
mide principalmente la habilidad reducida de Gv de Flexibilidad de cierre, la cual se defi ne 
como la habilidad de encontrar, asimilar e identifi car una fi gura o un patrón visual integrado en un 
conjunto visual complejo cuando se sabe de antemano qué patrón es. Aunque Figuras incompletas 
también pueden involucrar habilidades específi cas de Gc (p. ej., Información general), la etiqueta 
Procesamiento visual refl eja la habilidad principal que mide esta subprueba.

Referencia rápida 4-12 (continúa)
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2. Razonamiento fl uido no verbal vs. Procesamiento visual

Grupo de razonamiento fl uido no verbal (Gf-no verbal):
Matrices + Conceptos con dibujos
Defi nición: el grupo de Razonamiento fl uido no verbal (Gf-no verbal) consiste de dos subpruebas 
que miden la habilidad amplia de Gf en la teoría de CHC. El Gf se defi nió en la Comparación 1. 
El grupo de Gf -no verbal es menos amplio que el Grupo Gf que se describe en la Comparación 
1. Específi camente, ya que este grupo no incluye AR, le resta importancia a las exigencias 
de lenguaje receptivo y de la memoria a corto plazo. Además, ya que tanto Matrices como 
Conceptos con dibujos involucran el uso de estímulos visuales y solamente requieren que se 
responda señalando; la habilidad del Gf que subyace en este grupo se califi có con el término 
no verbal.
Grupo de procesamiento visual (Gv):
Diseño con cubos + Figuras incompletas
Defi nición: el grupo de Procesamiento visual (Gv) se defi nió en la Comparación 1. 

3. Razonamiento fl uido no verbal vs. Razonamiento fl uido verbal

Grupo de Razonamiento fl uido no verbal (Gf-no verbal):
Matrices + Conceptos con dibujos
Defi nición: el grupo de Razonamiento fl uido no verbal (Gf-no verbal) se defi nió en la Comparación 2. 
Grupo de Razonamiento fl uido verbal (Gf-verbal):
Semejanzas + Palabras en contexto (pistas)
Defi nición: el grupo de Razonamiento fl uido verbal (Gf-verbal) consta de dos subpruebas 
que miden principalmente la habilidad amplia de Gc en la teoría de CHC, aunque también 
implica razonamiento (Gf). El Gc se defi ne como la amplitud y la profundidad del conocimiento 
acumulado por una persona acerca de una cultura y el uso efectivo de ese conocimiento. 
Semejanzas mide la habilidad reducida de Gc de Desarrollo del lenguaje, el cual se defi ne 
como el desarrollo general de (o la comprensión de palabras, oraciones y párrafos [sin que 
sea necesario leer]) las habilidades orales en la lengua materna. Palabras en contexto (pistas) 
mide la habilidad reducida de Gc de Conocimiento léxico, el cual se defi ne como la cantidad 
de vocabulario que es posible entender en términos de signifi cados correctos de las palabras. 
Ya que tanto Semejanza como Palabras en contexto (pistas) (a pesar de que son subpruebas 
principalmente verbales o de Gc) requieren la habilidad de razonar (inductivamente) con estímulos 
verbales, los autores decidieron darle el nombre de Razonamiento fl uido verbal a este grupo.

4. Conocimiento léxico vs. Información general

Grupo de conocimiento léxico (Gc-VL):
Palabras en contexto (pistas) + Vocabulario
Defi nición: el grupo de Conocimiento léxico (Gc-VL) consta de dos subpruebas que miden 
principalmente la habilidad amplia de Gc en la teoría de CHC. El Gc se defi nió en la 
Comparación 3. Estas subpruebas, Palabras en contexto (pistas) y Vocabulario, miden la habilidad 
reducida de Gc de Conocimiento léxico, el cual se defi ne como la cantidad de vocabulario que 
es posible entender en términos de signifi cados correctos de las palabras. Por lo tanto, los autores 
decidieron darle el nombre de Conocimiento léxico a este grupo.

Referencia rápida 4-12 (continúa)
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Grupo de información general (Gc-K0):
Comprensión + Vocabulario
Defi nición: el grupo de Información general (Gc-K0) consiste en dos subpruebas que miden 
principalmente la habilidad amplia de Gc en la teoría de CHC. El Gc se defi nió en la 
Comparación 3. Estas subpruebas, Comprensión e Información, miden la habilidad reducida 
de Gc de Información general, la cual se defi ne como el rango de conocimiento general de un 
individuo. Por lo tanto, los autores decidieron darle el nombre de Información general a este grupo.

5. Memoria a largo plazo vs. Memoria a corto plazo

Grupo de Memoria a largo plazo (Gc-LTM):
Información + Vocabulario
Defi nición: el grupo de Memoria a largo plazo (Gc-LTM) consta de dos subpruebas que miden 
la habilidad amplia de Gc en la teoría de CHC. El Gc se defi nió en la Comparación 3. Esas 
subpruebas, Información y Vocabulario, miden en mayor o menor medida la habilidad reducida 
de Gc de Información general. Vocabulario también mide la habilidad reducida de Gc de 
Conocimiento léxico. Sin embargo, ya que tanto Información como Vocabulario representan 
el conocimiento que casi siempre se almacena en la memoria a largo plazo, los autores 
nombraron a este grupo como Memoria a largo plazo. Observe que Memoria a largo plazo no 
es una etiqueta de CHC per se y por lo tanto no debe confundirse con la habilidad amplia de 
Recuperación a largo plazo (Glr) en la teoría de CHC.
Grupo de Memoria a corto plazo (Gsm-WM):1

Sucesión de números y letras + Retención de dígitos
Defi nición: el grupo de Memoria a corto plazo (Gsm-WM) consta de dos subpruebas que miden 
la habilidad amplia de Gsm en la teoría de CHC. El Gsm se defi ne como la habilidad de 
asimilar y mantener información en la consciencia inmediata y usarla en cuestión de unos cuantos 
segundos. Sucesión de números y letras y Retención de dígitos (orden inverso) miden la habilidad 
reducida de Gsm de Memoria de trabajo, la cual se defi ne como la habilidad de almacenar 
temporalmente y realizar un conjunto de operaciones cognitivas con información que requiere 
atención dividida y el manejo de la capacidad limitada de la memoria a corto plazo. Retención 
de dígitos también mide la habilidad reducida de Gsm de Memoria retentiva, la cual se defi ne 
como la habilidad de prestar atención y recordar de manera inmediata y correcta elementos que 
llevan un orden temporal después de una sola presentación.

6. Memoria a largo plazo vs. Razonamiento fl uido verbal

Grupo de memoria a largo plazo (Gc-LTM):
Vocabulario + Información
Defi nición: el grupo de Memoria a largo plazo (Gc-LTM) se defi nió en la Comparación 5.
Grupo de Razonamiento fl uido verbal (Gf-verbal):
Semejanzas + Palabras en contexto(pistas) 
Defi nición: el grupo de Razonamiento fl uido verbal (Gf-verbal) se defi nió en la Comparación 3.

1El grupo de memoria a corto plazo (Gsm-WM) es idéntico al Índice de Memoria de Trabajo del WISC-IV (IMT)

Referencia rápida 4-12 (continuación)
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• Si la respuesta es SI, entonces el grupo clínico representa una habilidad o proceso 
unitario y la comparación clínica que incluye este grupo puede hacerse solamente 
si el otro grupo en la comparación también representa una habilidad o proceso 
unitario. Proceda con el Paso 7b.

• Si la respuesta es NO, entonces el grupo clínico no representa una habilidad o pro-
ceso unitario y no debe hacerse la comparación clínica que incluye este grupo.

Paso 7b. Calcular el grupo clínico sumando las puntuaciones escalares para las subprue-
bas que componen el grupo clínico y convirtiendo el total a una puntuación estándar de 
acuerdo con el apéndice H (que se encuentra en el sitio web).

Paso 7c. Determinar si la magnitud de 
la diferencia entre los grupos en la compa-
ración es inusualmente grande o poco co-
mún, ya que ocurre en menos del 10% en 
la muestra de estandarización del WISC-
IV. Para hacer esto, el examinador debe 
calcular la diferencia entre los grupos en 
la comparación. Si la magnitud de la dife-
rencia es igual a o mayor que el valor reportado para la comparación en el cuadro 4-5, 
entonces la diferencia es infrecuente. Si la magnitud de la diferencia entre los dos grupos 
en la comparación es menor que el valor que aparece en el cuadro, entonces la diferencia 
no es infrecuente. La referencia rápida 4-13 presenta ejemplos de enunciados interpreta-
tivos que pueden usarse en reportes psicológicos para describir los resultados de las Com-
paraciones clínicas y Post Hoc. Específi camente, una comparación entre dos grupos clínicos 
interpretables puede tener uno o dos resultados:

1.  La magnitud de la diferencia entre los dos grupos clínicos interpretables es inusual 
en la población normativa.

2.  El tamaño de la diferencia entre los dos grupos clínicos interpretables no es inusual 
en la población normativa.

La fi gura 4-13 muestra los Pasos 7a a 7c de la Hoja de registro interpretativo del WISC-IV 
de Ryan que se encuentra en el apéndice E. Obsérvese que el programa calcula automá-
ticamente los pasos 7a a 7c (véase la fi gura 4-14). En la etiqueta del Paso 7c de interpre-
tación se presentan las defi niciones de ocho grupos clínicos (aunque se han omitido de la 
fi gura 4-14).

Paso 7d. Independientemente del resultado del Paso 7c, el examinador debe revisar la 
referencia rápida 4-13 para identifi car un ejemplo de un enunciado interpretativo que 
describa de la manera más apropiada los resultados de la comparación del grupo clínico 
del niño. Si el niño mostró una Debilidad normativa en cualquier grupo clínico, debe 
consultarse la referencia rápida 4-14 para las hipótesis acerca del signifi cado de tales re-
sultados. Esta también presenta sugerencias para intervenciones educativas y estrategias 
instruccionales que pudieran resultar útiles para los niños que muestren patrones infre-
cuentes de desempeño en los grupos clínicos del WISC-IV. A continuación aparece un 
ejemplo de cómo usar las referencias rápidas 4-13 y 4-14.

Ryan mostró una diferencia poco común entre su conocimiento léxico (Gc-VL) de 81 y 
su información general (Gc-K0) de 114. Un enunciado interpretativo que puede emplearse 

Importante
¿Cuándo puedo comparar los grupos clínicos?

Es posible hacer comparaciones entre grupos 
clínicos solamente cuando ambos grupos en la 
comparación representan habilidades unitarias.



152 Claves para la evaluación con WISC-IV

Ed
ad

G
ru

po
6

7
8

9
10

11
12

13
14

15
16

To
do

s

G
f

C
on

fi a
bi

lid
ad

.9
2

.9
4

.9
3

.9
4

.9
4

.9
3

.9
3

.9
2

.9
2

.9
2

.9
2

.9
3

EE
M

4.
25

3.
67

3.
97

3.
67

3.
67

3.
97

3.
97

4.
24

4.
24

4.
24

4.
24

4.
02

G
v

C
on

fi a
bi

lid
ad

.8
8

.8
9

.9
0

.8
9

.9
0

.9
2

.9
1

.9
1

.8
9

.9
1

.9
1

.9
0

EE
M

5.
20

4.
97

4.
74

4.
97

4.
74

4.
24

4.
50

4.
50

7.
97

4.
50

4.
50

4.
72

G
f-n

o 
ve

rb
al

C
on

fi a
bi

lid
ad

.9
0

.9
1

.9
1

.9
2

.9
1

.9
0

.9
1

.8
9

.9
0

.8
8

.8
8

.9
0

EE
M

4.
74

4.
50

4.
50

4.
24

4.
50

4.
74

4.
50

4.
97

4.
74

5.
20

5.
20

4.
72

G
f-v

er
ba

l

C
on

fi a
bi

lid
ad

.8
7

.8
9

.9
0

.9
0

.9
0

.8
7

.8
9

.8
9

.9
1

.9
2

.8
9

.8
9

EE
M

5.
41

4.
97

4.
74

4.
74

4.
74

5.
41

4.
97

4.
97

4.
50

4.
24

4.
97

4.
89

G
c-

V
L

C
on

fi a
bi

lid
ad

.8
8

.8
9

.9
1

.9
1

.9
1

.9
0

.9
0

.9
1

.9
2

.9
4

.9
1

.9
1

EE
M

5.
20

4.
97

4.
50

4.
50

4.
50

4.
74

4.
74

4.
50

4.
24

3.
67

4.
50

4.
57

G
c-

K0

C
on

fi a
bi

lid
ad

.8
8

.8
5

.8
7

.8
9

.8
8

.8
9

.9
2

.9
0

.9
1

.9
2

.9
3

.9
0

EE
M

5.
20

5.
81

5.
41

4.
97

5.
20

4.
97

4.
24

4.
74

4.
50

4.
24

3.
97

4.
87

G
c-

LT
M

C
on

fi a
bi

lid
ad

.8
9

.8
9

.9
1

.9
2

.9
3

.9
2

.9
4

.9
4

.9
4

.9
6

.9
5

.9
3

EE
M

4.
97

4.
97

4.
50

4.
24

3.
97

4.
24

3.
67

3.
67

3.
67

3.
00

3.
25

4.
07

C
ua

dr
o 

4-
3.

 C
oe

fi c
ie

nt
es

 d
e 

co
nfi

 a
bi

lid
ad

 d
e 

co
ns

ist
en

ci
a 

in
te

rn
a 

y 
EE

M
s 

pa
ra

 lo
s 

gr
up

os
 c

lín
ic

os
 d

el
 W

IS
C

-IV
 p

or
 e

da
d 

y 
m

ue
str

a 
ge

ne
ra

l (
co

nt
in

úa
)



Cómo interpretar el WISC-IV 153

Ed
ad

G
ru

po
6

7
8

9
10

11
12

13
14

15
16

To
do

s

G
sm

-W
M

C
on

fi a
bi

lid
ad

.9
2

.9
0

.9
61

.9
2

.9
2

.9
2

.9
3

91
.9

3
.9

2
.9

3
.9

2

EE
M

4.
24

4.
74

4.
50

4.
24

4.
24

4.
24

3.
97

4.
50

3.
97

4.
24

3.
97

4.
27

 
 

 
 

 
 

 
 

 
 

Fu
en

te
: 

To
m

ad
o 

de
 E

sc
al

a 
W

ec
hs

le
r d

e 
In

te
lig

en
ci

a 
pa

ra
 N

iñ
os

-IV
, D

.R
. ©

 2
00

7 
po

r T
he

 P
sy

ch
ol

og
ic

al
 C

or
po

ra
tio

n 
(p

ub
lic

ad
a 

en
 e

sp
añ

ol
 p

or
 E

di
to

ria
l E

l 
M

an
ua

l M
od

er
no

). 
Re

pr
od

uc
id

o 
co

n 
pe

rm
iso

 d
el

 e
di

to
r. 

To
do

s 
lo

s 
de

re
ch

os
 re

se
rv

ad
os

. E
sc

al
a 

W
ec

hs
le

r d
e 

in
te

lig
en

ci
a 

pa
ra

 n
iñ

os
-IV

 y
 W

IS
C

 s
on

 m
ar

ca
s 

re
gi

str
ad

as
 p

or
 H

ar
co

ur
t A

ss
es

sm
en

t, 
In

c.
 re

gi
str

ad
as

 e
n 

EU
A

 y
/

u 
ot

ra
s 

ju
ris

di
cc

io
ne

s
N

ot
a:

 e
l g

ru
po

 d
e 

M
em

or
ia

 a
 c

or
to

 p
la

zo
 (G

sm
-W

M
) e

s 
id

én
tic

o 
al

 Ín
di

ce
 d

e 
M

em
or

ia
 d

e 
Tr

ab
aj

o 
(IM

T)
 d

el
 W

IS
C

-IV
. E

EM
 =

 E
rro

r e
stá

nd
ar

 d
e 

m
ed

id
a;

 G
f 

=R
az

on
am

ie
nt

o 
fl u

id
o;

 G
v 

= 
Pr

oc
es

am
ie

nt
o 

vi
su

al
; G

f-n
o 

ve
rb

al
 =

 R
az

on
am

ie
nt

o 
fl u

id
o 

no
 v

er
ba

l; 
G

f-v
er

ba
l =

 R
az

on
am

ie
nt

o 
fl u

id
o 

ve
rb

al
; G

c-
VL

 =
 C

on
oc

im
ie

nt
o 

lé
xi

co
; G

c-
K0

 =
 In

fo
rm

ac
ió

n 
ge

ne
ra

l; 
G

c-
LT

M
 =

 M
em

or
ia

 a
 la

go
 p

la
zo

 y
 G

sm
-W

M
 =

 M
em

or
ia

 d
e 

tra
ba

jo

C
ua

dr
o 

4-
4.

 C
oe

fi c
ie

nt
es

 d
e 

co
nfi

 a
bi

lid
ad

 d
e 

co
ns

ist
en

ci
a 

in
te

rn
a 

y 
EE

M
s 

pa
ra

 lo
s 

gr
up

os
 c

lín
ic

os
 d

el
 W

IS
C

-IV
 p

or
 e

da
d 

y 
m

ue
str

a 
ge

ne
ra

l (
co

nt
in

ua
ci

ón
)



154 Claves para la evaluación con WISC-IV

Grupo de comparación Cantidad de diferencia

Razonamiento fl uido (Gf)--Procesamiento visual (Gv)
Razonamiento fl uido no verbal (Gf-no verbal)--Procesamiento visual (Gv)
Razonamiento fl uido verbal (Gf-verbal)--Razonamiento fl uido no verbal (Gf-
no verbal)
Conocimiento léxico (Gc-VL)--Información general (Gc-K0)
Memoria a largo plazo (Gc-LTM)--Memoria a corto plazo (Gsm-WM)a
Memoria a largo plazo (Gc-LTM)--Razonamiento fl uido verbal (Gf-verbal)

21
24
24
17
24
17

Fuente: Escala Wechsler de inteligencia para niños-IV. Copyright © 2003 por Harcourt Assessment, Inc. 
Reproducido con permiso del editor. Todos los derechos reservados. Escala Wechsler de inteligencia para niños-IV 
Y WISC son marcas registradas por Harcourt Assessment, Inc. registradas en EUA y/u otras jurisdicciones
Nota: Inusualmente grande o infrecuente denota las diferencias que suceden en menos del 10% de las veces en la 
muestra de estandarización del WISC-IV
aEl grupo de Memoria a corto plazo (Gsm-WM) es idéntico al Índice de Memoria de Trabajo del WISC-IV

Cuadro 4-4. Magnitud de la diferencia entre pares de grupos clínicos necesaria para que 
se considere inusualmente grande o infrecuente

Resultado de la 
Comparación 
clínica planeada

Ambas PE 
≤ 85

Una PE < 85
Una PE ≥ 85

Ambas PE 85 
-115

Una PE< 115
Una PE 
≥ 115

Ambas PE
≥ 115

Diferencia 
frecuente

Enunciado 
interpretativo

1

Enunciado 
interpretativo

2

Enunciado 
interpretativo

3

Enunciado 
interpretativo

4

Enunciado 
interpretativo

5

Diferencia 
infrecuente

Enunciado 
interpretativo

6

Enunciado 
interpretativo

7

Enunciado 
interpretativo

8

Enunciado 
interpretativo

9

Enunciado 
interpretativo

10

Nota: PE= Puntuación estándar

Enunciado interpretativo (los siguientes números corresponden a los números en el cuadro)
1.  Ejemplo: grupo de Razonamiento fl uido verbal (Gf-verbal) = 80; grupo de razonamiento 

fl uido no verbal (Gf-no verbal) = 75. La diferencia entre el Gf-verbal de 80 (9º percentil) y el 
Gf-no verbal de 75 (5º percentil) de Bob, no fue inusualmente grande, lo cual indica que es 
frecuente encontrar una diferencia de esta magnitud en la población normativa. No obstante, 
es importante reconocer que las habilidades de razonamiento de Bob con información tanto 
verbal como no verbal están por debajo del promedio y por lo tanto representan Debilidades 
normativas con relación a individuos  de la misma edad.

Referencia rápida 4-13 (continúa)
Ejemplos de cómo describir los resultados de las comparaciones clínicas Ejemplos de cómo describir los resultados de las comparaciones clínicas 

y y post hocpost hoc en un reporte psicológico en un reporte psicológico
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2. Ejemplo: grupo de Memoria a largo plazo (Gc-LTM) = 90; grupo de Razonamiento fl uido 
verbal (Gf-verbal) = 84. La diferencia entre el Gc-LTM de 90 (percentil 25) de Bob y su 
Gf-verbal de 84 (percentil 14) no fue inusualmente grande, lo cual indica que es frecuente  
encontrar una diferencia de esta magnitud en la población normativa. No obstante, es 
importante reconocer que la habilidad de razonamiento con información de Bob  (Gf-verbal) 
se encuentra  por debajo del rango promedio y representa una Debilidad normativa con 
relación a individuos de la misma edad.

3. Ejemplo: grupo de Memoria a largo plazo (Gc-LTM) = 106; grupo de Memoria a corto 
plazo (Gsm-WM) = 100. La diferencia entre el Gc-LTM de 106 (percentil 65) y el Gsm-WM 
de 100 (percentil 50) de Bob no fue inusualmente grande, lo cual indica que es frecuente 
encontrar una diferencia de esta magnitud en la población normativa. Con relación a la edad 
de sus compañeros, el desempeño de Bob se encuentra dentro del rango Promedio. 

4. Ejemplo: grupo de Razonamiento fl uido no verbal (Gf-no verbal) = 118; grupo de 
Procesamiento visual (Gv) = 112. La diferencia entre el Gf-no verbal de 118 (percentil 88) 
y el Gv de 112 (percentil 79) no fue inusualmente grande, lo cual indica que es frecuente 
encontrar una diferencia de esta magnitud en la población normativa. Con relación a 
individuos de su edad, la habilidad de Gv de Bob se encuentra dentro del rango Promedio y 
su habilidad de Gf-no verbal se encuentra por arriba del promedio y por lo tanto representa 
una Fortaleza normativa.

5. Ejemplo: grupo de conocimiento léxico (Gc-VL) = 125; grupo de información general (Gc-K0) 
= 120. La diferencia entre el Gc-VL de 125 (percentil 95) y el  Gc-K0 de 120 (percentil 
91) de Bob no fue inusualmente grande, lo cual indica que es frecuente encontrar una diferencia 
de esta magnitud en la población normativa. Con relación a individuos de su edad, las 
habilidades de conocimiento léxico e información general de Bob están por arriba del 
promedio (o si sus puntuaciones son > 130, entonces están en el Extremo superior) y por lo 
tanto representan una Fortaleza normativa.

6. Ejemplo: grupo de Procesamiento visual (Gv) = 84; grupo de razonamiento fl uido no verbal 
(Gf-no verbal) = 60. La diferencia entre el Gv de 84 (percentil 14; Por debajo del promedio/
Debilidad normativa) y el Gf-no verbal de 60 (≤ 1er percentil; Extremo inferior/Debilidad 
normativa) es inusualmente grande (una diferencia tan grande como la discrepancia de 
24 puntos de Bob ocurre en menos del 10% de la población normativa). Es posible que 
haya puntuaciones estándar más altas en Gv que en Gf-no verbal por muchas razones. 
Por ejemplo, algunos niños tal vez tengan una mejor habilidad para analizar o manipular 
aspectos aislados de estímulos visuales que para razonar con dichos estímulos. Aunque 
el procesamiento visual de Bob está mejor desarrollado que su razonamiento fl uido, es 
importante reconocer que éste mostró una Debilidad normativa en ambos dominios. Observe 
que la habilidad Gf-no verbal de Bob, en particular, representa un trastorno en un proceso 
psicológico básico, pero solamente cuando este desempeño (Extremo inferior) se corrobora a 
través de otras fuentes de información.

7. Ejemplo: grupo de razonamiento fl uido verbal (Gf-verbal) = 110; grupo de razonamiento 
fl uido no verbal (Gf-no verbal) = 83. La diferencia entre el Gf-verbal de 110 (percentil 75; 
rango Promedio) y el Gf-no verbal de 83 (percentil 13; Por debajo del promedio/Debilidad 
normativa) de Bob es inusualmente grande (una diferencia tan grande como la discrepancia 
de 27 puntos de Bob puede ocurrir en menos del 10% de la población normativa). Es posible 
que haya puntuaciones estándar más altas en Gf-verbal que en Gf-no verbal por muchas 
razones. Por ejemplo, algunos niños podrían tener la habilidad de razonar con información 
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verbal pero tienen difi cultades para aplicar sus habilidades de razonamiento en una manera 
similar cuando los estímulos son de naturaleza visual. No sólo la habilidad de razonamiento 
fl uido no verbal de Bob está menos desarrollada que su habilidad de razonamiento fl uido 
verbal, sino que también se encuentra Por debajo del promedio en comparación con 
individuos de su edad y por lo tanto es una Debilidad normativa.

8. Ejemplo: grupo de Memoria a largo plazo (Gc-LTM) = 115; grupo de razonamiento fl uido 
verbal (Gf-verbal) = 85. La diferencia entre el Gc-LTM de 115 (percentil 84; rango Promedio) 
y el Gf-verbal de 85 ( percentil 16; rango Promedio) es inusualmente grande (una diferencia 
tan grande como la discrepancia de 30 puntos de Bob ocurre en menos del 10% de la 
población normativa). Es posible que haya puntuaciones estándar más altas en Gc-LTM que 
en Gf-verbal por muchas razones. Por ejemplo, algunos niños podrían tener un mejor nivel de 
información pero ser incapaces de razonar bien con esta información. Aunque el desempeño 
de Bob en ambos dominios se encuentra dentro del rango promedio en comparación con 
individuos de su edad, no sería raro que Bob se frustrara fácilmente cuando requiera razonar 
con información general (p. ej., al hacer inferencias de un texto).

9. Ejemplo: grupo de Memoria a corto plazo (Gsm-WM) = 16; grupo de Memoria a largo 
plazo (Gc-LTM) = 86. La diferencia entre el Gsm-WM de 116 (percentil 86; Por arriba del 
promedio/Fortaleza normativa) y el GC-LTM de 86 (percentil 17; rango promedio) de Bob es 
inusualmente grande (una diferencia tan grande como la discrepancia de 30 puntos de Bob 
ocurren en menos del 10% de la  población normativa). Es posible que haya puntuaciones 
estándar más altas en Gsm-WM que en Gc-LTM por muchas razones. Por ejemplo, algunos 
niños podrían tener la habilidad de codifi car información en la memoria inmediata durante 
el tiempo sufi ciente para manipularla o transformarla, pero tienen difi cultad para recuperar 
esta información. Aunque el desempeño de Bob en Memoria a largo plazo está en el rango 
promedio en comparación con individuos de su edad, tal vez pueda benefi ciarse con 
estrategias diseñadas para facilitar el almacenamiento y la recuperación de información (p. 
ej., el uso de mnemotecnias). 

  (Nota: cuando la puntuación estándar es < 85, entonces se debe reemplazar la 
última oración con: “No sólo la habilidad de memoria a largo plazo de Bob está menos 
desarrollada que su habilidad de memoria a corto plazo, sino que también se encuentra Por 
debajo del promedio [o Extremo inferior, dependiendo de la puntuación] en comparación con 
individuos de su edad y por lo tanto representa una Debilidad normativa.” 

  También debe observarse que el desempeño de Bob por debajo del promedio [o 
Extremo inferior] en Memoria a largo plazo representa un trastorno en un proceso psicológico 
básico, pero solamente cuando dicho desempeño se corrobora a través de otras fuentes de 
información).

10. Ejemplo: grupo de Razonamiento fl uido verbal (Gf-verbal) = 146; grupo de Razonamiento 
fl uido no verbal (Gf-no verbal) = 116. La diferencia entre el Gf-verbal de 146 (percentil >99; 
Extremo superior/Fortaleza normativa) y el Gf-no verbal de 116 (percentil 86; Por arriba del 
promedio/Fortaleza normativa) es inusualmente grande (una diferencia tan grande como la 
discrepancia de 30 puntos de Bob ocurren en menos del 10% de la población normativa). 
Sin embargo, es importante reconocer que las habilidades de Bob para razonar tanto con la 
información verbal como no verbal están bien desarrolladas, por lo que se encuentran en el 
extremo superior y por arriba del promedio, respectivamente, en comparación con individuos 
de su edad y por lo tanto representan Fortalezas normativas.
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Grupo de Razonamiento fl uido (Gf) > Grupo de Procesamiento visual (Gv) 
o Grupo de Razonamiento fl uido no verbal (Gf-no verbal)

Hipótesis para la diferencia observada: esto puede indicar que la habilidad de razonamiento 
general de un niño es buena y que, a pesar de su difi cultad con el procesamiento visual, el niño 
puede resolver problemas si se enfoca en las características cuya naturaleza sea menos visual. Por 
ejemplo, en Matrices, tal vez el niño no se enfoque en los aspectos espaciales del patrón para 
llegar a una respuesta (p. ej. el patrón cambia de arriba abajo, después de izquierda a derecha, 
después otra vez hacia arriba), pero sí puede enfocarse en el número de puntos en un patrón para 
completar la matriz. También, un niño con un grupo de Razonamiento fl uido (Gf) más alto que su 
grupo de Procesamiento visual (Gv) puede tener un buen desempeño cuando usa una estrategia 
como la mediación verbal para resolver problemas con información visual sustancial. Es decir, un 
niño puede ser capaz de resolver un problema que implique estímulos visuales sólo después de 
traducir la información visual en información verbal. 
Sugerencias de intervención: las estrategias instruccionales que podrían ser útiles para un niño 
con este patrón de desempeño son: a) evitar la confi anza excesiva en los modelos, diagramas y 
demostraciones visuales; b) acompañar las demostraciones visuales con explicaciones orales; y c) 
dividir las tareas espaciales en sus componentes (p. ej., proporcionar un conjunto de instrucciones 
verbales que se relacionen con cada parte). Además, ya que el niño puede tener problemas para 
formar una representación visual de un concepto en su mente (es decir, una imagen mental), las 
experiencias concretas de aprendizaje en las que el niño pueda manipular o practicar pueden 
resultar provechosas cuando se aprende un concepto abstracto de naturaleza visual (p. ej., la 
rotación de los planetas en el sistema solar). También es necesario complementar las experiencias 
concretas o prácticas con información verbal.

Grupo de Procesamiento visual (Gv) > grupo de Razonamiento fl uido (Gf) o grupo 
de Razonamiento fl uido no verbal (Gf-no verbal)

Hipótesis para las diferencias observadas: esto puede indicar que el niño posee buenas 
habilidades visuales concretas pero tiene difi cultades cuando se le pide que razone con 
información visual. Entre las implicaciones que esto puede tener se encuentra la difi cultad con las 
tareas de aplicación matemática, como hacer predicciones de acuerdo con estímulos visuales (p. 
ej., gráfi cas, tablas). Un niño con este patrón de desempeño también puede tener difi cultades 
para interpretar la información visual. Es decir, un niño con habilidades de procesamiento visual 
más altas que sus habilidades de razonamiento visual puede ser capaz de ver detalles específi cos 
en la información visual, pero puede tener difi cultades para integrar la información visual para 
resolver problemas. 
Sugerencias de intervención: las estrategias instruccionales que podrían ser útiles para un niño 
con este patrón de desempeño son: a) proporcionar instrucciones paso a paso para las tareas de 
aplicación matemática que incluyan enunciados condicionales (p. ej., “Primero mira la pendiente 
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de la línea; después, determina la dirección de la gradiente; si la pendiente es positiva, entonces 
interpreta de la siguiente manera”); b) destacar la información visual clave que debe integrarse de 
alguna manera para llegar a la solución de un problema.

Grupo de Razonamiento fl uido no verbal (Gf-no verbal) > grupo de Razonamiento 
fl uido verbal (Gf-verbal)

Hipótesis para las diferencias observadas: esto puede indicar que el niño puede razonar mejor 
con estímulos visuales que con estímulos verbales. Un niño con este patrón de desempeño puede 
aprender mejor cuando la información nueva se le presenta de manera visual. 
Sugerencias de intervención: las estrategias instruccionales que podrían ser útiles para un niño con 
este patrón de desempeño son: a) hacer dibujos o diagramas cuando aprende información nueva 
o b) brindar apoyos visuales (p. ej., gráfi cas, diagramas, tablas) cuando se le enseñen conceptos 
verbales. 

Grupo de Razonamiento fl uido verbal (Gf-verbal) > grupo de Razonamiento fl uido 
no verbal (Gf-no verbal)

Hipótesis para las diferencias observadas: esto puede indicar que el niño puede razonar mejor 
con estímulos verbales que con estímulos visuales. Un niño con este patrón de desempeño puede 
aprender mejor cuando la información nueva se le presenta de manera verbal. Además, puede 
tener mejor desempeño con formatos de presentación que sean principalmente verbales, pero 
puede perderse cuando se usan demasiados apoyos visuales (p. ej., gráfi cas, diagramas) para 
enseñar un nuevo concepto. 
Sugerencias de intervención: las estrategias instruccionales que podrían ser útiles para un niño con 
este patrón de desempeño son similares a las que se emplearían para el patrón de desempeño 
del grupo de Razonamiento fl uido no verbal (Gf-no verbal) > grupo de Procesamiento visual (Gv) 
descrito previamente. 

Grupo de Conocimiento léxico (Gc-VL) > grupo de Información general (Gc-K0) 

Hipótesis para las diferencias observadas: esto puede indicar que el niño tiene facilidad con las 
palabras y puede razonar con ellas, pero tiene conocimientos mínimos de información factual 
o tiene difi cultades para aplicar el conocimiento en situaciones específi cas. Un niño con este 
patrón de desempeño puede tener difi cultades con la expresión escrita, en términos de extensión 
y profundidad de contenido, a pesar de tener un vocabulario apropiado. En las tareas de lectura, 
el niño puede ser capaz de leer (decodifi car) bien y por lo general comprende lo que lee, pero 
tal vez no sea capaz de hacer conexiones signifi cativas o hacer inferencias debido a la falta de 
conocimientos previos. 
Sugerencias de intervención: las estrategias instruccionales que podrían ser útiles para un niño 
con este patrón de desempeño son: a) proporcionar organizadores avanzados (un resumen del 
material que se discutirá en clase); b) enseñarle estrategias de previsualización (p. ej. lectura 
general previa y escaneo o búsqueda de información específi ca); c) destacar la información clave; 

Referencia rápida 4-14 (continúa)
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d) usar un método de qué sabemos y qué no sabemos para activar los conocimientos previos del 
alumno antes de presentar temas nuevos; y e) hacer que el alumno se involucre en actividades de 
preescritura (p. ej. hacer una lluvia de ideas acerca de conceptos, palabras entre otros, que el 
niño planee usar en su trabajo escrito y ayudarlo a desarrollar estas ideas) al realizar tareas de 
redacción. 

Grupo de Información general (Gc-K0) >grupo 
de Conocimiento léxico (Gc-VL) 

Hipótesis para las diferencias observadas: esto puede indicar que el niño posee buenos 
conocimientos de información factual, pero carece de facilidad con las palabras y puede 
presentar difi cultad para razonar. En las tareas de redacción, un niño con este patrón de 
desempeño puede tener buen contenido, pero ser incapaz de comunicar bien sus ideas. Es 
decir, la redacción del niño puede parecer inmadura (la redacción es pueril, carece de variedad 
en el uso de adjetivos). En las tareas de lectura, un niño con este patrón de desempeño puede 
tener buen nivel de comprensión cuando lee acerca de temas conocidos, pero podría tener un 
bajo nivel al leer acerca de temas nuevos o que contengan varias palabras desconocidas para 
él. Así, no es raro considerar que un niño con este patrón de desempeño tiene habilidades de 
comprensión inconsistentes. 
Sugerencias de intervención: las estrategias instruccionales que podrían ser útiles para un niño 
con este patrón de desempeño son: a) proporcionar un banco de palabras para las tareas de 
expresión escrita; b) proporcionar un glosario de términos para que el niño pueda consultarlo al 
completar las tareas de lectura; c) estar seguro de que las preguntas de las pruebas no incluyan 
términos desconocidos para él; d) revisar o enseñar palabras cuando se le pida al niño que lea 
libros de texto; e) escribir palabras y términos claves en el pizarrón cuando se exponga sobre 
nuevos tópicos; f) asegurarse de que las instrucciones contengan palabras que el niño conoce; 
g) simplifi car las instrucciones con palabras que el niño conozca o defi nir términos cuando se 
presenten por primera vez (p. ej. “La composición de la roca ígnea; es decir, de lo que está 
hecha, es…”) y h) enseñar al niño a utilizar un diccionario cuando deba realizar tareas de 
escritura. 

Grupo de Memoria a largo plazo (Gc-LTM) > Grupo de Memoria 
a corto plazo (Gsm-WM) 

Hipótesis para las diferencias observadas: esto puede indicar que el niño puede recuperar 
información, pero tiene problemas decodifi cándola. En otras palabras, el almacenamiento de 
conocimientos del niño probablemente sea el resultado de la práctica repetida usando varias 
asociaciones signifi cativas. En las tareas de lectura y escritura, un niño con este patrón de 
desempeño puede tener buenos resultados con temas conocidos, pero el resultado puede ser el 
contrario con los temas nuevos. Además, debido a su difi cultad para retener información en la 
consciencia inmediata el tiempo sufi ciente para usarla, un niño con este patrón de desempeño 
puede tener difi cultades para copiar información de manera efi ciente a partir de un material 
escrito o para registrar información de una exposición o del pizarrón. Por último, un niño con este 
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patrón de desempeño puede tener difi cultad con una aproximación didáctica ascendente en la 
que los componentes de un concepto general se presentan por separado y de manera secuencial. 
Esta aproximación didáctica puede causar especial difi cultad para el niño principalmente 
porque no puede retener los componentes en la memoria el tiempo sufi ciente como para poder 
sintetizarlos en el concepto completo. 
Sugerencias de intervención: las estrategias instruccionales que podrían ser útiles para un niño 
con este patrón de desempeño son: a) proporcionar instrucciones breves; b) asegurar que el 
niño haya retenido la información sufi ciente de un conjunto de instrucciones para trabajar de 
manera independiente; c) proporcionar instrucciones escritas para complementar las orales; d) 
complementar las presentaciones y las exposiciones orales escribiendo información importante 
en el pizarrón; e) repetir información importante con frecuencia; f) dar entonación a la voz para 
enfatizar los puntos o las palabras clave; g) permitir múltiples exposiciones a material nuevo 
usando distintas técnicas instruccionales; h) subrayar o destacar las palabras clave en un texto 
para que el niño tenga un apoyo visual rápido cuando trate de localizar información que pudiera 
haber olvidado; i) motivar al niño para que registre inmediatamente la información clave, palabras 
y conceptos nuevos que se presenten en una exposición o en materiales de lectura; j) motivar al 
niño para que desarrolle un diccionario/enciclopedia ilustrada que pueda servir como un banco 
de palabras o conceptos útil para realizar tareas; k) proporcionarle al niño con un resumen de la 
clase en un formato canevá (llenar espacios) que le permita registrar palabras y conceptos clave, 
l) reducir las tareas que impliquen copiar; m) dar tiempo adicional para copiar información; n) 
dividir las instrucciones en partes; o) usar una aproximación descendente para presentar conceptos 
nuevos, en la que el concepto completo se presente primero, seguido de sus componentes. 

Grupo de Memoria a corto plazo (Gsm-WM) > Grupo 
de Memoria a largo plazo (Gc-LTM) 

Hipótesis para las diferencias observadas: esto puede indicar que el niño puede codifi car 
información, pero tiene problemas para recuperarla. Los niños con este patrón pueden tener 
buenos resultados con temas nuevos en el corto plazo, pero si hay algún retraso entre su 
aprendizaje de información y la necesitad de demostrar sus conocimientos, puede mostrar 
resultados defi cientes. Un ejemplo clásico de esto tiene lugar cuando un padre o profesor indica 
que el niño mostró comprensión de un tema en particular durante la presentación, pero no lo 
recordó más tarde. Además, se considera que un niño con este patrón de desempeño sabe la 
información poco después de estudiarla, pero no es capaz de mostrar esos conocimientos más 
tarde (p. ej., en un examen acumulativo). Es probable que estos niños no estén olvidando la 
información per se, sino que no están codifi cando la información en un nivel necesario para una 
recuperación efi ciente. 
Sugerencias de intervención: las estrategias instruccionales que podrían ser útiles para un niño 
con este patrón de desempeño son a) emplear formatos de pruebas que requieran reconocimiento 
(opción múltiple, relación, verdadero/falso y llenar los espacios con un banco de palabras 
asociado) en lugar de los formatos de pruebas que requieren recordar (ensayo, llenar los espacios 
con un banco de palabras, escribir defi niciones); y b) presentarle al niño palabras clave para 
facilitar el aprendizaje y la recuperación.
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para describir el patrón de desempeño específi co de Ryan en la comparación clínica post hoc 
de Gc-VL y Gc-K0 se encuentra en la referencia rápida 4-13. Esta referencia muestra que 
el patrón de Gc-VL vs Gc-K0 de Ryan corresponde al enunciado interpretativo 7. Éste 
proporciona un ejemplo de cómo describir un patrón de desempeño en el que un Índice 
es < 85 y el otro es < 85 y la diferencia entre ellos es inusual. Usando el patrón de desempeño 
de Ryan (Gc-VL vs Gc-K0), se puede formular el siguiente enunciado interpretativo: 

La diferencia entre el Grupo de información general (Gc-K0) de 114 (percentil 
83; rango Promedio) de Ryan y su Conocimiento léxico (Gc-VL) de 81 (percentil 11; 
Por debajo del promedio/Debilidad normativa) es inusualmente grande (las diferen-
cias tan grandes como la que presenta Ryan de 33 puntos ocurre en menos del 10% 

Grupo de Memoria a largo plazo (Gc-LTM) > Grupo de Razonamiento fl uido Verbal (Gf-verbal)

Hipótesis para las diferencias observadas: esto puede indicar que el niño tiene un buen nivel de 
conocimientos pero no puede razonar bien con ellos. 
Sugerencias de intervención: las estrategias instruccionales que podrían ser útiles para un niño 
con este patrón de desempeño son: a) usar apoyos específi cos que hagan que el proceso de 
razonamiento sea más concreto, por ejemplo, si se le pide que haga una predicción de acuerdo 
con un pasaje de una lectura, el niño puede aprovechar una lista de preguntas guiadas que 
lo ayude a usar estrategias inductivas para llegar a la respuesta; b) al trabajar con problemas 
matemáticos que impliquen razonamiento, proporcionar una lista de pasos que guien y apoyen al 
niño para llevar a cabo este proceso (algunos ejemplos de pasos guía son: determinar los hechos 
conocidos; determinar qué se pide que hagamos; identifi car qué operaciones deben emplearse 
para resolver un problema); (c) mostrar el proceso de razonamiento deductivo proporcionando 
varios ejemplos de cómo una regla puede aplicarse a varias situaciones; d) usar guías de estudio 
que contengan hechos e información general acerca de un tema que puedan ayudar al niño a 
realizar tareas de lectura y escritura; y e) hacer que los conceptos abstractos sean signifi cativos 
usando información conocida para enseñar el concepto. 

Grupo de Razonamiento fl uido verbal (Gf-verbal) >Grupo de Memoria a Largo Plazo (Gc-LTM) 

Hipótesis para las diferencias observadas: esto puede indicar que el niño puede razonar bien, 
pero tiene una cantidad insufi ciente de información con la cual pueda hacerlo.
Sugerencias de intervención: una estrategia instruccional general que podría ser útil para los niños 
con este patrón de desempeño es asegurarse de que tengan la información que se requiere para 
realizar las tareas; para ello, puede ser necesario proporcionarles un glosario de términos o guías 
de estudio que contengan datos clave acerca de un tema específi co, por ejemplo. El objetivo 
general es asegurar que una falta de conocimiento fundamental no interfi era con la habilidad 
del alumno para demostrar cabalmente su habilidad para razonar con información (p. ej., hacer 
predicciones e inferencias, obtener conclusiones).
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Procesamiento visual
• Para los alumnos con difi cultades perceptomotoras que afectan el dictado se recomienda: 

a) proporcionar una libreta de notas: b) proporcionar un segundo conjunto de notas; 
c) utilizar un formato de notas guiado para reducir la cantidad de escritura requerida; 
d) permitir que se graben las exposiciones

• Hacer la letra más grande en las hojas de trabajo y de registro con la ayuda de una 
copiadora o una computadora y/o materiales disponibles comercialmente.

• Permitir el uso de una lupa para las tareas en las que se necesite leer
• Minimizar la cantidad de información visual en una página
• Usar herramientas visuales, como destacar, subrayar o usar un código de colores, para 

enfocar la atención en información visual importante (p. ej., símbolos operacionales, 
instrucciones de las pruebas, palabras clave).

• Para ayudar a que un alumno se mantenga concentrado al trabajar con material visual, es 
conveniente utilizar una ventana superpuesta (es decir, una tarjeta con un corte rectangular) 
para bloquear los estímulos periféricos que pudieran abrumar al alumno. Por otro lado, se 
recomienda el uso de una regla para leer línea por línea, o motivar al alumno para señalar 
el renglón con su dedo

• Para las tareas de escritura, es recomendable poner una estructura visual como oscurecer 
las líneas, usar hojas rayadas (para proporcionar retroalimentación kinestética) o doblar el 
papel para crear secciones visuales grandes y distintas

Memoria a corto plazo y a largo plazo
• Proporcionar instrucciones escritas para ampliar las instrucciones orales
• Hacer repeticiones y revisiones frecuentes
• Abreviar el número de instrucciones en determinado momento
• Utilizar estrategias (lectura general, búsqueda de información específi ca, previsualización 

del texto) para incrementar el conocimiento del alumno sobre el material y por ende 
minimizar las exigencias a la memoria a corto plazo

• Mantener contacto visual con el alumno mientras se dan instrucciones orales
• Minimizar los estímulos auditivos y visuales externos para reducir los distractores que 

puedan disminuir la atención
• Registrar secuencias extensas de información, de manera que el alumno tenga tiempo de 

repetirlas y la oportunidad adecuada de codifi car información en la memoria a largo plazo
• Pedir al alumno que repita y/o parafrasee las instrucciones para facilitar la codifi cación y 

el almacenamiento de información
• Proporcionar tiempo adicional para que el alumno responda preguntas y complete tareas
• Proporcionar indicaciones o claves para facilitar que el alumno recupere la información
• Proporcionar formatos de pruebas de reconocimiento que emplean formatos de opción múltiple, 

verdadero/falso o relaciones, para minimizar las exigencias de recuerdo libre de información

Referencia rápida 4-15 (continúa)
Muestra de recomendaciones de estrategias educativas y apoyo instruccional Muestra de recomendaciones de estrategias educativas y apoyo instruccional 

para debilidades cognitivas específicaspara debilidades cognitivas específicas
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• Usar las técnicas de asociación visual y de imágenes mentales para apoyar la codifi cación 
y recuperación de información

• Motivar el uso de herramientas mnemónicas para facilitar el almacenamiento y la 
recuperación de información (p. ej., usar el acrónico HOMES para recordar los Grandes 
Lagos de Huron, Ontario, Michigan, Eerie y Superior)

• Permitir el uso de apoyos específi cos (p. ej., tablas de multiplicación) durante las tareas

Razonamiento fl uido/Razonamiento fl uido no verbal
• Externalizar el proceso de razonamiento, explicando las estrategias y los pasos a seguir en 

voz alta
• Proporcionar una lista de preguntas guiadas sobre los pasos procedimentales recurrentes 

(p. ej., cómo aproximarse a un problema léxico, cómo responder una pregunta inferencial 
respecto al estado emocional de los personajes en una historia)

• Enseñar conceptos abstractos usando ejemplos concretos, modelos y materiales didácticos 
manipulables

• Para las difi cultades en aritmética, consulte sitios web que proporcionen actividades 
remediales, hojas de trabajo y sugerencias para ubicar a los alumnos con difi cultades en 
matemáticas en el aula

• Promover actividades que motiven al alumno a activar sus conocimientos previos, hacer 
predicciones y monitorear el signifi cado durante las tareas de aprendizaje

• Proporcionar actividades prácticas y experienciales que atraigan al alumno y lo involucren 
de manera activa en su proceso de aprendizaje

• Evaluar los conocimientos previos del alumno y activarlos antes de enseñar nuevos 
conceptos o presentar tareas nuevas

• Enseñar procedimientos y conceptos de manera concreta e intensiva (con repeticiones frecuentes) 
usando materiales didácticos manipulables y apoyos visuales (p. ej., fi guras, diagramas)

• Externalizar el proceso de razonamiento verbalizando las relaciones entre conceptos y 
procedimientos específi cos. Ayudar al alumno a hacer conexiones entre la información 
comprendida antes de enfocarse en la introducción de conocimientos nuevos

• Usar estrategias de previsualización y organizadores avanzados para facilitar la 
comprensión del material por parte del alumno y así aumentar sus probabilidades de éxito 
al razonar con dicha información 

• Usar ejemplos, modelos y proporcionar defi niciones al introducir material conceptual nuevo 
con el que el alumno deba aplicar sus habilidades de razonamiento

• Revisar los conceptos que se presentaron y revisar la importancia de dichos conceptos, así 
como la relación entre los nuevos conceptos y la información aprendida previamente 

Procesamiento cognitivo lento
• Ampliar el tiempo
• Reducir el número de reactivos que haya que completar, de las preguntas que responder, la 

extensión de las tareas de escritura y lectura, entre otros
• Otorgar un tiempo de espera cuando se solicite información del alumno con un défi cit de 

procesamiento de información 

Referencia rápida 4-15 (continúa)
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• Utilizar las estrategias que aparecen en la sección de Memoria a corto plazo.
• Prestar atención en la hora del día cuando se asignan las tareas que requieran procesamiento 

mental rápido (p. ej., al fi nal del día o temprano en la mañana puede no ser lo ideal, ya 
que los recursos cognitivos pueden ser limitados y/o estar agotados a esas horas)

• Brindar oportunidades para practicar con frecuencia, con el fi n de ayudar a los alumnos 
a adquirir automaticidad en áreas de habilidades básicas específi cas (p. ej., operaciones 
matemáticas básicas, ortografía)

Conocimiento léxico, Información general y Razonamiento fl uido verbal
• Para las difi cultades con el conocimiento léxico y el nivel de información general, es 

recomendable consultar los sitios web que se enfocan en enriquecer el vocabulario y el 
conocimiento de información general.

• Proporcionar modelos y/o utilizar el razonamiento con información verbal (p. ej., al 
identifi car semejanzas entre objetos de acuerdo con características físicas, un profesor 
puede decir: “tenemos el dibujo de una canica, una pelota de basketball y una moneda…
así que tenemos pequeño, grande, pequeño… así que los dos dibujos que se parecen 
más son…?”)

• Estar seguro de que el alumno entiende las palabras y/o conceptos con los que se le pide 
que razone

• Aumentar el rango de conocimiento de palabras que el alumno posee por medio de 
actividades que incrementen el conocimiento de sinónimos

• Proporcionar ejercicios que impliquen analogías verbales y explicar la relación directa y 
explícita entre las palabras, antes de requerir que el alumno resuelva analogías de manera 
independiente

Referencia rápida 4-15 (continuación)

de la población normativa). Las puntuaciones estándar más altas en Gc-K0 que en 
Gc-VL pueden ocurrir por muchas razones. Por ejemplo, algunos niños podrían tener 
un adecuado nivel de información pero carecer de una base sólida de conocimientos 
léxicos y la habilidad para razonar bien con palabras. No sólo la habilidad de conoci-
miento léxico de Ryan está menos desarrollada que su habilidad de información general, 
sino que también se encuentra por debajo del promedio en relación al funcionamiento 
de niños de la misma edad y por lo tanto es una Debilidad normativa.

De acuerdo con la información que aparece en la referencia rápida 4-14, el patrón de 
desempeño de Ryan (es decir, Gc-K0 > Gc-VL) puede indicar que tiene sólidos conoci-
mientos de información empírica, pero puede carecer de facilidad con las palabras y puede 
tener difi cultad para razonar con ellas. Por lo tanto, Ryan podría tener difi cultades para 
comunicar sus ideas correctamente por escrito, a pesar de que el contenido sea bueno. Es-
pecífi camente, la redacción de Ryan podría parecer inmadura (es decir, pueril, carente de 
variedad en el uso de adjetivos). Aunque el niño puede mostrar una comprensión adecuada 
al leer acerca de temas conocidos, podría tener un mal nivel de comprensión al leer acerca 
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de temas que sean nuevos o que contengan varias palabras desconocidas. Así, no sería in-
usual que las habilidades de comprensión de lectura de Ryan parecieran ser inconsistentes.

Además de proporcionar información relacionada con implicaciones académicas de pa-
trones específi cos de desempeño en los grupos clínicos del WISC-IV, la referencia rápida 
4-14 también proporciona sugerencias de intervención de acuerdo con estos patrones. En el 
caso de Ryan podría ser benéfi co: a) proporcionarle un banco de palabras para tareas de 
expresión escrita; b) entregarle un glosario de términos que pueda consultar al completar 
las tareas de lectura; c) asegurarse que las preguntas de las pruebas no incluyan términos que 
desconozca, entre otros. Véase la referencia rápida 4-14 para sugerencias adicionales y el 
apéndice I que se encuentra en línea para información acerca del vínculo entre los resulta-
dos del WISC-IV y las estrategias educativas y apoyos instruccionales (Véase la referencia 
rápida 4-15 en donde aparecen los puntos principales de este apéndice).

También es posible que las diferencias inusuales entre los grupos clínicos se deban a 
factores ajenos a las verdaderas diferencias en la habilidad. Un niño puede mostrar una 
diferencia poco común entre dos grupos clínicos, sugiriendo una diferencia verdadera en 
la habilidad, pero investigaciones adicionales pueden revelar que la diferencia inusual tal 
vez se atribuya con más exactitud a factores que son externos al niño. Por ejemplo, se 
considera que un niño que obtiene un Razonamiento fl uido no verbal (Gf-no verbal) de 
109 y un Procesamiento visual (Gv) de 80 presenta una diferencia verdadera (e inusual) 
entre las habilidades que subyacen en estos grupos (p. ej., el cuadro 4-5 muestra que se 
necesita una diferencia de 24 puntos en la comparación Gf-no verbal > Gv para que se 
considere poco común). A pesar de que cada grupo en la comparación es unitario, en algu-
nos casos resulta sensato examinar las puntuaciones escalares de las subpruebas que com-
ponen cada grupo para determinar si los factores externos, más que internos (cognitivos) 
son la causa principal de la diferencia observada. Por ejemplo, suponga que las puntuacio-
nes de un niño en las subpruebas que constituyen el Grupo de Razonamiento fl uido no 
verbal (Gf-no verbal) se encontraron tanto en el rango Promedio (p. ej., la puntuación 
escalar de Matrices de 12 y la puntuación escalar de Conceptos con dibujos de 11), y las 
puntuaciones del niño en las subpruebas que constituyen el Grupo de Procesamiento vi-
sual (Gv) se encontraron en el rango por debajo del promedio (p. ej., la puntuación esca-
lar de Diseño con cubos de 5 y la puntuación escalar de Figuras incompletas de 8).

Antes de concluir que la habilidad de Gv del niño es una Debilidad normativa y que 
no está bien desarrollada como su habilidad de Gf- no verbal, parece lógico examinar las 
diferencias entre las exigencias de la tarea de las tres subpruebas en las que el niño obtuvo 
puntuaciones escalares en el rango Promedio y en las cuales el niño obtuvo una puntua-
ción escalar por debajo del promedio.

El examinador debe considerar los formatos de respuesta para cada subprueba que 
aparecen en el ejemplo anterior. De estas cuatro subpruebas, Diseño con cubos es la úni-
ca que requiere una respuesta motora. Aunque responder señalando, por ejemplo, es 
aceptable en las subpruebas de Matrices y Conceptos con dibujos, el formato de respues-

Importante
El apéndice I en línea contiene información importante sobre el vínculo de los resultados del 
WISC-IV con estrategias educativas y apoyos instruccionales.
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ta principal para estas subpruebas es oral. Además, los formatos de los reactivos para cada 
una de las cuatro subpruebas revelan que Diseño con cubos es la única subprueba con un 
límite de tiempo estricto. De acuerdo con las características cualitativas de estas subprue-
bas, el examinador puede suponer que la naturaleza del formato de respuesta y de los 
reactivos de la subprueba de Diseño con cubos—es decir, una tarea cronometrada que 
requiere una respuesta motora—dio como resultado una puntuación baja en Diseño con 
cubos, lo cual disminuyó el Grupo de Procesamiento visual (Gv) y condujo al falso des-
cubrimiento de una diferencia inusual entre los Grupos de Procesamiento visual (Gv) y 
Razonamiento fl uido no verbal (Gf- no verbal). Para poner a prueba esta hipótesis, el 
examinador debe identifi car otras tareas del WISC-IV que sean cronometradas y requie-
ran una respuesta motora (p. ej., Claves, Búsqueda de símbolos, Registros) para determi-
nar si el desempeño del niño en estas medidas adicionales también está obstaculizado por 
las mismas características cualitativas. Para poner esta hipótesis a prueba aún más, es ne-
cesario se apliquen pruebas de otras baterías que midan el procesamiento visual de una 
manera que no requiera una respuesta motora en condiciones cronometradas. Por ejem-
plo, la WJ III incluye pruebas de procesamiento visual (p. ej., Relaciones espaciales, Reco-
nocimiento de dibujos) que no son cronometradas y no requieren una respuesta motora. 
Si el desempeño en estas pruebas de procesamiento visual se encuentra dentro del rango 
Promedio o más arriba, entonces se sustenta la hipótesis acerca de que la puntuación en 
Diseño con cubos es falsamente baja debido a factores cualitativos y no a alguna habilidad 
subyacente y la diferencia extraordinaria del Grupo de Procesamiento visual (Gv) < Gru-
po de Razonamiento fl uido no verbal (Gf- no verbal) se explica mejor con información 
cualitativa respecto a las características de la tarea que a las verdaderas diferencias en la 
habilidad.

Paso 8. Determinar si la diferencia entre el ICG y el Índice de Competencia 
cognitiva (ICC) del niño es inusualmente grande

El Índice de Competencia cognitiva (ICC) es un índice especial de cuatro subpruebas que 
combina las subpruebas esenciales de Memoria de trabajo y Velocidad de procesamiento 
en una sola puntuación estándar (Dumont & Willis, 2001; Weiss, Saklofske, Schwartz. 
Prifi tera & Courville, 2006). El ICC refl eja la competencia del niño para procesar ciertos 
tipos de información. Como señalaron Weiss y colaboradores (2006), “El procesamiento 
competente, a través de la velocidad visual rápida y un buen control mental, facilita el 
razonamiento fl uido y la adquisición de material nuevo reduciendo las exigencias cogni-
tivas de las tareas nuevas”. En el capítulo 6, Nancy Hebben discute el ICC respecto a su 
justifi cación psicométrica y su signifi cado desde la perspectiva de la neuropsicología. Heb-
ben apoya sus cálculos desde un punto de vista psicométrico, pero explica que tal vez no 
tenga una base neuropsicológica. Por lo tanto, el objetivo de este paso es calcular el ICC 
y compararlo con el ICG usando procedimientos psicométricos sólidos. El resultado de la 
comparación tiene benefi cios prácticos y clínicos, en especial para los niños con discapa-
cidades de aprendizaje, traumatismo craneoencefálico y trastorno de Asperger (Weiss et 
al., 2006); sin embargo, no se debe inferir que hay défi cits en los substratos neurológicos 
específi cos incluso si el ICG de un niño es inusualmente más grande que su ICC.
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Como se explicó en el Paso 2b, el ICG (compuesto por las subpruebas esenciales de 
ICV e IRP) a veces sirve como el mejor cálculo de la habilidad global de un niño cuando 
el CIT no es interpretable. El Paso 8 opcional es un paso interpretativo especialmente útil 
para aquellos niños cuya habilidad global esté mejor representada por el ICG (de acuerdo 
con los cálculos de los Pasos 2a y 2b). No obstante, los examinadores pueden realizar el 
Paso 8 opcional para cualquier niño (incluso si el CIT es interpretable) siempre y cuando 
se determine que tanto el ICG como el ICC son interpretables. La fi gura 4-15 muestra los 
pasos 8a a 8c para la Hoja de registro de Ryan. La fi gura 4-16 muestra el resultado auto-
matizado para los Pasos 8a a 8c tomado del programa de interpretación.

Paso 8a. Antes de realizar la comparación ICG-ICC, primero se debe determinar si los 
dos índices representan habilidades o procesos unitarios. 

Para el ICG, responda la siguiente pregunta: ¿La magnitud de la diferencia entre el 
ICV y el IRP es menor a 1.5 DEs (es decir, <23 puntos)? (Si la pregunta ya se contestó 
en el Paso 2b, entonces debe usarse para el Paso 8a).

• Si la respuesta es SI, entonces es posible calcular el ICG e interpretarlo como un 
estimado confi able y válido de la capacidad intelectual general de un niño. Proceda 
con la siguiente parte de este paso para determinar si es posible interpretar el ICC.

• Si la respuesta es NO, entonces no es posible hacer la comparación entre el ICG y 
el ICC.

Para el ICC, se debe responder la siguiente pregunta: ¿La magnitud de la diferencia entre 
el IMT y el IVP es menor a 1.5 DEs (es decir, <23 puntos)?

• Si la respuesta es SI, entonces es posible calcular tanto el ICG como el ICC e inter-
pretar que ambos son estimados confi ables y válidos del funcionamiento de un 
niño. Proceder con el Paso 8b. 

• Si la respuesta es NO, entonces no es posible hacer la comparación entre el ICG y 
el ICC.

Paso 8b. Calcular el ICG y el ICC. (Si ya se ha calculado el ICG en el Paso 2b, usar ese 
valor para el Paso 8 y calcular el ICC.)

Para calcular el ICG es necesario: a) sumar las puntuaciones escalares del niño en las 
tres subpruebas esenciales de ICV y en las tres subrpuebas esenciales de IRP y, b) registrar 
esta suma en el apéndice F1 para determinar el ICG del niño, el rango percentil y el inter-
valo de confi anza (seleccione ya sea el intervalo de confi anza del 90% o 95%).

La confi abilidad del ICG es de .95 para las edades de 6 a 11 años (EEM = 3.3) y de .96 
para las edades de 12 a 16 años (EEM = 3.0), como es reportado por Saklofske, Weiss, 
Raiford y Prifi tera (2006). Estos valores son altos y muy similares a los reportados para el 
CIT (rango = .96-.97; Manual técnico del WISC-IV, cuadro 4-1).

Para calcular el ICC el examinador debe: a) sumar las puntuaciones escalares del niño 
en las dos subpruebas esenciales de IMT y en las dos subpruebas esenciales de IVP y b) 
registrar este total en el apéndice F2 para determinar el ICC del niño, el rango percentil y 
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Paso 8a. Determinar si el ICG y el ICC son unitarios
                              98        90             8Puntuaciones índice: ––––– � –––– � ––––––––––
                             (ICV)      (IRP)      (Diferencia)

Responda la siguiente pregunta: ¿La magnitud de la diferencia entre el ICV y el IRP 
es menor a 1.5 DEs (es decir, <23 puntos)? (Si esta pregunta ya ha sido contestada 
en el Paso 2b, entonces debe usarse ese resultado para el Paso 8a) Sí No

• Si la respuesta es SI, entonces es posible calcular el ICG e interpretarlo como un estimado 
confi able y válido de la capacidad intelectual general de un niño. Proceda con la siguiente parte 
de este paso para determinar si es posible interpretar el ICC

• Si la respuesta es NO, entonces no es posible hacer la comparación entre el ICG y el ICC
                              83        70            13Puntuaciones índice: ––––– � –––– � ––––––––––
                             (IMT)      (IVP)      (Diferencia)

Para el ICC, se debe responder la siguiente pregunta: ¿La magnitud de la 
diferencia entre el IMT y el IVP es menor a 1.5 DEs (es decir, <23 puntos)? Sí No

• Si la respuesta es SI, entonces es posible calcular tanto el ICG como el ICC e interpretar que 
ambos son estimados confi ables y válidos del funcionamiento de un niño. Proceda con el Paso 8b 

• Si la respuesta es NO, entonces no es posible hacer la comparación entre el ICG y el ICC

Paso 8b. Calcular el ICG y el ICC. (Si ya se ha calculado el ICG en el Paso 2b, utilice ese valor para 
este paso y calcular el ICC)

Para calcular el ICG: es necesario sumar las puntuaciones escalares del niño en las tres subrpuebas 
esenciales de ICV y en las tres subpruebas esenciales de IRP y localizar esta suma en el apéndice F1 
para determinar el ICG
                                  9        7      13       6       16      9               54                   94Puntuaciones escalares: ––– � ––– � ––– � –––  � ––– � ––– � ––––––––––––––––––––   –––––
                                 SE      VB      CL      DC       FI      MT          (Total de las           (ICG)
        puntuaciones escalares)

Para calcular el ICC: es necesario sumar las puntuaciones escalares del niño en las dos subpruebas 
de IMT y en las dos de IVP y localizar esta suma en el apéndice F2 para determinar el ICC
                                  7        7       5       4                             23                               73Puntuaciones escalares: ––– � ––– � ––– � ––– � –––––––––––––––––––––––––––––––     –––––
                                 RD      NL      CL      BS      (Total de las puntuaciones escalares)      (ICC)

Paso 8c. Determinar si la magnitud de la diferencia entre el ICG y el ICC (independientemente de 
la dirección) es inusualmente grande o infrecuente y ocurre en menos del 10% de la muestra de 
estandarización del WISC-IV
  94        73            21––––– � –––– � ––––––––––
 (ICG)     (ICC)     (Diferencia)  
Responda la siguiente pregunta: ¿La magnitud de la diferencia es mayor de 20 puntos? Sí No

• Si la respuesta es SI, entonces la diferencia es infrecuente <(Weiss et al., 2006)
• Si la respuesta sea NO, entonces la diferencia es frecuente

Figura 4-15. Hoja de registro interpretativo del WISC-IV. Paso 8, de Ryan, 10 años de edad.
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el intervalo de confi anza (seleccione el intervalo de confi anza del 90% o del 95%). Este 
cuadro se reproduce con permiso de Weiss y colaboradores (2006). Para las edades 6 a 16, 
la confi abilidad de ICC es de .93 y el EEM = 3.95 (R. Dumont, comunicación personal, 
15de julio, 2008).

Paso 8c. Determinar si la magnitud de la diferencia entre el ICG y el ICC (indepen-
dientemente de la dirección) es inusualmente grande o infrecuente y ocurre en menos del 
10% de la muestra de estandarización del WISC-IV. Para que esta discrepancia sea infre-
cuente debe ser de por lo menos 21 puntos (como se indica en Weiss et al., 2006, cuadro 
2, un total de 9.4% de la muestra de estandarización tuvo ICGs e ICCs que diferían 21 
puntos o más). De acuerdo con el cuadro de Weiss y colaboradores los examinadores que 
deseen usar un nivel diferente para determinar las discrepancias inusualmente grandes 
entre el ICG y el ICC deben usar los siguientes valores: 5% = 25 o más puntos; 2% = 30 
o más puntos, y 1%= 34 o más puntos.

Paso 8d. Ejemplo: En el paso 2b se encontró que el ICG de Ryan era interpretable 
(ICV de 98 e IRP de 90 difi rieron por sólo 8 puntos) y en el apéndice F1 se determinó 
que era de 94. Su ICC también es interpretable (IMT = 83 e IVP de 70 difi rieron por sólo 
13 puntos). El total de las puntuaciones escalares de Ryan en Retención de dígitos (7), 
Sucesión de números y letras (7), Claves (5) y Búsqueda de símbolos (4) es igual a 23, lo 
cual produce un ICC de 73 (apéndice F2). La discrepancia ICG-ICC de 21 puntos es exacta-
mente la magnitud de la diferencia que se necesita  para determinar que ésta es inusualmente 
grande. Por lo tanto, la inteligencia global de Ryan, según el ICG, es sustancial y notable-
mente más alta que su competencia para procesar información cognitiva por medio de 
una velocidad visual rápida y un buen control mental. Como se discute en el reporte de Ryan, 
estos problemas de procesamiento se relacionan directamente con sus problemas acadé-
micos, en especial en lectura y escritura. 
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Autoevaluación (continúa)

1. John obtuvo puntuaciones escalares de 8 y 9 en las tareas de Retención de dígitos y Sucesión de 
números y letras del WISC-IV, respectivamente. Al interpretar su IMT de 89, el examinador debe 
considerar que el Índice representa:
a) Una habilidad unitaria
b) Una habilidad no unitaria
c) Una fortaleza normativa
d) Un punto destacable

2. La aproximación a la interpretación de la prueba que se presenta en este capítulo enfatiza la 
importancia de destacar: 
a) El perfi l de la subprueba
b) El perfi l de Índices
c) La discrepancia Verbal-Ejecución
d) El CIT

3. Un Índice no interpretable debe usarse cuando se calcule la media de todos los Índices para 
usarla en análisis individual (ipsativos).

 Cierto o falso

4. Al utilizar el sistema descriptivo normativo para las puntuaciones de Índice del WISC-IV, una 
puntuación de 119 debe describirse como:
a) Una Fortaleza normativa
b) Dentro del rango promedio
c) Una Debilidad normativa
d) Ninguna de las anteriores

5. ¿Mary obtuvo un ICV de 122 lo cual es signifi cativamente más que las puntuaciones que 
presenta en otros índices y es infrecuente en la población normal, el ICV de Mary se describe 
mejor cómo? 
a) Un Punto destacable
b) Una Fortaleza personal
c) Un Índice no interpretable
d) Una Fortaleza normativa

6. Un Índice que es una Debilidad personal extraordinaria y una Debilidad normativa, debe 
considerarse como un punto prioritario

 Cierto o falso

7. La diferencia entre los Índices más altos y los más bajos de Joseph fue de 26 puntos estándar. Por 
lo tanto, el CIT del niño es:
a) No interpretable
b) Interpretable
c) Interpretable si hay razones para creer que su Índice más bajo no es válido
d) Un punto prioritario
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Autoevaluación (continuación)

8. Los nuevos Grupos clínicos del WISC-IV pueden usarse en las Comparaciones clínicas sólo 
cuando representan habilidades unitarias

 Cierto o falso

9. ¿Cuál de las siguientes afi rmaciones sobre el método interpretativo presentado en este libro no 
es cierta?
a) Se destaca la interpretación de las subpruebas individuales
b) Los datos de tasa base se usan para evaluar la signifi cancia clínica de la variabilidad de las 

puntuaciones
c) La interpretación se fundamenta en la teoría de CHC de las habilidades cognitivas
d) Se da una guía acerca del uso de medidas suplementarias para probar las hipótesis acerca de 

la variación signifi cativa de las subpruebas o puntuación anómala

10. La variabilidad entre las puntuaciones escalares de las subpruebas de Anna que constituyen el 
ICV es infrecuente, pero todas sus puntuaciones escalares son > 12. El rango de funcionamiento 
de Anna en el área de Inteligencia cristalizada puede describirse como una integridad notable

 Cierto o falso

Respuestas:1.a; 2. b; 3. Cierto; 4. a; 5. a; 6. Cierto; 7. a; 8. Cierto; 9. a; 10. Cierto
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Fortalezas 
y debilidades de 
WISC-IV

Se han hecho muchas adiciones y modifi caciones a la última versión del WISC. Este capí-
tulo proporciona un resumen de sus fortalezas y debilidades en términos de su desarrollo 
y contenido, aplicación y califi cación, confi abilidad y validez, pautas de interpretación y 
procedimientos de estandarización.

El WISC-IV tiene varias fortalezas y hasta el momento, representa la revisión más 
sustancial de cualquier escala Wechsler. Algunas de las más sobresalientes del WISC-IV 
son: a) una sólida estructura tetrafactorial en todo el rango de edad de la prueba; b) un 
mejor ajuste a la línea de desarrollo de los menores (p. ej., por medio de modifi car las 
instrucciones, agregar reactivos de enseñanza específi cos, entre otros); c) restar el énfasis 
en el tiempo; d) mejores propiedades psicométricas, y e) una muestra de estandarización 
ejemplar.

Muchas de las formas en las cuales el instrumento se ha alterado y reestructurado se 
consideran fortalezas, tal es el caso de: a) la incorporación de tareas de razonamiento fl ui-
do; b) mejor representación de la memoria a corto plazo (es decir, la Memoria de trabajo); 
c) eliminación de compuestos factorialmente complejos (es decir, CIV, CIE y Libre de 
Distracción); y d) énfasis en los constructos psicológicos consistentes con la teoría e inves-
tigación psicométrica contemporánea.

Aunque el WISC-IV, como las escalas de inteligencia más importantes, tiene puntos 
débiles, los autores no consideran que ninguno de ellos sea relevante. Por ejemplo, a pesar de 
que éstos han incluido muchas maneras en las cuales los datos de validez que se reportan 
en el Manual técnico del WISC-IV (The Psychological Corporation, 2003) no cumplen por 

Capítulo 5
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completo con todos los criterios expresados en los estándares conjuntos para las pruebas edu-
cativas y psicológicas (American Educational Research Association, American Psychological 
Association, National Council on Measurement in Education, 1999), estos estándares eran 
relativamente nuevos cuando el WISC-IV estaba en desarrollo; otras pruebas de inteligen-
cia tampoco son satisfactorias, por las mismas razones citadas aquí (para una discusión 
detallada, véase Braden & Niebling, 2005). En las referencias rápidas 5-1 a 5-5 se encuen-
tran las fortalezas y debilidades del WISC-IV que, en opinión de los autores, deben ser del 
conocimiento de todos los examinadores. Éstas están organizadas en cinco categorías: a) 
desarrollo y contenido de pruebas (referencia rápida 5-1), b) aplicación y califi cación 
(referencia rápida 5-2), c) confi abilidad y validez (referencia rápida 5-3), d) interpreta-
ción (referencia rápida 5-4) y, e) estandarización (referencia rápida 5-5).

Fortalezas Debilidades

• El WISC-IV es la primera revisión que 
representa una mejora sustancial respecto a 
sus predecesoras, principalmente porque se 
adhiere con más fi delidad a la teoría (Kaufman, 
Flanagan, Alfonso & Mascolo, 2006)

• El CIT se basa en cuatro Índices que 
producen una representación más amplia del 
funcionamiento intelectual general que el CIT 
del WISC-IV

• Se eliminaron el CIV y el CIE, probablemente 
porque son factorialmente complejos y, por lo 
tanto, difíciles de interpretar (Kaufman et al., 
2006)

• Se incluye un Índice de Memoria de Trabajo. 
Antes, el Índice se denominaba Independencia 
a la distracción y ha sido reestructurado. 
Retención de dígitos ahora se relaciona con 
Sucesión de números y letras: una buena 
medida de la memoria de trabajo. La factorial y 
compleja subprueba Aritmética ha sido relegada 
a una condición suplementaria (una buena 
decisión por parte del editor) y el nombre de la 
nueva escala (Índice de Memoria de Trabajo) 
corresponde a un proceso cognitivo basado en 
investigaciones sólidas

• Recuperación a largo plazo (Glra 

y Procesamiento auditivo (Ga) no se 
representan, aunque Glr se mide por medio 
de la escala de memoria para niños (CMS; 
Cohen, 1997), por ejemplo, y Ga se mide, 
hasta cierto punto, por medio la Prueba 
de logros individuales de Wechsler—
Segunda Edición (WIAT-II, The Psychological 
Corporation, 2002), ambos ligados al 
WISC-IV gracias a una muestra común 
(Kaufman et al., 2006)

• No se evalúa la memoria de trabajo 
visoespacial (Leffard, Miller & Bernstein, 
2006)

• Registros tiene propiedades psicométricas 
defi cientes: “Su inclusión en el WISC-IV 
reduce la cualidad general de la escala” 
(Sattler, 2008).

• Los reactivos de la escala fueron 
desarrollados y revisados por un grupo 
de expertos para asegurar que refl ejen los 
constructos planeados. Sin embargo, faltan 
detalles respecto a la selección y composición 
de los grupos de expertos (Braden & 
Niebling, 2005)

a La Recuperación a largo plazo es la habilidad de almacenar y recuperar información nueva o previamente 
adquirida de la memoria a largo plazo de manera fl uida. Aunque el WISC-IV mide lo que se almacena en la 
memoria a largo plazo (p. ej., Información, Vocabulario), no mide la efi cacia con la que esta información se 
almacena en un inicio y después se recupera de la memoria a largo plazo.

Referencia rápida 5-1 (continúa)
Fortalezas y debilidades del WISC-IV: desarrollo y contenido de la pruebaFortalezas y debilidades del WISC-IV: desarrollo y contenido de la prueba
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Se eliminó la etiqueta Independencia a la 
distracción (ID), un nombre que Cohen (1952) 
recomendó por primera vez y que después 
Kaufman (1975) perpetuó, ya que había 
sobrepasado su vida útil

El factor de ID ( el cual a menudo consta de 
Aritmética, Retención de Dígitos y Claves/
Símbolos y dígitos) era un artefacto del análisis 
factorial de una límitada batería de subpruebas 
(aquellas que constituían varias escalas de 
Wechsler, que comienzan por el Wechsler-
Bellevue, e incluyen el WISC-R y el WISC-III) y no 
deben considerarse un constructo psicológico 
válido (Carroll, 1993)

• El ICV, el IMT y el IVP incluyen medidas 
cualitativamente diferentes de los constructos que 
pretenden medir (Inteligencia cristalizada [Gc], 
Memoria a corto Plazo [Gsm] y Velocidad de 
procesamiento [Gs], respectivamente), lo cual 
hace que la interpretación de estas habilidades 
cognitivas amplias sea psicométricamente 
coherente en ciertas circunstancias (p. ej., 
cuando el constructo se considera una habilidad 
unitaria; véase el capítulo 4 del presente libro, 
así como Kaufman et al., 2006)

• Se añadieron reactivos en los niveles más altos y 
más bajos para aumentar sus líneas base y 
topes, respectivamente (para más detalles véase 
el capítulo 1 y el apéndice D en línea).

• Ya que la subprueba Información del WISC-III 
parecía estar más correlacionada con los 
conocimientos adquiridos en la escuela, en 
comparación con otras subpruebas del ICV, su 
inclusión como una subprueba suplementaria en 
el WISC-IV asegura que el ICV dependa menos 
de la exposición a la educación académica 
formal

• Se emplearon los resultados de los análisis 
de sesgo en los reactivos para modifi car o 
eliminar los reactivos que mostraron sesgos. 
Sin embargo, no se presentó un resumen de 
los resultados (p. ej., medias y varianzas 
de los índices de sesgo en los reactivos) 
(Braden & Niebling, 2005)

• La reducción del material didáctico 
manipulable, al eliminar Ordenamiento de 
dibujos y Ensamble de objetos, 
aparentemente reduce lo interesante del 
WISC-IV en comparación con el WISC-III, 
el WISC-R y el WISC. Además de su uso de 
material didáctico manipulable, muchos 
examinadores consideraban que 
Ordenamiento de dibujos era una 
subprueba valiosa desde una perspectiva 
clínica. Era la única subprueba del WISC-III 
que ilustraba situaciones interpersonales. No 
hay pruebas como ésta en el WISC-IV, una 
estructura de prueba que Wechsler, el 
consumado clínico, nunca habría aprobado. 
La estructura del WISC-IV habría permitido 
la inclusión de Ordenamiento de dibujos 
como una subprueba suplementaria. Sin 
embargo, tanto ésta como Ensamble de 
objetos están incluidas en la nueva Escala 
No verbal de habilidad de Wechsler 
(WNV; Wechsler & Naglieri, 2006), la cual 
puede usarse para complementar la 
información obtenida gracias al WISC-IV

• El WISC-IV, como sus antecesoras, no 
incluye pruebas de aprendizaje controlado 
o pruebas que permitan una 
retroalimentación correctiva durante todo el 
proceso. Estos tipos de pruebas son útiles 
porque permiten que los examinadores 
observen el proceso de aprendizaje de 
manera más directa y determinen si un niño 
se benefi cia de la retroalimentación

Referencia rápida 5-1 (continúa)
Fortalezas y debilidades del WISC-IV: desarrollo y contenido de la pruebaFortalezas y debilidades del WISC-IV: desarrollo y contenido de la prueba
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Fortalezas Debilidades

• Eliminar algunas de las 11 subpruebas 
originales, darles a otras la condición de 
suplementarias y agregar otras nuevas, 
fortaleció la estructura factorial (aunque 
permanecen algunas confusiones; véase el 
capítulo 1 así como a Kaufman et al., 2006, 
y Keith et al., 2006)

• Las medidas mixtas se eliminaron (p. ej., 
Ordenamiento de dibujos) o se cambiaron a 
suplementarias (p. ej., Figuras incompletas)

• Conceptos con dibujos parece ser un buen 
análogo visual para Semejanzas (una prueba 
de conceptos verbales)

• La escala cuenta con un mejor ajuste a la línea 
del desarrollo debido a que se modifi caron las 
instrucciones y se agregaron reactivos muestra 
y práctica

• El diseño utilizado hace que el instrumento sea 
más atractivo e interesante para los niños

• Sustituir una subprueba suplementaria por 
una esencial puede alterar el constructo 
cognitivo subyacente que se intenta medir 
a través del Índice (p. ej., cuando Figuras 
incompletas se sustituye por Matrices, el 
IRP resultante representará una mezcla de 
Procesamiento visual/Inteligencia cristalizada 
[Gv/ Gc] mucho más que una mezcla de 
Procesamiento visual/Razonamiento fl uido 
[Gv/Gf] Kaufmann et al., 2006)

• En el Manual de aplicación del WISC-
IV (Wechsler, 2003) no aparecen 
cuadros normativos por separado para el 
Procesamiento visual (Gv) y Razonamiento 
fl uido (Gf). Sin embargo, poco después de la 
publicación del WISC-IV, The Psychological 
Corporation proporcionó a los autores los 
datos necesarios para calcular los Índices de 
Gv y Gf por separado (véase el capítulo 4 y 
el apéndice H).

• La calidad de algunos materiales de la 
escala es defi ciente, sobre todo las plantillas 
para Claves, Búsqueda de símbolos y 
Registros. Además, las páginas pueden 
desprenderse del engargolado de la libreta 
de Estímulos y de los manuales (Sattler, 
2008)

• Matrices parece ser la única medida 
relativamente pura de Razonamiento 
fl uido (Gf), aunque una combinación de 
Matrices (MT) y Conceptos con dibujos (CD) 
proporciona un grupo adecuado de Gf-no 
verbal (véase el capítulo 4)

• Los colores en algunos reactivos de Matrices 
pueden ser distractores y potencialmente no 
aptos para los individuos daltónicos

Referencia rápida 5-1 (continuación)
Fortalezas y debilidades del WISC-IV: desarrollo y contenido de la pruebaFortalezas y debilidades del WISC-IV: desarrollo y contenido de la prueba
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Fortalezas Debilidades

• El WISC-IV da un lugar mucho menos 
importante al cronometraje, a diferencia de 
sus antecesoras. Gracias a que se añadió 
una opción llamada sin bonifi cación por 
tiempo para Diseño con cubos y se permitió 
un cronometraje más fl exible para Figuras 
incompletas, la edición más reciente del WISC 
puede aplicarse estableciendo límites de 
tiempo únicamente para las subpruebas que 
están diseñadas para medir la velocidad de 
manera directa (p. ej., Claves, Búsqueda 
de símbolos y Registros)

• El WISC-IV cuenta con buenas líneas base en 
las subpruebas, lo que signifi ca que contiene 
un número sufi ciente de reactivos fáciles 
para distinguir de manera confi able entre los 
individuos con un funcionamiento dentro de los 
rangos de habilidad promedio, por debajo del 
promedio y por encima del mismo,

• El WISC-IV cuenta con  buenos topes en las 
subpruebas, lo cual signifi ca que contiene 
un número sufi ciente de reactivos difíciles 
para distinguir de manera confi able entre los 
individuos con un funcionamiento dentro de los 
rangos de habilidad promedio, por debajo del 
promedio y por encima del mismo.

• El WISC-IV cuenta con buenos gradientes de 
reactivos, lo cual signifi ca que los reactivos 
de las subpruebas tienen una distribución casi 
uniforme de acuerdo con su difi cultad en toda 
la escala de la subprueba, y la distancia 
entre los reactivos es lo sufi cientemente 
pequeña para permitir una discriminación 
confi able entre los diferentes rangos de 
habilidad que presentan los individuos en el 
constructo que mide la subprueba

• El WISC-IV permite un mayor uso de 
interrogaciones e indicaciones para ayudar al 
niño a comprender mejor la tarea

• Las secciones del protocolo de registro 
son confusas. Por ejemplo, la página de 
análisis incluye tres comparaciones de 
discrepancia a nivel de subpruebas sin 
justifi car por qué se seleccionaron estas 
comparaciones en particular. Sin embargo, 
después de la publicación del WISC-IV, 
The Psychological Corporation proporcionó 
una justifi cación para la comparación entre 
Semejanzas y Conceptos con dibujos. 
The Psychological Corporation afi rmó, 
específi camente, que aunque la tarea exige 
que las dos subpruebas sean similares (es 
decir, que se entienda el concepto común 
entre dos o más cosas), los estímulos y 
las modalidades de respuesta de las dos 
subpruebas difi eren: Semejanzas utiliza 
estímulos verbales y requiere una respuesta 
verbal, mientras que Conceptos con dibujos 
utiliza estímulos visuales y requiere una 
respuesta motora (véase el sitio web de The 
Psychological Corporation). De acuerdo con 
esta justifi cación, parece que las diferencias 
en los estímulos de las subpruebas también 
pueden ser la base de otras comparaciones 
entre subpruebas enlistadas en la página 
de análisis (p. ej., Claves-Búsqueda de 
símbolos y Retención de dígitos-Sucesión de 
números y letras)

• Ya que la confi abilidad de las puntuaciones 
de Retención de dígitos en orden directo 
y Retención de dígitos en orden inverso 
por separado es menor que la puntuación 
combinada (Retención de dígitos), cuando 
se encuentran diferencias signifi cativas, es 
necesario corroborarlos con otras fuentes 
de datos

• Las instrucciones para la subprueba de 
Sucesión de números y letras indican que el 
examinado primero debe recordar los 
números seguidos de las letras. 

Continúa

Referencia rápida 5-2 (continúa)
Fortalezas y debilidades del WISC-IV: aplicación y calificaciónFortalezas y debilidades del WISC-IV: aplicación y calificación
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Fortalezas Debilidades

• Se revisaron los criterios de califi cación para 
que fueran más claros. Los sistemas de 
califi cación mejoraron de manera considerable 
para Semejanzas, Vocabulario y Comprensión, 
respecto a la justifi cación de las respuestas 
correctas (Sattler, 2008)

• Se otorgan más ventajas a los niños con 
discapacidades (p. ej., es posible aplicar las 
subpruebas de ICV y de IMT a los niños con 
discapacidades visuales o motoras; Sattler, 
2008)

• Es posible calcular una puntuación de proceso 
para Diseño con cubos sin bonifi cación por 
tiempo (DCSB). Esta característica puede 
resultar útil para un niño con limitaciones 
físicas, que carezca de estrategias para 
resolver problemas o que tenga características 
de personalidad que pudieran afectar 
el desempeño en las tareas cronometradas 
(p. ej., perfeccionismo)

• Hay puntuaciones de proceso disponibles para 
los reactivos de Registros aleatorio (RA) y 
Registros estructurado (RE), los cuales permiten 
evaluar la atención selectiva visual y la 
velocidad de procesamiento del niño por 
medio de dos modos de presentación

• Es posible califi car por separado Dígitos en 
orden directo y Dígitos en orden inverso, lo 
cual permite hacer comparaciones entre 
Memoria retentiva (Dígitos en orden directo) u 
Memoria de trabajo (Dígitos en orden inverso)

• El WISC-IV permite calcular dos puntuaciones 
de proceso; denominadas, Secuencia más 
larga de Retención de dígitos en orden directo 
(RDDL) y Secuencia más larga de Retención de 
dígitos en orden inverso (RDIL). La evaluación 
de estas puntuaciones de proceso puede 
ayudar a los examinadores a evaluar con 
mayor profundidad la capacidad de memoria 
de un niño, cuando se mostró una variabilidad 
considerable en términos de respuestas

Continúa

   Sin embargo, si ocurre lo contrario, se 
concede crédito al examinado. No obstante, 
The Psychological Corporation sostiene que, 
sin importar cómo el niño reordene los 
números y las letras, estará usando su 
memoria de trabajo para colocar los números 
en secuencia, seguidos de las letras. Además, 
los análisis de datos de la muestra de 
estandarización mostraron 
que la tarea es igualmente difícil cuando los 
números o las letras se dan primero. La 
supuesta razón para indicar a los 
examinados que den los números primero es 
proporcionarles un conjunto o un método 
estructurado para aproximarse a la tarea, 
con el propósito principal de ayudar a los 
niños pequeños o a los que tengan 
difi cultades para estructurar su propio trabajo

• Algunos reactivos en la subprueba de 
Sucesión de números y letras permite 
conceder crédito a las respuestas literales. 
Aunque esto es contrario a lo que se le 
solicita en la tarea, exige una labor de 
memoria de trabajo (es decir, transformar 
información). The Psychological Corporation 
explicó que los primeros reactivos en la 
subprueba de Sucesión de números y letras 
miden la memoria auditiva a corto plazo 
(o memoria retentiva), que es una habilidad 
precursora de la memoria de trabajo. Así, 
para los niños más pequeños, la prueba de 
Sucesión de números y letras puede evaluar 
sólo la memoria retentiva: una habilidad que 
se requiere para el desarrollo de la memoria 
de trabajo. De acuerdo con The 
Psychological Corporation, el conjunto de 
reactivos y normas supuestamente refl eja este 
cambio conforme los niños desarrollan la 
memoria de trabajo

Referencia rápida 5-2 (continúa)
Fortalezas y debilidades del WISC-IV: aplicación y calificaciónFortalezas y debilidades del WISC-IV: aplicación y calificación
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   correctas e incorrectas en los componentes de 
Dígitos en orden directo o Dígitos en orden 
inverso (o de ambos). Por ejemplo, cuando la 
variabilidad en la subprueba de Retención de 
dígitos conduce a una puntuación escalar 
falsamente baja en Retención de dígitos (p. 
ej., como resultado de la tendencia de un niño 
a responder de manera impulsiva)

   Es probable que RDDL y RDIL proporcionen un 
mejor estimado de la capacidad real de 
memoria

• El WISC-IV requiere que los examinadores 
registren las respuestas del examinado 
literalmente, lo cual motiva el análisis de 
reactivos y, por lo tanto, enriquece la utilidad 
clínica del WISC-IV. Por ejemplo, los 
examinadores pueden revisar las respuestas 
verbales de un niño y descubrir ciertos 
patrones (p. ej., difi cultades para encontrar 
palabras o ser verborreico)

• Algunas respuestas correctas e incorrectas a 
los reactivos de Matrices y Figuras 
incompletas no se explican; por lo tanto, no 
es claro para muchos examinadores por qué 
se concede (o no) crédito a ciertas 
respuestas. Sin embargo, The Psychological 
Corporation no ha tardado en responder a 
los cuestionamientos de esta naturaleza. Por 
ejemplo, en su sitio web, afi rman que para 
algunos reactivos específi cos de Matrices, los 
niños pueden llegar a respuestas correctas 
distintas a las que se especifi can en el 
manual; no obstante, no se concede crédito 
a estas respuestas cuando no representan la 
solución más parsimoniosa

• No se utilizan cintas de audio para las 
pruebas de memoria, lo cual podría haber 
proporcionado un medio más confi able de 
administración de las subpruebas de 
Retención de dígitos y Sucesión de números y 
letras, en particular.

• Las pautas suelen ser confusas; por ejemplo, las 
instrucciones para la subpruebas con reactivos 
muestra no mencionan que es necesario 
aplicarlos a todos los niños (Sattler, 2008)

• En el Manual de aplicación del WISC-IV 
(Wechsler, 2003) no se incluyen actividades 
de entrenamiento para los examinadores

• Falta proporcionar tablas de conversión para 
calcular los Índices y el CIT cuando las 
subpruebas suplementarias  sustituyen a las  
esenciales (Sattler, 2008)

Referencia rápida 5-2 (continuación)
Fortalezas y debilidades del WISC-IV: aplicación y calificaciónFortalezas y debilidades del WISC-IV: aplicación y calificación
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• La confi abilidad del CIT y los cuatro Índices 
por lo general es alta (es decir, >.90) en todo 
el rango de edad; la confi abilidad de las 
subpruebas por lo general es media (es decir, 
.80 - .89) en todo el rango de edad

• Se proporcionó la confi abilidad test-retest (con 
un intervalo medio de 32 días) para 243 
niños y adolescentes de 6 a 16 años. Los 
coefi cientes para el CIT y los cuatro índices 
eran de altos a medios para cada uno de los 
cinco grupos de edad estudiados (que iban 
desde el .96 para el CIT en las edades 12 a 
13 hasta .84 para el IMT en las edades 8 a 9)

• La validez de constructo de los cuatro Índices se 
fundamenta en el análisis factorial exploratorio 
(AFE). Estos análisis apoyan la estructura para 
las subpruebas esenciales y para una combinación 
de subpruebas esenciales y suplementarias. 
Sólo Conceptos con dibujos, en las edades 6 a 
7, no logra cargar sustancialmente en su factor 
designado (es decir, IRP)

• La validez de constructo de los cuatro índices 
también parece fundamentarse en el análisis 
factorial confi rmatorio (AFC), aunque este 
fundamento es más sólido únicamente cuando 
las subpruebas esenciales se incluyen en los 
análisis. En los análisis de las subpruebas 
esenciales, el estadístico de bondad de ajuste 
iba de .96 a .98; cuando las pruebas 
suplementarias se agregaron a los análisis, lo 
valores de bondad de ajuste para los cuatro 
factores disminuyeron de .90 a .95. Del miso 
modo, la raíz cuadrada de la media del error 
de aproximación (RMSEA) fueron excelentes 
para los análisis esenciales (.03 a .05) y 
buenos cuando se analizaron todas las 
subpruebas (.04 a .06). Sin embargo, con el 
fi n de evaluar los estudios del AFC 
satisfactoriamente, se necesita un examen de 
cargas factoriales. Estos valores no se 
reportaron en el Manual técnico del WISC-IV 
(The Psychological Corporation, 2003)

• The Psychological Corporation no investigó la 
invarianza de la estructura factorial en todo 
el rango de edad del WISC-IV. Sin embargo, 
Keith y colaboradores (2006) descubrieron 
que los cuatro factores subyacentes en el 
WISC-IV son estables en todo el rango de 
edad de la prueba. Este estudio se resumió en 
el capítulo 1 

• Se presentan estudios correlacionales entre el 
WISC-IV y otros nueve instrumentos, ocho de 
los cuales también fueron publicados por The 
Psychological Corporation, además de cinco 
escalas de Wechsler. Habría sido 
conveniente que The Psychological 
Corporation reportara las correlaciones con 
un grupo más diverso de pruebas cognitivas 
y de aprovechamiento, además de medidas 
de otras editoriales (como las Pruebas de 
habilidades cognitivas y las Pruebas de 
Aprovechamiento de Woodcock-Johnson III 
[WJ III COG, WJ III ACH; Woodcock, 
McGrew & Mather, 2001]; Las Escalas de 
Inteligencia de Stanford-Binet—Quinta 
Edición [SB5; Roid, 2003]; y el Sistema de 
evaluación cognitiva [CAS; Das & Naglieri, 
1997]), por nombrar algunas

• El CIT del WISC-IV correlacionó .87 con 
el Aprovechamiento total en la Prueba de 
Aprovechamiento individual de Wechsler—
Segunda Edición (WIAT-II; The Psychological 
Corporation, 2001) Este coefi ciente es 
comparable en magnitud con las 
correlaciones entre el CIT en el WISC-IV y el 
CIT en otras escalas Wechsler (p. ej., 
WPPSI-III, WISC-III, WAIS-III y WASI; 
media=.88). Este curioso descubrimiento 
sugiere que el WISC-IV y el WIAT-II 
pueden ser constructos de medición que son 
más similares que diferentes

Referencia rápida 5-3 (continúa)
Fortalezas y debilidades del WISC-IV: confiabilidad y validezFortalezas y debilidades del WISC-IV: confiabilidad y validez
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• El CIT del WISC-IV tuvo una correlación 
importante con el CIT en el WISC-III (.89), 
WPPSI-III (.89), WAIS-III (.89), WAIS-IV (.91) y 
WASI (.86), lo cual apoya la validez 
relacionada con el criterio de la puntuación 
cognitiva global del WISC-IV. La validez del 
ICV también mostró un apoyo sólido debido a 
que se correlacionó en el rango de .80 (.83 
a.88) con las medidas verbales en las otras 
cinco escalas  Wechsler.

• El Manual técnico del WISC-IV (The 
Psychological Corporation, 2003) 
proporciona datos de validez clínica inicial 
por medio de perfi les de índice y de 
subpruebas para 16 grupos clínicos: 
Intelectualmente superdotados; Retraso mental 
leve y moderado; Trastornos de aprendizaje 
(cuatro grupos separados con trastornos en 
lectura, lectura-expresión escrita, 
matemáticas-lectura y expresión escrita-
matemáticas); con Trastorno por défi cit de 
atención / hiperactividad (un grupo de TDH 
con trastornos de aprendizaje y otro sin ellos); 
con difi cultades del lenguaje (un grupo con 
trastorno de lenguaje expresivo y otro con 
trastorno del lenguaje receptivo-expresivo o 
mixto); con Traumatismo craneoencefálico  (un 
grupo (RMSEA) fueron excelentes para los 
análisis esenciales (.03 a .05) y buenos 
cuando se analizaron todas las subpruebas 
(.04 a .06). Sin embargo, con el fi n de 
evaluar los estudios del AFC satisfactoriamente, 
se necesita un examen de cargas factoriales. 
Estos valores no se reportaron en el Manual 
técnico del WISC-IV (The Psychological 
Corporation, 2003)

• Se supone que cada subprueba tendría la 
correlación más alta con las subpruebas de 
su propio índice, pero éste no siempre fue el 
caso. Por lo menos 40% de todas las 
correlaciones intersubpruebas representaron 
lo contrario a esta suposición (Kaufman et al., 
2006)

• No se proporciona ningún sustento empírico 
para las afi rmaciones específi cas respecto al 
desarrollo de los planes de tratamiento y a 
sus supuestos correlatos con fundamento 
neuropsicológico (Braden & Niebling, 
2005).

• Aunque se usaron cargas factoriales g para 
explicar las inconsistencias en el patrón 
esperado de intercorrelaciones entre las 
subpruebas, no se reportaron en el Manual 
técnico del WISC-IV (The Psychological 
Corporation, 2003) .Sin embargo, los 
autores obtuvieron las cargas factoriales g de 
parte de The Psychological Corporation e 
investigadores independientes quienes los 
derivaron a través de varios métodos (Keith et 
al., 2006). Ambos conjuntos de cargas 
factoriales g se reportan en el capítulo I 
(apéndice C)

• La mayoría de la evidencia citada acerca de 
que los Índices y las subpruebas suscitan 
procesos psicológicos específi cos se basa en 
los estudios con versiones previas del WISC; 
sin embargo, ya que el contenido común de 
los reactivos este coefi ciente es comparable 
en magnitud con las correlaciones entre el 
CIT en el WISC-IV y el CIT en otras escalas 
Wechsler (p. ej., WPPSI-III, WISC-III, WAIS-III 
y WASI; media=.88). Este curioso 
descubrimiento sugiere que el WISC-IV y el 
WIAT-II pueden ser constructos de medición 
que son más similares que diferentes

Referencia rápida 5-3 (continúa)
Fortalezas y debilidades del WISC-IV: confiabilidad y validezFortalezas y debilidades del WISC-IV: confiabilidad y validez
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• El CIT del WISC-IV tuvo una correlación 
importante con el CIT en el WISC-III (.89), 
WPPSI-III (.89), WAIS-III (.89), WAIS-IV (.91) y 
WASI (.86), lo cual apoya la validez 
relacionada con el criterio de la puntuación 
cognitiva global del WISC-IV. La validez del 
ICV también mostró un apoyo sólido debido a 
que se correlacionó en el rango de .80 (.83 
a.88) con las medidas verbales en las otras 
cinco escalas  Wechsler.

• El Manual técnico del WISC-IV (The 
Psychological Corporation, 2003) 
proporciona datos de validez clínica inicial 
por medio de perfi les de índice y de 
subpruebas para 16 grupos clínicos: 
Intelectualmente superdotados; Retraso mental 
leve y moderado; Trastornos de aprendizaje 
(cuatro grupos separados con trastornos en 
lectura, lectura-expresión escrita, 
matemáticas-lectura y expresión 
escrita-matemáticas); con Trastorno por défi cit 
de atención / hiperactividad (un grupo de 
TDH con trastornos de aprendizaje y otro sin 
ellos); con difi cultades del lenguaje (un grupo 
con trastorno de lenguaje expresivo y otro con 
trastorno del lenguaje receptivo-expresivo o 
mixto); con Traumatismo craneoencefálico  (un 
grupo con traumatismo expuesto y otro no); 
con autismo; con Síndrome de Asperger, y con 
discapacidad motora

• Se supone que cada subprueba tendría la 
correlación más alta con las subpruebas de su 
propio índice, pero éste no siempre fue el caso. 
Por lo menos 40% de todas las correlaciones 
intersubpruebas representaron lo contrario a 
esta suposición (Kaufman et al., 2006)

• No se proporciona ningún sustento empírico 
para las afi rmaciones específi cas respecto al 
desarrollo de los planes de tratamiento y a sus 
supuestos correlatos con fundamento 
neuropsicológico (Braden & Niebling, 2005).

• Aunque se usaron cargas factoriales g para 
explicar las inconsistencias en el patrón 
esperado de intercorrelaciones entre las 
subpruebas, no se reportaron en el Manual 
técnico del WISC-IV (The Psychological 
Corporation, 2003) .Sin embargo, los 
autores obtuvieron las cargas factoriales g de 
parte de The Psychological Corporation e 
investigadores independientes quienes los 
derivaron a través de varios métodos (Keith et 
al., 2006). Ambos conjuntos de cargas 
factoriales g se reportan en el capítulo I 
(apéndice C)

• La mayoría de la evidencia citada acerca de 
que los Índices y las subpruebas suscitan 
procesos psicológicos específi cos se basa en 
los estudios con versiones previas del WISC; 
sin embargo, ya que el contenido común de 
los reactivos se identifi có de manera subjetiva 
y se infi rieron los procesos que explican las 
correlaciones interreactivos, hoy en día no se 
dispone de evidencia directa para comprobar 
las afi rmaciones acerca de que los 
examinados en realidad utilizan esos 
procesos (Braden & Niebling, 2005)

• Se obtuvieron y analizaron evidencias 
derivadas de entrevistas respecto a los 
procesos de respuesta de los examinados 
para dos subpruebas nuevas, pero no para 
otras subpruebas, lo que indica que las 
afi rmaciones de validez acerca de estos 
procesos no se basan en sufi cientes datos 
(Braden & Niebling, 2005).a

Referencia rápida 5-3 (continúa)
Fortalezas y debilidades del WISC-IV: confiabilidad y validezFortalezas y debilidades del WISC-IV: confiabilidad y validez
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• El uso del término puntuación de proceso 
implica que la puntuación refl eja un proceso 
neuropsicológico, pero no existe evidencia 
directa que apoye esta implicación (Braden 
& Niebling, 2005)

• No se mencionan las diferencias de 
puntuación entre grupos que se defi nen como 
étnicos, de género y de estatus 
socioeconómico. Esta omisión resulta 
peculiar, en vista del debate que estalló a 
causa de la investigación sobre las 
diferencias entre grupos étnicos con 
ediciones anteriores del WISC (Braden & 
Niebling, 2005)

• Los efectos de práctica son importantes para 
el IRP y para el IVP (Sattler, 2008)

a El proceso estándar de respuesta se refi ere a la evidencia que apoya el argumento acerca de que los 
examinados usan procesos psicológicos intencionales cuando responden los reactivos de la prueba (p. ej., una 
prueba de razonamiento motiva el razonamiento más que el recuerdo; Braden & Niebling, 2004)

Fortalezas Debilidades

• Las diferencias entre los Índices requeridas para 
la signifi cancia estadística (valores críticos) 
están disponibles, al igual que los porcentajes 
acumulativos de la muestra de estandarización 
(tasas base)a que obtuvo varias diferencias de 
Índice

• Los valores críticos y las tasas bases están 
disponibles para todas las comparaciones de 
las puntuaciones de proceso.

• Proporciona información diagnóstica útil para los 
niños que obtuvieron puntuaciones dentro de 3 
DEs de la media (p. ej., las puntuaciones de 
proceso son útiles y los cuatro índices son de gran 
utilidad en las evaluaciones clínicas y 
psicoeducativas y ayudan a evaluar las relaciones 
entre el cerebro y la conducta; Sattler, 2008).

• El Manual técnico del WISC-IV (The 
Psychological Corporation, 2003) 
proporciona información y pautas limitadas 
sobre la interpretación de la prueba 
(Kaufman et al., 2006). Sin embargo, en los 
últimos años se han publicado algunos libros 
que han extendido la interpretación del 
WISC-IV mucho más allá de los confi nes del 
manual, como es el caso de este libro y de 
WISC-IV Advanced Clinical Interpretation: 
Practical Resources for the Mental Health 
Professional (Weiss, Saklofske, Prifi tera & 
Holdnack, 2006) y WISC-IV Use and 
Interpretation: Scientist-Practitioner 
Perspectives (Prifi tera, Saklofske & Weiss, 
2008)

Referencia rápida 5-3 (continuación)
Fortalezas y debilidades del WISC-IV: confiabilidad y validezFortalezas y debilidades del WISC-IV: confiabilidad y validez

Referencia rápida 5-4 (continúa)
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• El Manual técnico del WISC-IV recurre continuamente a 
y enfatiza las comparaciones de nivel de subpruebas (es 
decir, comparar pares de subpruebas, como Diseño con 
cubos y Matrices) y análisis ipsativos a nivel de 
subpruebas (es decir, comparar una subprueba con la 
media de las 10 subpruebas esenciales de la escala)

• Se proporcionan valores críticos para 105 
comparaciones de nivel de subprueba en el Manual de 
aplicación del WISC-IV (Wechsler, 2003, apéndice 
B.3), sin una guía de cómo usar esta información y sin 
considerar los errores de signifi cancia estadística que 
ocurren cuando se hacen muchas comparaciones de 
manera simultánea

• No se presentan los pasos ni las tablas interpretativas de 
manera secuencial, lo cual difi culta el uso del manual. 
Por ejemplo, los primeros pasos corresponden a tablas 
con números altos y los últimos pasos corresponden a 
tablas con números bajos

• A pesar de que se incluyó un paso interpretativo para el 
análisis de proceso del desempeño en ciertas 
subpruebas, se da poca o ninguna guía sobre cómo 
interpretar los resultados de este tipo de análisis

• Aunque el apítulo 6 del Manual técnico del WISC-IV 
brinda una extensa descripción de cómo los 
examinadores pueden usar los resultados de la prueba 
para identifi car las fortalezas y las debilidades en un 
perfi l de puntuación escalar de un niño, implicando que 
el método tiene un valor relacionado con las 
intervenciones clínicas y educativas, no se cita ninguna 
evidencia que apoye directamente esta afi rmación 
(Braden & Niebling, 2005)

• La discusión sobre la identifi cación de fortalezas y 
debilidades relacionadas con la persona usando 
Índices, subpruebas y respuestas intrasubpruebas no 
incluye la mención de las limitaciones de los métodos 
que se han citado en la literatura durante la última 
década

a Tasa base se refi ere a la prevalencia o frecuencia de una diferencia de puntuación observada en la 
población normal. Por lo general, las diferencias de puntuación que ocurren en menos del 10% 
de la población son poco comunes y por lo tanto pueden ser clínicamente signifi cativas

Referencia rápida 5-4 (continuación)
Fortalezas y debilidades del WISC-IV: interpretaciónFortalezas y debilidades del WISC-IV: interpretación
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• El WISC-IV se estratifi có de acuerdo con una 
amplia base de variables íntimamente 
relacionadas con los datos del censo de EUA 
de marzo del 2000

• El WISC-IV se co-equipara con la WIAT-II, de 
acuerdo con una muestra de vinculación de 
550 participantes de 6 a 16 años de edad. 
Sin embargo, no se dispone de información 
acerca de la representatividad de la muestra

• Aritmética se estandarizó con sólo 1 100 
individuos en vez de 2 200, una práctica 
psicométrica defi ciente (Sattler, 2008)

Referencia rápida 5-5 (continuación)
Fortalezas y debilidades del WISC-IV: estandarizaciónFortalezas y debilidades del WISC-IV: estandarización

Autoevaluación (continúa)

1. El WISC-IV es la primera revisión del WISC que representa una mejora sustancial en 
comparación con sus antecesoras, principalmente porque se adhiere con más fi delidad a la 
teoría

 Cierto o falso

2. ¿En cuál de las siguientes situaciones puede ser útil la puntuación de proceso de Diseño con 
cubos sin bonifi cación por tiempo?
a) Cuando un niño tiene limitaciones físicas
b) Cuando un niño carece de estrategias de resolución de problemas
c) Cuando un niño tiene características de personalidad que pudieran afectar el desempeño en 

las pruebas cronometradas
d) Todas las anteriores

3. El WISC-IV requiere que los examinadores registren de manera literal las respuestas de los 
examinados, lo cual facilita el análisis posterior de los reactivos (p. ej., análisis de error) y, por 
lo tanto, aumenta la utilidad clínica del WISC-IV

 Cierto o falso

4. ¿Cuál de las siguientes afi rmaciones es cierta respecto a la validez de constructo de los cuatro 
Índices del WISC-IV?
a) La validez de constructo de los cuatro Índices del WISC-IV se fundamenta sólo en el análisis 

factorial confi rmatorio
b) La validez de constructo de los cuatro Índices del WISC-IV se fundamenta de manera 

exclusiva en el análisis factorial exploratorio
c) La validez de constructo de los cuatro Índices del WISC-IV todavía no se encuentra sustentada 

debido a que la escala es muy reciente
d) La validez de constructo de los cuatro Índices del WISC-IV se fundamenta tanto en análisis 

factoriales confi rmatorios como exploratorios.
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Autoevaluación (continuación)

5. ¿Cuál de las siguientes habilidades cognitivas no está representada en el WISC-IV?
a) Inteligencia cristalizada (Gc)
b) Inteligencia fl uida (Gf) 
c) Procesamiento auditivo (Ga)
d) Memoria a corto plazo (Gsm)

6. ¿Cuál de las siguientes subpruebas de ICV del WISC-III ya no tiene el estatus de suplementaria en 
el WISC-IV?
a) Información
b) Semejanzas 
c) Comprensión
d) Vocabulario

7. Ya que la confi abilidad de las puntuaciones de Retención de dígitos en orden directo y Retención 
de dígitos en orden inverso por separado es más baja que la de la puntuación combinada 
(Retención de dígitos), cuando se encuentran diferencias signifi cativas entre estas puntuaciones, 
deben corroborarse con otras fuentes de datos

 Cierto o falso

Respuestas: 1. Cierto; 2. d; 3. Cierto; 4. d; 5.c; 6. a; 7. Cierto
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Aplicaciones clínicas
Revisión de estudios con grupos especiales 
con WISC-IV y evaluación de las poblaciones 
de baja incidencia

 Revisión de estudios con grupos especiales y la utilidad 
de la aproximación al proceso cognitivo con WISC-IV
Nancy Hebben

 Estudios con grupos especiales 
Los resultados de la puntuación en las pruebas del WISC-IV para varios grupos especiales 
aparecen en el Manual técnico del WISC-IV (The Psychological Corporation, 2003) y en 
el Manual técnico del WISC-IV Integrado (The Psychological Corporation, 2004); versión 
complementaria del WISC-IV aún no publicada en México, con el fi n de proporcionar 
información sobre la especifi cidad de la prueba y su utilidad clínica para la evaluación diag-
nóstica. Tanto para el WISC-IV como para el WISC-IV Integrado, los grupos especiales estu-
diados incluyeron niños con Trastorno autista, Síndrome de Asperger, Trastorno de 
Lenguaje Expresivo, Trastorno de Lenguaje Receptivo-Expresivo o mixto, Retraso Mental 
Moderado (que en lo sucesivo de denominará discapacidad intelectual),1 niños con Tras-
torno por Défi cit de Atención e Hiperactividad (TDAH), con Trastornos de Aprendizaje, 

1 Discapacidad intelectual es el término que se prefi ere en la actualidad para nombrar la discapacidad que se conocía 
como retraso mental. Aunque el término preferido es discapacidad intelectual, la defi nición autorizada y las teorías 
difundidas por la American Association on Intellectual and Developmental Disabilities (AAIDD, antes AAMR) siguen 
siendo las mismas que las del manual Mental Retardation: Defi nition, Classifi cation and Systems of Supports Manual 
[Manual de Retraso mental: defi nición, clasifi cación y sistemas de apoyo] (Luckasson et al., 2002).

Capítulo 6
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con Trastornos de aprendizaje y TDAH, así como también niños con traumatismo craneo-
encefálico (TCE). Además, los grupos especiales estudiados para el WISC-IV incluyeron 
niños intelectualmente superdotados, con discapacidad intelectual moderada y niños con 
discapacidad motora. La composición específi ca de cada grupo especial para cada prueba 
se encuentra en el manual. 

Por varias razones, se debe tener cuidado cuando se hagan generalizaciones a partir de 
esta información. Las muestras para estos estudios no estuvieron constituidos por indivi-
duos seleccionados de manera aleatoria y por lo general se basaron en grupos pequeños, 
que iban de menos de 19 hasta 89 individuos. En la mayor parte de los casos, se incluyen 
datos provenientes de varios contextos clínicos independientes que no garantizaron que 
se hayan utilizado los mismos criterios y procedimientos que se emplearon para el diag-
nóstico. En varios casos, los grupos estaban formados por participantes con un diagnóstico 
diverso y heterogéneo. Por ejemplo, en el grupo de niños con trastornos de aprendizaje 
había algunos con trastornos de lectura, expresión escrita y matemáticas. En el grupo de 
niños con TCE había quienes tenían lesiones tanto expuestas como cerradas en la cabeza, 
además de niños con lesiones cerebrales de distintas causas y gravedad. 

Es fundamental recordar que éstos son datos grupales y no necesariamente son repre-
sentativos de una clase diagnóstica completa y en muchos casos no son específi cos de la 
clase diagnóstica. Aunque estos datos pueden ser útiles para describir a cada niño en tér-
minos de patrones de desempeño cognitivo, no deben utilizarse para hacer diagnósticos 
diferenciales. Como Kaufman y Lichtenberger (2000) señalan respecto a la discapacidad 
de aprendizaje: 

Muchas variables— incluyendo el desempeño en las medidas estandarizadas de 
rendimiento, los historiales académico, de desarrollo, médico y familiar, así como las 
observaciones conductuales— deben combinarse para evaluar de forma adecuada a 
un niño con una posible discapacidad de aprendizaje.

Esta precaución debe tenerse para cada uno de los grupos enlistados con anterioridad. 

 Análisis del perfi l 
A partir de la publicación del WISC-IV, el uso de alternativas al CIT y otras puntuaciones 
de índice como el ICG (Prifi tera, Weiss & Saklofske, 1998) así como el Índice de Compe-
tencia cognitiva (ICC) (Dumont & Willis, 2001; Weiss et al., 2006) se han desarrollado, y 
la utilidad de esas alternativas se ha estudiado con los grupos especiales incluidos en el 
Manual técnico del WISC-IV Integrado (The Psychological Corporation, 2004). Además, 
varios estudios han sugerido que el análisis de perfi l tanto de las puntuaciones de índice 
como de las puntuaciones de las subpruebas puede ser útil para saber distinguir los grupos 
especiales de manera signifi cativa (Fiorello et al., 2007; Mayes & Calhoun, 2004). (Para 
una discusión sobre la controversia en torno al análisis del perfi l del nivel de subpruebas 
véase Applied Neuropsychology, 2007, Vol. 14, No. 1). 

El ICG, que Prifi tera, Weiss y Saklofske (1998) introdujeron para el WISC-III, se ha 
propuesto como una alternativa para el CIT cuando se cumplen dos condiciones: a) el 
CIT no es interpretable (los índices más altos y más bajos del niño difi eren de forma subs-
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tancial, es decir, por lo menos 1.5 DE), y b) el ICV y el IRP son en forma considerable 
comparables en magnitud (es decir, difi eren en menos de 1.5 DE). (Véase Paso 2 del sis-
tema interpretativo en el capítulo 4). El ICG combina esas subpruebas que, según se cree, 
son las representaciones más puras de la inteligencia cristalizada y también elimina 40% 
de la contribución de las subpruebas que incluyen medidas de memoria de trabajo y ve-
locidad de procesamiento que se encuentran en el CIT. De manera especial, el ICG resul-
ta útil para los niños de esos grupos especiales, para quienes suele haber discrepancias 
signifi cativas y grandes en forma anormal entre las escalas que refl ejan la dicotomía más 
tradicional verbal/ejecución (ICP/IRP) y las escalas que miden habilidades atencionales y 
velocidad de procesamiento (IMT/IVP). Como lo señalaron Strauss y colaboradores (2006), 
hay múltiples poblaciones especiales de niños para quienes esto es verdad, como los su-
perdotados (ICV e IRP > IMT e IVP), niños con discapacidad intelectual (IMT e IVP > ICV e 
IRP) y aquéllos con lesiones en la cabeza (un IVP más bajo que otros índices). 

Saklofske y colaboradores (2006) recomiendan el uso del ICG para los niños en quienes 
la discrepancia capacidad/aprovechamiento (DCA) que se requiere para dar servicios espe-
ciales en las escuelas, se reduce por el hecho de que su CIT ha disminuido debido a defi cien-
cias en la memoria de trabajo y la velocidad de procesamiento; esto hace que sea “menos 
probable elegirlos para que obtengan servicios de educación especial en los sistemas educa-
tivos que no toman en consideración otros métodos para determinar la elegibilidad”. Propo-
nen que se utilice el ICG para cualquier cantidad de discrepancias de índice y también 
sugieren examinar la diferencia entre el CIT y el ICG para determinar “el impacto de redu-
cir el énfasis en la memoria de trabajo y la velocidad de procesamiento sobre el estimado de 
habilidad cognitiva general para los niños con difi cultades en esas áreas debido a traumatis-
mos craneoencefálicos u otras difi cultades neuropsicológicas”. El uso de ICG puede ser clí-
nicamente informativo en aspectos en los que el CIT no lo es. Saklofske y colaboradores 
(2006) ofrecen un cuadro que sintetiza la distribución de las discrepancias de CIT-ICG para 
los grupos especiales incluidos en el Manual técnico e interpretativo del WISC-IV (The 
Psychological Corporation, 2003; cuadro 4). El uso de éste le permite a los examinadores 
comparar la magnitud de cualquier discrepancia que haya obtenido el niño que estén eva-
luando, con el porcentaje de los niños que obtuvieron niveles de discrepancias similares o 
mayores. El cuadro es especialmente útil ya que estos porcentajes se presentan por separado 
para los niños en poblaciones especiales: superdotados intelectualmente, discapacidad inte-
lectual, discapacidad motora, TDAH y trastornos de aprendizaje específi cos.

El hecho de que las normas estén por separado, les permite a los examinadores com-
parar en forma directa la discrepancia de un niño con las discrepancias obtenidas por ni-
ños de un grupo especial similar. El análisis de Saklofske y colaboradores (2006) revela 
que un gran porcentaje de niños con superdotación intelectual, trastornos de aprendizaje, 
TDAH, lesiones cerebrales, autismo, Síndrome de Asperger y discapacidad motora tienen 
mayores ICGs que CITs por 5 puntos o más. No obstante, un gran porcentaje de niños 
con discapacidad intelectual tienen CIT más grandes que ICG por 5 puntos o más. Así 
que, si bien la discrepancia CIT-ICG no puede establecer un diagnóstico o diferenciar 
entre los niños en estos grupos especiales, el análisis de la discrepancia y su dirección pue-
den informarle al evaluador si un niño es o no similar a los otros dentro del grupo diag-
nóstico que está en consideración; así como de las fortalezas y debilidades que podrían 
abordarse en un programa de tratamiento. 
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Dumont y Willis (2001) propusieron un segundo índice compuesto, que condensa el 
IMT y el IVP en una sola puntación. Weiss y colaboradores (2006) dieron el nombre de 
Índice de Competencia cognitiva (ICC) a este compuesto, debido a que ellos creen que 
representa un conjunto de funciones cuyo elemento en común es la competencia con la 
cual un persona procesa ciertos tipos de información cognitiva, al utilizar velocidad visual 
y el control mental (para más información, véase el WISC-IV Techinical Report #6 [Informe 
Técnico #6 del WISC-IV], por Weiss & Gabel). Weiss y colaboradores (2006) argumentan 
que la diferenciación del ICV y el IRP en el ICG y del IMT y del IVP en el ICC tiene par-
ticular importancia en la evaluación de los niños con necesidades de aprendizaje especiales. 

Existen por lo menos dos interrogantes que se presentan al analizar la utilidad del ICC. 
En primer lugar, ¿el ICC es solamente una conveniencia psicométrica para agrupar el IMT 
y el IVP como operaciones cognitivas relevantes para funciones intelectuales generales? 
En segundo lugar, ¿este nuevo índice tiene un signifi cado desde una perspectiva neurop-
sicológica debido a que las operaciones cognitivas subyacentes tienen sustratos neurobiló-
gicos o neuropsicológicos en común? Éstos son temas distintos. 

Resulta necesario abordar un factor clave para responder estas preguntas. Si tanto la 
memoria de trabajo (incluyendo las operaciones necesarias para activar, mantener y ma-
nipular la información) como la velocidad de procesamiento son funciones que a) pueden 
variar independientemente de otros índices de funcionamiento intelectual y b) sirven 
como funciones que pueden modular la expresión del funcionamiento intelectual, enton-
ces la respuesta para ambas interrogantes probablemente sea sí. Aunque es poco probable 
que alguna de estas capacidades varíe sin importar la inteligencia en todo el rango de ha-
bilidades en la población, hay evidencias de que éstas son, al menos en parte, indepen-
dientes. Asimismo, estas limitaciones en cualquiera de estas funciones pueden restringir la 
forma en la cual se expresa la habilidad intelectual general. 

Si tiene sentido usar el IMT y el IVP (resumidos en el ICC) como marcadores de dis-
capacidad de aprendizaje u objetivos de intervención resulta una pregunta empírica, pero 
es lógico pensarlos como dos funciones importantes que pueden ayudar o limitar la habi-
lidad intelectual general. Los datos parecen indicar que, debido a la reestructuración del 
WISC-IV en los cuatro índices y el CIT, resulta lógico desde una perspectiva psicométrica 
considerar la contraposición del IGC respecto al ICC; por lo menos en algunos grupos, 
tales como niños con superdotación intelectual, ya que las grandes discrepancias suelen 
caracterizar sus desempeños en el WISC-IV. Para éstos, tal vez el CIT sea una subestima-
ción (o sobreestimación) de la habilidad intelectual general. 

Sin embargo, tener una justifi cación psicométrica para combinar el IMT y el IVP en un 
solo índice no implica que tengan sustratos comunes. La interrogante acerca de si la me-
moria de trabajo y la velocidad de procesamiento tienen fundamentos neuropsicológicos 
o neurobiológicos comunes resulta más difícil de responder. Hay numerosas evidencias 
que vinculan diversos aspectos de la memoria de trabajo con varias partes de la corteza 
frontal (es decir, la parte prefrontal, la dorsomedial y la dorsolateral, parecen contribuir de 
alguna manera). Éste no es el caso para la velocidad de procesamiento, la cual involucra 
un extenso conjunto de áreas corticales y subcorticales, aunque es posible que la corteza 
frontal cumpla con alguna función en la modulación de la velocidad de procesamiento. 
Otras estructuras cerebrales que podrían contribuir a la velocidad de procesamiento in-
cluyen la corteza completa, los ganglios basales, los diversos núcleos del tallo cerebral que 
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infl uyen en la activación, así como el cerebelo. Incluso si ambos dominios estuvieran afectados 
o limitados en un solo individuo, no hay bases científi cas para concluir que esto sea cau-
sado por un problema dentro de la misma área del cerebro, aunque éste pudiera ser el caso. 

 Niños con Trastorno autista y Trastorno de Asperger
La referencia rápida 6-1 detalla la media más alta y más baja de las puntuaciones escalares 
de las subpruebas del WISC-IV para niños con Trastorno autista y Trastorno de Asperger. Dado 
que éstos últimos son distintos a los primeros, ya que no muestran retrasos clínicamente 
signifi cativos en el lenguaje, no es de sorprenderse que dos de tres de sus puntuaciones 
más altas se presenten en actividades basadas en el lenguaje (es decir, Semejanzas e Infor-
mación). En cambio, para los niños con Trastorno autista, cuyas difi cultades incluyen dis-
capacidades del lenguaje, una de sus tres puntuaciones más bajas fue en una tarea basada 
en el lenguaje (ej. Comprensión). Figuras incompletas, la cual representó una puntuación 
alta para los niños con Trastorno de Asperger, podría refl ejar el hecho de que esta subprue-
ba requiere atención al detalle sin alguna exigencia lingüística importante. Se podría pen-
sar que la puntuación en Diseño con cubos fue la más alta para los niños con Trastorno 
autista debido a que esta actividad no tiene ninguna relación sustancial con la Inteligencia 
cristalizada y, por consiguiente, tiene exigencias lingüísticas mínimas. Como muchos de 
los grupos especiales, los desempeños más bajos se presentaron en las subpruebas que 
forman el IVP, lo cual probablemente refl eje cuán sensibles son estas medidas ante la 
discapacidad cognitiva generalizada. Para una explicación más minuciosa sobre el Trastor-
no del Espectro autista, véase más adelante la sección de Elizabeth O. Lichtenberger. 

Como se dijo con anterioridad, los CITs de los niños con Trastorno autista y Trastorno de 
Asperger suelen ser más bajos que sus ICGs. Según Saklofske y colaboradores (2006), más 
del 60% de los niños en los estudios con grupos especiales del WISC-IV con diagnósticos de 
Trastorno autista o Trastorno de Asperger tuvieron ICGs más altos que sus CITs por cinco 
puntos o más, lo cual indica que sus IMTs y/o sus IVPs infl uyeron en forma negativa en la 
expresión de sus habilidades intelectuales generales medidas a través de sus ICVs e IRPs. 

Estudios previos basados en el análisis de perfi l realizados por Mayes y Calhoun (2004) 
indican que distintos patrones de las puntuaciones de las subpruebas del WISC-IV pueden 
caracterizar diferentes grupos diagnósticos. Para los niños con autismo y con Trastorno de 
Asperger, Claves y después Búsqueda de símbolos fueron las subpruebas no verbales en las 
que obtuvieron las puntuaciones más bajas y Diseño con cubos es la subprueba no verbal en 
la que la muestra autista obtuvo la puntuación más alta. Para estos niños, su puntuación más 
baja en las subpruebas verbales fue en Comprensión. Los patrones de perfi l vistos en el 
WISC-IV para estos grupos fueron similares a los que también se vieron en el WISC-III. 

Acorde con los resultados del WISC-IV, en la cual los niños con autismo mostraron su 
mejor desempeño en Diseño con cubos, los resultados de los estudios con grupos especia-
les del WISC-IV Integrado revelan que los niños con autismo mostraron que las magnitu-
des del efecto fueron más pequeñas en Diseño con cubos sin bonifi cación por tiempo, así 
como en Registros aleatorio y Registros estructurado. En este grupo de niños y para todas 
las otras puntuaciones de proceso escalares, hubieron evidentes magnitudes de efecto 
grandes; con relación a los controles pareados de acuerdo con los défi cits más bien globales. 
Sin embargo, los niños con Trastorno de Asperger, y tal vez como un refl ejo de mejores 
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habilidades lingüísticas y desarrollo cognitivo que los niños con Trastorno autista, las mag-
nitudes del efecto grandes solamente se manifestaron en Copia de Claves (CC) (magni-
tud del efecto = 1.30), Aritmética con bonifi cación por tiempo (ART) (1.05), Registros 
estructurado (RE) (0.96) y en Retención espacial en orden inverso (REI) (0.80).

 Niños con Trastornos de lenguaje expresivo 
y Trastorno de lenguaje receptivo-expresivo o mixto
Como era de esperarse, y es posible constatar en la referencia rápida 6-2, los niños con 
trastornos de lenguaje mostraron sus mejores desempeños en tareas con pocas exigencias 
lingüísticas y los más defi cientes en tareas que dependen de habilidades del lenguaje, en 
particular aquéllas que requieren una expresión verbal compleja (es decir., Comprensión 
y Vocabulario). Además, Claves, aunque técnicamente es una prueba de ejecución, es una 
tarea relacionada con el lenguaje que requiere un código escrito y el uso de símbolos, 
ambas áreas de difi cultad para los niños con trastornos de lenguaje, y un área de debilidad 
para los niños con Trastorno de lenguaje receptivo-expresivo o mixto. 

La referencia rápida 6-3 muestra las puntuaciones de procesos escalares que producen 
las magnitudes del efecto más grandes cuando se compara a los niños con trastornos de 
lenguaje con el grupo control. Los autores de la prueba interpretaron las puntuaciones de 
procesos enlistadas como se esperaba, en vista de los estudios de investigación que indican 
que los niños con trastornos de lenguaje tienen difi cultades persistentes con el razona-

Trastorno autista
(CIT = 76.4) (N = 19)

Trastorno de Asperger
(CIT = 99.2) (N = 27)

Subpruebas más altas Puntuación escalar Subpruebas más altas Puntuación escalar

Diseño con cubos 7.9 Semejanzas 12.1

Matrices 7.7 Información 12.0

Conceptos con dibujos 7.4 Figuras incompletas 11.5

Subpruebas más Bajas Puntuación escalar Subpruebas más bajas Puntuación escalar

Comprensión 5.3 Búsqueda de símbolos 8.2

Búsqueda de símbolos 5.2 Registros 8.0

Claves 4.0 Claves 6.7

Fuente: La media de los CITs y las puntuaciones escalares son del Manual técnico del WISC-IV 
(The Psychological Corporation, 2003, tablas 5-35 y 5-36)
Nota: la subprueba de Aritmética no está incluida porque los tamaños de la muestra eran muy pequeños

Referencia rápida 6-1
Medias más altas y más bajas de las puntuaciones escalares de las subpruebas del Medias más altas y más bajas de las puntuaciones escalares de las subpruebas del 

WISC-IV en niños con Trastorno autista y Trastorno de AspergerWISC-IV en niños con Trastorno autista y Trastorno de Asperger
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miento visual, la elaboración de conclusiones y el razonamiento secuencial (The Psycho-
logical Corporation, 2004). Los resultados de la investigación también demostraron que 
incluso cuando los niños con trastornos de lenguaje realizan actividades menos depen-
dientes de la expresión verbal, como las preguntas de opción múltiple, sus resultados si-
guen sin ser tan buenos como los de sus homólogos con habilidades de lenguaje intactas. 
En particular, los niños con Trastorno de lenguaje receptivo-expresivo o mixto produjeron 
magnitudes del efecto más grandes en todas las subpruebas del ámbito verbal y en todas 
las subpruebas de proceso relacionadas con Aritmética, además de que presentaron difi -
cultades en las subpruebas del dominio de la memoria de trabajo, lo cual es probable que 
indicaran problemas adicionales para comprender las instrucciones de la tarea a causa de 
las difi cultades con el lenguaje receptivo.

 Niños intelectualmente superdotados 
o con discapacidad intelectual
La referencia rápida 6-4 indica que el niño intelectualmente superdotado obtiene mejores 
resultados en actividades basadas en conceptos, pero es curioso encontrar que no presen-
ta fortalezas en las actividades dependendientes de la velocidad de procesamiento. Esto 

Trastorno de lenguaje expresivo
(CIT = 83.0) (N = 27)

Trastorno de lenguaje receptivo – expresivo o 
mixto

(CIT = 77.3) (N = 40)

Subpruebas más altas Puntuación escalar Subpruebas más altas Puntuación escalar

Diseño con cubos 9.6 Registros 8.4

Registros 9.4 Diseño con cubos 8.3

Figuras incompletas 8.4 Figuras incompletas 8.0

Matrices 8.4

Subpruebas más Bajas Puntuación escalar Subpruebas más bajas Puntuación escalar

Comprensión 6.8 Vocabulario 6.2

Vocabulario 6.8 Comprensión 6.2

Aritmética 6.8 Claves 6.0

Fuente: la media de los CITs y las puntuaciones escalares son del Manual técnico del WISC-IV 
(The Psychological Corporation, 2003, tablas 5-31 y 5-32).
Nota: los tamaños de las muestras de Aritmética son de 18 (Expresivo) y de 25 (Mixto)

Referencia rápida 6-2
Media más alta y más baja de las puntuaciones escalares de las subpruebas Media más alta y más baja de las puntuaciones escalares de las subpruebas 

del WISC-IV en niños con Trastornos de lenguaje expresivodel WISC-IV en niños con Trastornos de lenguaje expresivo
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Trastorno de lenguaje expresivo
(N = 27)

Trastorno de lenguaje receptivo – expresivo 
o mixto (N = 39)

Subprueba de proceso Magnitud 
del efecto

Subprueba de proceso Magnitud 
del efecto

Aritmética con bonifi cación por 
tiempo (ARB)

1.33 Aproximación al Proceso 
de Aritmética – Parte A con 
Bonifi cación por Tiempo (APAR-AT)

1.96

Retención de letras sin rima (RLSR) 1.02 Aproximación al Proceso de 
Aritmética – Parte A (APAR-A)

1.76

Vocabulario opción múltiple 
(VOCOM) 

0.99 Aproximación al Proceso de 
Aritmética – Parte B (APAR-B)

1.69

Vocabulario con dibujos opción 
múltiple (VOCDOM)

0.94 Semejanzas Opción Múltiple 
(SEOM) 

1.41

Claves - Copia (CCL) 0.94 Aritmética escrita (ARE) 1.39

Retención de dígitos visual (RDV) 0.93 Información opción múltiple (INOM) 1.28

Aproximación al Proceso de 
Sucesión de números y letras 
(APSNL) 

0.84 Claves-Copia (CCL) 1.26

Semejanzas opción múltiple 
(SEOM) 

0.82 Aritmética con bonifi cación por 
tiempo (ARB)

1.26

Aproximación al Proceso de 
Aritmética – Parte B (APAR-B)

0.81 Comprensión opción múltiple 
(COOM)

1.25

Vocabulario con dibujos opción 
múltiple (VODOM) 

1.20

Vocabulario opción múltiple 
(VOMC)

1.14

Aproximación al Proceso de 
Sucesión de números y letras 
(APSNL) 

1.05

Retención de dígitos en orden 
inverso (RDIL)

0.96

Retención de dígitos visual (RDV) 0.94

Nota: la magnitud del efecto, según los autores de la prueba, es la Diferencia estándar o la diferencia entre 
las dos medias de la prueba dividas entre la raíz cuadrada de la varianza conjunta, que se calcula usando la 
fórmula de Cohen (1996)

Referencia rápida 6-3
Puntuaciones de Proceso del WISC-IV Integrado con la Magnitud Puntuaciones de Proceso del WISC-IV Integrado con la Magnitud 

del efecto más grande para las muestras discriminantes en niños con Trastornos del efecto más grande para las muestras discriminantes en niños con Trastornos 
de lenguaje expresivo provenientes del grupo controlde lenguaje expresivo provenientes del grupo control
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Intelectualmente superdotados
 (CIT = 123.5) (N = 63)

Discapacidad intelectual Leve 
(CIT = 60.5) (N = 63)

Discapacidad intelectual 
Moderada
(CIT = 46.4) (N = 57)

Subpruebas 
más altas

Puntuación
escalar

Subpruebas más 
altas

Puntuación
escalar

Subpruebas más 
altas

Puntuación
escalar

Vocabulario  14.6 Registros 6.2 Registros 4.4

Aritmética 14.2 Palabras en 
contexto (pistas)

5.5 Palabras en 
contexto (pistas)

3.0

Semejanzas 14.1 Búsqueda de 
símbolos

5.2 Semejanzas 2.7

Comprensión 14.1

Subpruebas 
más bajas

Puntuación
escalar

Subpruebas más 
bajas

Puntuación
escalar

Subpruebas más 
bajas

Puntuación 
escalar

Retención de 
dígitos 

12.0 Vocabulario 4.1 Aritmética 1.8

Claves 11.5 Matrices 4.0 Comprensión 1.8

Registros 11.0 Aritmética 3.8 Vocabulario 1.7

Fuente: La media de los CITs y de las puntuaciones escalares se tomaron del Manual técnico del WISC-IV 
(The Psychological Corporation, 2003, tablas 5-22, 5-23 y 5-24). 
Nota: los tamaños de la muestra para Aritmética son de 24 (superdotados), 25 (discapacidad intelectual leve) 
y 30 (discapacidad intelectual moderada).

Referencia rápida 6-4
Media más alta y más baja de las puntuaciones escalares de las subpruebas del Media más alta y más baja de las puntuaciones escalares de las subpruebas del 
WISC-IV en niños intelectualmente superdotados o con discapacidad intelectualWISC-IV en niños intelectualmente superdotados o con discapacidad intelectual

tiene particular importancia, ya que a veces los profesionales están tentados a inferir la 
presencia de défi cits adquiridos en individuos brillantes, quienes no muestran desempe-
ños por Arriba del Promedio o mejores en todas las puntuaciones de las subpruebas. La 
superdotación intelectual puede refl ejar una habilidad conceptual Superior sin un desem-
peño Superior en tareas de velocidad. Es posible que este patrón de desempeño en los 
niños intelectualmente superdotados revele un conjunto de respuestas que indiquen que 
ellos están más interesados en un desempeño óptimo y en la exactitud que en la veloci-
dad. Para más detalles sobre estudiantes superdotados, véase la sección escrita por Martin 
A. Volker y Audrey Smerbeck, en el capítulo 7. 

Resulta muy difícil analizar el patrón de fortalezas y debilidades para los niños con 
discapacidad intelectual porque este grupo combina múltiples etiologías. Ésta discapaci-
dad, puede ser el resultado de un daño cerebral adquirido así como de distintas condicio-
nes genéticas y congénitas; cada una de estas razones afecta en forma potencial al cerebro 
y al desarrollo de la inteligencia de manera diferente. El patrón de fortalezas y debilidades 
en los niños con discapacidad intelectual leve o moderada parece ser uno de los mejores 
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desempeños en Registros, una tarea que requiere procesamiento simple y búsqueda de 
información específi ca con una dependencia mínima en la conceptualización. Sus desem-
peños más defi cientes se presentan, por lo general, en tareas que dependen en gran medi-
da del conocimiento adquirido (es decir, Vocabulario y Aritmética). Para una consideración 
más minuciosa acerca de la discapacidad intelectual véase la sección escrita por Elizabeth 
O. Lichtenberger. 

La muestra de los niños intelectualmente superdotados que se cita en el Manual téc-
nico del WISC-IV Integrado (The Psychological Corporation, 2004) obtuvo un CIT prome-
dio de 123.5, un ICV de 124.7 y un IRP de 120.4. En cambio, su IMT fue de sólo 112.5 
y su IVP de 110.6. En un estudio realizado por Falk, Silverman y Moran (2004) en el 
Gifted Development Center se obtuvieron patrones similares, pero las diferencias entre las 
puntuaciones fueron aún mayores. La media de CIT para esta muestra de 103 niños fue 
de 127.2. La media de ICV fue de 131.7 y la media de IRP fue de 126.4, en comparación 
con una media de IMT de 117.7 y una media de IVP de 104.3. De este modo, aunque los 
índices que, según se pensaba, midieron el razonamiento se encontraron en los rangos 
Superior o Muy Superior, los índices que resumieron la memoria a corto plazo y la velo-
cidad de procesamiento solamente se encontraron en un rango de Promedio Alto a Pro-
medio, respectivamente. En este grupo de niños superdotados, la diferencia promedio 
entre las puntuaciones compuestas más altas y más bajas fue de más de 27 puntos y casi 
60% presentó discrepancias de 23 puntos (esto es, 1.5 DE) entre su ICV y su IVP. Las 
mejores subpruebas para identifi car la superdotación son aquellas que incluyen el ICV 
seguido del IRP; por ello, la Psychological Corporation (véase el WISC-IV Technical Report 
#4) y la National Association for Gifted Children (2008) recomiendan sustituir el ICG por 
el CIT para estos niños. En este libro, la decisión de utilizar el CIT o el ICG como la puntuación 
global para los niños intelectualmente superdotados se determina de manera individual. De 
acuerdo con el paso 2 del sistema interpretativo del WISC-IV (capítulo 4), el CIT es la 
puntuación global preferida siempre y cuando sea interpretable (es decir, que el índice más 
alto menos el más bajo sea menor a 1.5 DE); si no es interpretable, entonces se examina 
el ICG para ver si proporciona un estimado adecuado del funcionamiento intelectual 
general del niño. 

De todos los grupos especiales estudiados, el de los niños con discapacidad intelectual 
presenta más a menudo una CIT más alto que su ICG ya que parecen tener mejores re-
sultados en las tareas menos complejas que comprenden el IVP y el IMT que en aquéllas 
con mayor complejidad en donde se enfatiza el razonamiento y el conocimiento adquiri-
do y que incluyen el IRP y el ICV. El análisis sobre la discrepancia entre CIT e ICG para 
los niños con discapacidad intelectual muestra que 25% de los niños con discapacidad 
intelectual leve y > 22% de los niños con un nivel moderado obtuvieron puntuaciones de 
CIT que fueron mayores que sus puntuaciones de ICG por 5 o más puntos. 

 Niños con Trastorno por défi cit de atención con hiperactividad 
con o sin Trastornos de aprendizaje
La referencia rápida 6-5 muestra las puntuaciones más altas y más bajas para una muestra 
de niños con TDAH y sin Trastorno de aprendizaje en comparación con una muestra de 
niños con TDAH y Trastorno de aprendizaje. Aunque este estudio tiene una muestra más 



Aplicaciones clínicas. Revisión de estudios... 203

grandes entre los estudios con grupos especiales, es necesario tener mucho cuidado al in-
terpretar los datos debido a la heterogeneidad de los trastornos de aprendizaje incluidos 
en la muestra. Es muy probable que los niños con Trastorno del aprendizaje matemático 
tengan un patrón diferente de fortalezas y debilidades que los niños con Trastorno de 
lectura. En los casos en los que la fortaleza de un grupo sea la debilidad del otro, la pun-
tuación media del grupo con peores resultados para estas subpruebas podría literalmente 
cancelar la aparición de patrones de las subpruebas que sean específi cos del grupo.

Se esperaría que los niños con TDAH presenten fortalezas en las áreas de razonamien-
to verbal y perceptual (siempre y cuando sus problemas atencionales no sean tan consi-
derables como para que les impida realizar la prueba). Es probable que un desempeño 
defi ciente en Aritmética, Registros y Claves esté relacionado con la trascendencia que 
estas tareas asignan a la atención, la concentración y la velocidad, áreas críticas de interés 
en esta población.

Los niños con TDAH tienden a presentar difi cultades con la memoria de trabajo y la 
velocidad de procesamiento, lo que puede causar puntuaciones de CIT más bajas. 

La información presentada por Saklofske y colaboradores (2006) indica que más del 
40% de los niños con discapacidad de aprendizaje y TDAH y más del 30% de los niños 

TDAH
(CIT = 97.6) (N = 89)

Trastorno de aprendizaje/TDAH 
(CIT = 88.1) (N = 45)

Subpruebas más altas Puntuación
escalar

Subpruebas más altas Puntuación
escalar

Conceptos con dibujos 10.5 Figuras incompletas 10.3

Figuras incompletas 10.4 Diseño con cubos 9.5

Palabras en contexto (pistas) 10.1 Palabras en contexto (pistas) 9.4

Semejanzas 10.1

Subpruebas más bajas Puntuación
escalar

Subpruebas más bajas Puntuación
escalar

Registros 9.1 Aritmética 7.7

Aritmética 8.7 Sucesión de números y letras 7.7

Claves 8.3 Claves 7.5

Fuente: La media del CIT y de las puntuaciones escalares se tomó del Manual técnico del WISC-IV (The 
Psychological Corporation, 2003, tablas 5-29 y 5-30). 
Nota: el tamaño de la muestra de Aritmética es de 45 (TDAH) y de 27 (Trastorno de aprendizaje/TDAH).

Referencia rápida 6-5
Media más alta y más baja de la puntuación escalar de las subpruebas del Media más alta y más baja de la puntuación escalar de las subpruebas del 

WISC-IV en niños con Trastorno por Déficit de atención con hiperactividad (TDAH)WISC-IV en niños con Trastorno por Déficit de atención con hiperactividad (TDAH)
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con TDAH únicamente, obtuvieron puntuaciones de ICG menores por 5 o más puntos 
que sus puntuaciones de CIT. Es necesario evaluar otros análisis de cada discrepancia 
existente entre el CIT y el ICG para determinar si representa o no una diferencia estadís-
ticamente signifi cativa (véase el cuadro 2 en Saklofske et al., 2006) y entonces saber si 
esta diferencia es o frecuente o no en la población general con niveles intelectuales simi-
lares (Véase el cuadro 3 en Saklofske et al., 2006). Mayes y Calhoun (2007) recopilaron 
datos para indicar que los índices de IMT e IVP son los predictores más importantes de 
los trastornos de aprendizaje en niños con TDAH, quienes tienden a mostrar un desem-
peño relativamente más bajo en las subpruebas que comprenden estas medidas, lo cual 
explica por qué sus CITs son menores que sus ICGs. En el IVP, los niños con TDAH ob-
tienen una puntuación más baja en Claves que en Búsqueda de símbolos.

Mayes y Calhoun (2006) interpretan que este perfi l de fortalezas en el razonamiento 
verbal y visual y debilidades en atención, velocidad de procesamiento y habilidades gra-
fomotoras sugiere una base neurológica para el perfi l de TDAH, ya que este perfi l se ve 
en niños con TDAH, trastornos de aprendizaje y Trastorno autista; pero no en niños con tras-
tornos psiquiátricos, tales como ansiedad y depresión. Además los niños, tanto con trastor-
nos de aprendizaje como con TDAH, mostraron puntuaciones en particular bajas en 
Sucesión de números y letras (Prifi tera et al., 2005). 

TDAH
(N = 41)

Trastorno de aprendizaje/TDAH 
(N = 25)

Subprueba de Proceso Magnitud 
del efecto 

Subprueba de Proceso Magnitud 
del Efecto

Aritmética con Bonifi cación por 
tiempo (ARB)

1.20 Aproximación al Proceso de Aritmética 
– Parte B (APAR-B)

1.23

Aritmética escrita (ARE) 0.95 Aritmética escrita (ARE) 1.11

Aproximación al Proceso de 
Aritmética – Parte A (APAR-A) 

0.84 Aproximación al Proceso de Aritmética 
– Parte A (APAR-A)

1.02

Información opción múltiple 
(INOM) 

0.84 Aproximación al Proceso de Aritmética 
– Parte A con Bonifi cación por tiempo 
(APAR-BT por sus siglas en inglés)

0.96

Claves-Copia (CCL) 0.80 Claves-Copia (CCL) 0.92

Nota: la magnitud de efecto, según los autores de la prueba, es la Diferencia estándar o la diferencia entre 
las dos medias de la prueba dividas entre la raíz cuadrada de la varianza agrupada, calculada usando la 
fórmula de Cohen (1996). 

Referencia rápida 6-6
Puntuaciones de proceso del WISC-IV integrado con la magnitud Puntuaciones de proceso del WISC-IV integrado con la magnitud 
del efecto más grande para las muestras discriminantes de niños del efecto más grande para las muestras discriminantes de niños 

con TDAH provenientes del grupo controlcon TDAH provenientes del grupo control
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La referencia rápida 6-6 indica que cuando se aplicó el WISC-IV Integrado a los gru-
pos especiales de niños con TDAH (con o sin Trastorno de aprendizaje), mostraron en 
forma consistente una magnitud del efecto más grande en las distintas subpruebas de 
proceso relacionadas con Aritmética y Copia de claves. Estos resultados coinciden con las 
difi cultades con la memoria de trabajo auditiva y la velocidad de procesamiento que se 
esperan de los niños con TDAH y sugiere que las subpruebas de proceso de Aritmética 
pueden ser más sensibles al TDAH que Retención de dígitos y Sucesión de números y 
letras; esto tal vez se deba a que es cognitivamente más complejo que Retención de dígi-
tos y Sucesión de números y letras. 

 Niños con trastornos de lectura, matemático y expresión escrita
La referencia rápida 6-7 muestra las puntuaciones más altas y más bajas de las subpruebas 
de niños con Trastornos de lectura en comparación los niños con Trastorno de aprendizaje 
matemático. Estos grupos muestran cierta diferencia en los patrones de fortalezas y debi-
lidades. Los mejores resultados de los niños con Trastorno de lectura se manifi estan en las 
tareas que no están basadas en el lenguaje (p. ej., Registros), mientras que los niños con 
Trastorno de aprendizaje matemático obtienen los resultados más bajos en la subprueba 

Trastorno de lectura
(CIT = 89.1) (N = 56)

Trastorno de aprendizaje matemático
(CIT = 88.7) (N = 33)

Subpruebas más altas Puntuación
escalar

Subpruebas más altas Puntuación
escalar

Registros 10.1 Registros 8.9

Conceptos con dibujos 9.3 Vocabulario 8.9

Búsqueda de símbolos 9.2 Retención de Dígitos 8.9

Subpruebas más bajas Puntuación
escalar

Subpruebas más bajas Puntuación
escalar

Retención de dígitos 8.0 Claves 7.8

Sucesión de números y 
letras

7.7 Información 7.5

Aritmética 7.7 Aritmética 6.5

Fuente: la media del CIT y las puntuaciones escalares se tomaron del Manual técnico del WISC-IV (The 
Psychological Corporation, 2003, tablas 5-25 y 5-27) 
Nota: el tamaño de la muestra de Aritmética fueron de 35 (Lectura) y de 22 (Matemáticas)

Referencia rápida 6-7
Media más alta y más baja de las puntuaciones escalares de las subpruebas del Media más alta y más baja de las puntuaciones escalares de las subpruebas del 

WISC-IV en niños con Trastorno de lectura o aprendizaje matemáticoWISC-IV en niños con Trastorno de lectura o aprendizaje matemático
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de Aritmética; la cual también se encuentra entre las puntuaciones más bajas para los ni-
ños con Trastorno de lectura, esto sugiere que esta subprueba mide un rango de procesos 
que va más allá de la habilidad aritmética. 

Resulta interesante que Registros esté entre las fortalezas para cada grupo, aunque en 
la referencia rápida anterior estuviera entre los desempeños más defi cientes para los niños 
con TDAH con o sin Trastornos de aprendizaje. Esto indica que una búsqueda de infor-
mación rápida y una velocidad motora defi cientes no son prerrequisitos necesarios para 
los trastornos de aprendizaje per se. 

La referencia rápida 6-8 muestra los patrones de las puntuaciones más bajas y más 
altas de las subpruebas de dos grupos de algún modo heterogéneos: uno de niños con 
trastornos de lectura y expresión escrita y otro con trastornos de lectura, expresión escrita 
y de aprendizaje matemático. 

Una vez más, los resultados basados en tales grupos heterogéneos deben interpretarse 
con cuidado por las razones antes mencionadas. El Manual técnico del WISC-IV (The 

Trastornos de lectura y expresión escrita
(CIT = 92.5) (N = 35)

Trastornos de lectura, expresión escrita
y aprendizaje matemático

(CIT = 87.6) (N = 42)

Subpruebas más altas Puntuación
escalar

Subpruebas más altas Puntuación
escalar

Diseño con cubos 10.3 Registros 9.8

Figuras incompletas 9.7 Figuras incompletas 9.0

Palabras en contexto 
(pistas)

9.7 Conceptos con dibujos 8.7

Comprensión 8.7

Subpruebas más bajas Puntuación
escalar

Subpruebas más bajas Puntuación
escalar

Aritmética 8.5 Semejanzas 7.9

Retención de dígitos 8.1 Retención de dígitos 7.9

Claves 7.7 Información 7.7

Aritmética 7.0

Fuente: la media del CIT y las puntuaciones escalares se tomaron del Manual técnico del WISC-IV (The 
Psychological Corporation, 2003, tablas 5-26 y 5-28)
Nota: el tamaño de la muestra de Aritmética fueron de 23 (lectura y escritura) y de 32 (lectura, escritura y 
matemáticas)
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Psychological Corporation, 2003) también señala la necesidad de estudios que contengan 
grupos clínicos más homogéneos. A pesar de que se esperaría que ambos grupos mostraran 
debilidades en las actividades que se basan sobre todo en el lenguaje, Palabras en contexto 
(pistas) estuvo entre sus fortalezas. Un estudio más minucioso de los datos reveló sólo dife-
rencias entre las puntuaciones más altas y más bajas para ambos grupos. Si los niños con 
discapacidades de aprendizaje hubieran sido agrupados por separado y su información se 
hubiera analizado de igual forma, podrían haber surgido patrones muy diferentes. 

Los distritos escolares que siguen requiriendo la discrepancia capacidad-aprovecha-
miento (AAD) podrían negarse a dar servicio a los niños con diversos trastornos de apren-
dizaje si el CIT es la medida que se compara con el aprovechamiento para establecer la 
discrepancia necesaria. Esto se debe a que la mayor parte de estos niños presentan relati-
vas debilidades en la memoria de trabajo y la velocidad de procesamiento, lo que dismi-
nuye sus CITs. Para estos niños, el ICG puede ser la mejor medida compuesta que se 
utilice en la comparación con las puntuaciones de aprovechamiento, aunque el IMT y el 
IVP deben seguir reportándose e interpretándose. Cerca del 50% de los niños con Trastor-
no de lectura (incluyendo a los que tienen Trastorno de expresión escrita) obtuvieron 
puntuaciones de ICG mayores que sus puntuaciones de CIT por 5 puntos o más. Más del 
30% de los siguientes grupos mostraron este mismo tipo de perfi l ICG > CIT: a) Trastorno 
de aprendizaje matemático, b) Trastorno de lectura, expresión escrita y aprendizaje mate-
mático, c) Trastorno de lenguaje expresivo y Trastorno de lenguaje receptivo-expresivo o 
mixto (Saklofske et al., 2006).

Cuando se les aplicó el WISC-IV Integrado, los niños con trastornos de aprendizaje 
(como los que tienen TDAH) tendieron a mostrar magnitudes del efecto más grandes en las 
subpruebas de proceso relacionadas con Aritmética y en algunas subpruebas del ámbito de 
la memoria de trabajo (véase referencias rápidas 6-9 y 6-10). Estos resultados concuerdan 
con otros análisis del perfi l, donde se indica que los niños con trastornos de aprendizaje 
tienden, al igual que muchos de los grupos especiales, a obtener ICVs e IRPs más altos que 
IMTs e IVPs. 

Trastorno de lectura (N = 45) Trastorno de aprendizaje matemático (N = 29)

Subprueba de Proceso Magnitud 
del efecto 

Subprueba de Proceso Magnitud 
del efecto

Aritmética escrita ( ARE) 0.78 Aproximación al Proceso de 
Aritmética – Parte B 
(APAR-B)

1.13

Aproximación al Proceso de 
Aritmética – Parte B 
(APAR-B)

0.63 Aproximación al Proceso de 
Aritmética – Parte A con bonifi cación 
por tiempo (APAR-ABT)

1.10

Referencia rápida 6-9 (continúa)
Puntuaciones de proceso del WISC-IV Integrado con la magnitud del efecto Puntuaciones de proceso del WISC-IV Integrado con la magnitud del efecto 

más grande para las muestras discriminantes de niños con Trastornos de lectura más grande para las muestras discriminantes de niños con Trastornos de lectura 
o aprendizaje matemático provenientes del grupo controlo aprendizaje matemático provenientes del grupo control
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Trastorno de lectura (N = 45) Trastorno de aprendizaje matemático (N = 29)

Subprueba de Proceso Magnitud 
del efecto 

Subprueba de Proceso Magnitud 
del efecto

Aproximación al Proceso de 
Aritmética – Parte A 
(APAR-A)

0.61 Aritmética con bonifi cación por 
tiempo (ARB)

1.05

Claves-Copia
(CCL)

0.60 Aritmética escrita (ARE) 1.04

Información opción múltiple (INOM) 0.98

Aproximación al Proceso de 
Aritmética – Parte A 
(APAR-A)

0.91

Nota: la magnitud de efecto, según los autores de la prueba, es la Diferencia estándar o la 
diferencia entre las dos medias de la prueba dividas entre la raíz cuadrada de la varianza 
agrupada, calculada usando la fórmula de Cohen (1996)

Referencia rápida 6-9 (continuación)

Trastornos de lectura y expresión escrita
(N = 26)

Trastornos de lectura, expresión escrita y 
aprendizaje matemático (N = 33)

Subprueba de Proceso Magnitud 
del Efecto 

Subprueba de proceso Magnitud 
del efecto

Aritmética escrita
 ( ARE)

1.68 Aproximación al Proceso de 
Aritmética – Parte A 
(APAR-A)

1.40

Vocabulario opción múltiple 
(VOCOM)

1.31 Aritmética escrita (ARE) 1.39

Aproximación al Proceso de 
Aritmética – Parte B 
(APAR-B) 

1.26 Aproximación al Proceso de 
Aritmética – Parte B 
(APAR-B)

1.35

Comprensión opción 
múltiple (COMOM) 

1.25 Aritmética con bonifi cación por 
tiempo (ARB)

1.33

Referencia rápida 6-10 (continúa)
Puntuaciones de proceso del WISC-IV Integrado con la magnitud del efecto Puntuaciones de proceso del WISC-IV Integrado con la magnitud del efecto 

más grande para las muestras discriminantes en niños con Trastornos de lectura más grande para las muestras discriminantes en niños con Trastornos de lectura 
y expresión escrita provenientes del grupo controly expresión escrita provenientes del grupo control
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 Niños con traumatismo craneoencefálico y discapacidad motora 
La referencia rápida 6-11 contiene las puntuaciones más altas y más bajas de las subprue-
bas para los niños con Traumatismo craneoencefálico (TCE) y discapacidad motora. Estos 
grupos también son heterogéneos respecto a la localización y gravedad de su daño cere-
bral. Las puntuaciones más altas de las subpruebas se presentan en las áreas conocidas por 
estar bastante bien resguardadas del TCE, mientras que las más bajas concuerdan con la 
opinión convencional de que los TCEs afectan a la memoria de trabajo (es decir, la aten-
ción y la concentración) y a la velocidad de procesamiento. Es probable que este patrón 
refl eje la difusa patología cortical y subcortical en muchos TCEs, en vez del daño focal o 
localizado. Como se esperaba, las puntuaciones más bajas de las subpruebas para niños 
con discapacidad motora se presentaron en tareas para las que se usa papel y lápiz, en las 
que se toma en cuenta la velocidad. 

En el WISC-IV Integrado, los niños con traumatismos craneoencefálicos, ya sea lesiones 
expuestas o cerradas en la cabeza, obtuvieron magnitudes del efecto más grandes cuando 
se compararon con los grupos control en Diseño con cubos sin bonifi cación por tiempo. 

Aquéllos con lesiones expuestas en la cabeza obtuvieron magnitudes del efecto grandes 
en dos pruebas de velocidad de procesamiento, Copia de Claves y Registros estructurado. 
En cambio, aquéllos con lesiones cerradas en la cabeza obtuvieron magnitudes del efecto 
grandes en Semejanzas opción múltiple, Laberintos de Elithorn sin bonifi cación por tiempo, 
Laberintos de Elithorn y Diseño con cubos de opción múltiple, tareas que corresponden al 
dominio perceptual. Estos resultados se resumen en la referencia rápida 6-12. 

Trastornos de lectura y expresión escrita
(N = 26)

Trastornos de lectura, expresión escrita y 
aprendizaje matemático (N = 33)

Subprueba de Proceso Magnitud 
del Efecto 

Subprueba de proceso Magnitud 
del efecto

Retención de dígitos visual 
(RDIV)

1.22 Aproximación al Proceso de 
Aritmética – Parte A con bonifi cación 
por tiempo (APAR-ABT)

1.31

Retención de dígitos en orden 
inverso (RDIL)

0.92

Retención de dígitos visual (RDIV) 1.01

Información opción múltiple (INOM) 0.76

Nota: la magnitud de efecto, según los autores de la prueba, es la Diferencia estándar o la 
diferencia entre las dos medias de la prueba dividas entre la raíz cuadrada de la varianza 
agrupada, calculada usando la fórmula de Cohen (1996)

Referencia rápida 6-10 (continuación)
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Lesión expuesta en la cabeza
 (CIT = 92.4) (N =16)

Lesión cerrada en la cabeza 
(CIT = 90.0) (N = 27)

Discapacidad motora
(CIT = 85.7) (N = 21)

Subpruebas más 
altas

Puntuación
escalar

Subpruebas más 
altas

Puntuación
escalar

Subpruebas 
más altas

Puntuación
escalar

Conceptos con 
dibujos

9.8 Retención de 
dígitos

9.7 Palabras en 
contexto (pistas)

9.3

Retención de 
dígitos

9.8 Conceptos con 
dibujos

9.4 Vocabulario 9.1

Matrices 9.3 Figuras 
incompletas 

9.4 Retención de 
dígitos

8.8

Semejanzas 9.4

Información 9.4

Subpruebas más 
bajas

Puntuación
escalar

Subpruebas más 
bajas

Puntuación
escalar

Subpruebas 
más bajas

Puntuación
escalar 

Sucesión de 
números y letras

7.9 Registros 7.9 Búsqueda de 
símbolos

6.2

Diseño con cubos 7.9 Claves 7.4 Registros 5.9

Claves 7.3 Búsqueda de 
símbolos

7.2 Claves 5.9

Búsqueda de 
símbolos

6.8

Fuente: la media de los CITs y de las puntuaciones escalares se toman del Manual técnico del WISC-IV (The 
Psychological Corporation, 2003, tablas 5-33, 5-34 y 5-37)
Nota: el tamaño de la muestra de Aritmética fue de 12 (expuesta), de 22 (cerrada) y de 11 (motora)

Referencia rápida 6-11
Media más alta y más baja de las puntuaciones escalares de las subpruebas del Media más alta y más baja de las puntuaciones escalares de las subpruebas del 

WISC-IV en Niños con traumatismo craneoencefálico y discapacidad motoraWISC-IV en Niños con traumatismo craneoencefálico y discapacidad motora
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 Comparación del Índice Comprensión verbal y el Índice 
de Razonamiento perceptual para las muestras clínicas
El Manual técnico del WISC-IV (The Psychological Corporation, 2003) sugiere que el aná-
lisis básico de perfi l comienza con una evaluación de las discrepancias entre los Índices y 
que puede utilizarse para ayudar al profesionista a identifi car patrones potencialmente 
signifi cativos de fortalezas y debilidades. 

La referencia rápida 6-13 presenta notables diferencias entre las puntuaciones com-
puestas de ICV e IRP. En el manual, una discrepancia notable se defi ne como una diferen-
cia entre los Índices que es ≥ 0.20 DEs (es decir, 3 puntos estándar o más). El profesional 
debe tener cuidado al hacer conclusiones basado en este criterio, ya que una diferencia de 
3 puntos entre los Índices no refl eja diferencias funcionales o clínicas signifi cativas en los 
niños. Las discrepancias que se muestran en la referencia rápida 6-13 tienen cierta lógica 
intuitiva. Por ejemplo, los niños con trastornos de lenguaje tienen un IRP más alto que su 
ICV, mientras que los niños con discapacidad motora tienen un ICV más alto que su IRP. 
No obstante, se recomienda seguir los pasos interpretativos que se explican en el capítulo 
4 de este libro. 

Lesión expuesta en la cabeza 
(N = 15)

Lesión cerrada en la cabeza
(N = 22)

Subprueba de Proceso Magnitud 
del efecto 

Subprueba de Proceso Magnitud
del efecto

Diseño con cubos sin 
bonifi cación por tiempo 
(DCSBT) 

1.12 Diseño con cubos sin 
bonifi cación por tiempo (DCSBT)

1.25

Claves-Copia
(CCL)

0.93 Semejanzas opción múltiple 
(SEOM)

0.99

Registros estructurado (REES) 0.85 Laberintos de Elithorn sin 
bonifi cación por tiempo (LESB)

0.96

Laberintos de Elithorn (LE) 0.90

Diseño con cubos opción múltiple 
(DCOM)

0.81

Nota:la magnitud de efecto, según los autores de la prueba, es la Diferencia estándar o la diferencia entre las 
dos medias de la prueba divida entre la raíz cuadrada de la varianza agrupada, calculada usando la fórmula 
de Cohen (1996).

Referencia rápida 6-12
Puntuaciones de proceso del WISC-IV Integrado con la magnitud del efecto Puntuaciones de proceso del WISC-IV Integrado con la magnitud del efecto 

más grande para las muestras discriminantes en niños con traumatismo más grande para las muestras discriminantes en niños con traumatismo 
craneoencefálico provenientes del grupo controlcraneoencefálico provenientes del grupo control
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 Muestras clínicas con puntuaciones relativamente bajas 
en el índice de velocidad de procesamiento
La referencia rápida 6-14 compara las puntuaciones compuestas de IVP relacionadas con la 
media combinada de las puntuaciones compuestas de ICV, IRP e IMT de los grupos de estudio 
especiales. Como ya se defi nió, una discrepancia notable es una diferencia de ≥ 0.20 DE 
o 3 puntos estándar entre las dos puntuaciones. Es importante notar que cada grupo, in-
cluyendo al de los intelectualmente superdotados, muestra un cierto grado de défi cit en el 
IVP con relación a la media del índice de ICV, IRP e IMT. La falta de especifi cidad de este 
Índice, por consiguiente, no lo hace adecuado para el diagnóstico diferencial. Estos datos 
proporcionan otra instancia en la que los niños superdotados parecen tener un défi cit en 
una función; en este caso, la velocidad de procesamiento, relacionada con las habilidades 
intelectuales generales. Una explicación más resumida es que la inteligencia superior no 
está necesariamente acompañada de una velocidad de procesamiento superior. 

Muestra clínica Media de ICV Media de IRP Discrepancia
ICV-IRP

ICV> IRP

Discapacidad motora 95.5 83.8 +11.7

Trastorno de aprendizaje matemático 93.2 87.7 +5.5

Trastorno de Asperger 105.6 101.2 +4.4

Intelectualmente superdotado 124.7 120.4 +4.3

ICV < IRP

Trastorno de lenguaje expresivo 82.7 91.6 -8.9

Trastorno de lenguaje receptivo-expresivo 
o mixto

78.2 86.7 -8.5

Trastorno autista 80.2 85.7 -5.5

Trastornos de lectura y escritura 94.8 98.0 -3.2

Fuente: los datos se tomaron del Manual técnico del WISC-IV (The Psychological Corporation, 2003, 
capítulo 5) 
Nota: la discrepancia = ICV menos IRP. Las diferencias notables se defi nen en el Manual técnico del WISC-IV 
como ≥ 0.20 DE (3 puntos estándar o más)

Referencia rápida 6-13
Discrepancias verbales y perceptuales: muestras clínicas con diferencias notables Discrepancias verbales y perceptuales: muestras clínicas con diferencias notables 

entre el ICV y el IRPentre el ICV y el IRP
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 Utilidad de la Aproximación al proceso
El Manual técnico del WISC-IV (The Psychological Corporation, 2003) aconseja al profe-
sional que el paso fi nal en un análisis de perfi l es el análisis cualitativo de las respuestas 
individuales. La aproximación al proceso (Kaplan, 1988)— o Boston Process Approach, 
como se llamaba originalmente (Milberg, Hebben & Kaplan, 1986, 1996)— se enfoca en 
los distintos procesos que un individuo podría utilizar para resolver un problema en for-
ma correcta y en los procesos que podrían llevarlo a fracasar en la solución de un problema 
(Hebben & Milberg, 2002). 

A pesar de que la aproximación al proceso resulta interesante tanto en el aspecto in-
telectual como intuitivo, con su énfasis en dividir el desempeño en elementos con una 
relevancia potencial para la rehabilitación y la educación, su fundamento empírico no está 
bien desarrollado en su totalidad,como para dar lugar a predicciones clínicas sustentables 
de manera científi ca. Sin normas precisas ni un patrón claramente detallado de cómo y 
cuándo se deben utilizar estos procesos, es muy probable que existan enormes variaciones 
en la habilidad y exactitud con las se aplique esta aproximación. Las puntuaciones de 
proceso que aparecen en el Manual de aplicación del WISC-IV (Wechsler, 2003) propor-
cionan una descripción un tanto limitada, pero cuantitativa de algunos de los procesos 
que pueden estar involucrados en el desempeño de varias subpruebas; pero así como con 
otros datos que se derivan de las muestras clínicas, estos análisis por lo general no pueden 
utilizarse para los diagnósticos diferenciales. 

Muestra clínica Media del Índice de ICV, 
IRP e IMT

Media del IVP Défi cit del IVP

Trastorno de Asperger 100.7 86.5 -14.2

Trastorno autista 80.9 70.2 -10.7

Lesión expuesta en la cabeza 93.9 84.1 -9.8

Lesión cerrada en la cabeza 93.9 85.0 -8.9

Intelectualmente superdotado 119.2 110.6 -8.6

Discapacidad motora 90.4 83.8 -6.6

Trastorno de aprendizaje/TDAH 91.4 88.2 -3.2

Fuente: los datos se tomaron del Manual técnico del WISC-IV (capítulo 5)
Nota: défi cit del IVP = media de ICV, IRP e IMT menos la media de IVP. Las diferencias notables se defi nen en 
el Manual técnico del WISC-IV como ≥ 0.20 DE (3 puntos estándar o más)

Referencia rápida 6-14
Déficits en la Velocidad de procesamiento: muestras clínicas Déficits en la Velocidad de procesamiento: muestras clínicas 

con puntuaciones relativamente bajas en el IVPcon puntuaciones relativamente bajas en el IVP
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El WISC-IV Integrado es un intento para integrar las medidas de la capacidad cognitiva 
tradicionales y orientadas al proceso (The Psychological Corporation, 2004) por medio de 
modifi car o expandir el contenido de las subpruebas originales del WISC-IV o a través de mo-
difi car la presentación de las pruebas o la forma en la que pueden darse las respuestas. La 
utilidad del WISC-IV para propósitos clínicos se investigó por medio de dos procedimientos: 
a) evaluación del WISC-IV Integrado con grupos especiales y b) evaluación de la relación 
del WISC-IV con otras pruebas apropiadas al grupo especial estudiado (p. ej., a los niños 
con trastornos de aprendizaje se les aplicó el WISC-IV Integrado y la Prueba de Aprove-
chamiento individual de Wechsler –Segunda Edición [WIAT-II] (The Psychological Corpo-
ration, 2001). Incorporar los resultados del WISC-IV Integrado a un protocolo y a un 
historial del niño puede proporcionar información cuantitativa y cualitativa que sirva para 
comprender el funcionamiento del niño, así como contribuir a un diagnóstico diferencial. 

 Muestra clínicas con diferencias notables entre las puntuaciones 
escalares en Dígitos en orden directo y Dígitos en orden inverso 
Las diferencias de las puntuaciones escalares entre Dígitos en orden directo y Dígitos en 
orden inverso que se muestran en la referencia rápida 6-15 van de 0.7 a 2.9. Con excep-

Muestra clínica Media de Dígitos 
en orden directo

Media de Dígitos 
en orden inverso

Diferencia

Orden directo > Orden inverso

Discapacidad motora 10.3 7.4 +2.9

Trastorno de aprendizaje/TDAH 9.4 8.0 +1.4

Discapacidad intelectual moderada 3.9 2.6 +1.3

Trastorno de aprendizaje matemático 9.6 8.6 +1.0

Trastornos de lectura, expresión escrita y de 
aprendizaje Matemático

8.8 7.9 +0.9

 Orden inverso > Orden directo

Trastorno de lenguaje expresivo 7.9 8.6 -0.7

Fuente: los datos se tomaron del Manual técnico del WISC-IV (The Psychological Corporation, 2003, 
capítulo 5) 
Nota: La Diferencia = media de Dígitos en orden directo menos la media de Dígitos en orden inverso. Las 
diferencias notables se defi nen en el Manual técnico del WISC-IV como ≥ 0.20 DE (0.6 o más puntos 
escalares).

Referencia rápida 6-15
Puntuaciones de proceso del WISC-IV: muestras clínicas Puntuaciones de proceso del WISC-IV: muestras clínicas 

con diferencias notables entre las puntuaciones escalares de Dígitos con diferencias notables entre las puntuaciones escalares de Dígitos 
en orden directo y Dígitos en orden inversoen orden directo y Dígitos en orden inverso
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ción de la segunda diferencia, que obtuvieron los niños con discapacidad motora, es posi-
ble que las pequeñas diferencias que obtuvieron los otros grupos no sean clínicamente 
signifi cativas e incluso pueden no ser específi cas de las muestras clínicas. La tabla B-9 en 
el Manual de aplicación del WISC (Wechsler, 2003) indica que los niños deben mostrar 
una diferencia de puntuación escalar mayor a 3.62 entre Dígitos en orden directo y Dígi-
tos en orden inverso, para que dicha diferencia sea estadísticamente signifi cativa al nivel de 
.05. Ésta última es más difícil que la primera, así que no es de sorprenderse que la mayoría de 
los grupos tenga mejores resultados en ésta. 

Es difícil explicar por qué los niños con trastornos de lenguaje expresivo parecen, de 
manera paradójica, tener mayores difi cultades en Dígitos en orden directo que en Dígitos 
en orden inverso, pero estos datos se derivan de una sola muestra pequeña de niños y no 
podría generalizarse para otros con diagnósticos similar. Una explicación para este hallaz-
go es que es posible que el requerimiento de manejar números de forma inversa de ma-
nera activa pudo haber sido más atractivo para estos niños que recitarlos pasivamente en 
forma directa; sin embargo, es necesario someter a prueba una hipótesis como ésta antes 
de que pueda aplicarse a la práctica clínica. 

 Muestras clínicas con diferencias notables entre las puntuaciones 
escalares de Registros aleatorio y Registros estructurado
Como puede apreciarse en la referencia rápida 6-16, existe una ventaja general para el 
desempeño en las condiciones de Registros aleatorio respecto a las de Registros estructu-
rado. Sin embargo, normalmente esta diferencia es menor a 1 punto escalar entre las dos 
condiciones para la mayoría de los grupos especiales estudiados, ya que solamente los ni-
ños con discapacidad intelectual presentaron más de 1 punto escalar de diferencia entre 
Registros aleatorio y Registros estructurado. Esta situación tal vez se deba, en parte, a los 
efectos de la práctica, porque la condición aleatoria sigue a la condición estructurada. Sin 
embargo, los grupos controles en la mayoría de estos estudios con estos grupos especiales no 
mostraron ninguna diferencia notable entre las condiciones aleatoria y estructurada. La refe-
rencia rápida 6-16 indica que los niños con TDAH muestran una ligera ventaja de la condi-
ción estructurada sobre la condición aleatoria. Aunque no queda claro qué tan consistente es 
este patrón para los individuos de este grupo, el resultado sugiere que los niños con TDAH 
pueden benefi ciarse del alineamiento de los estímulos en la condición estructurada.

 Datos sobre los perfi les del WISC-IV de las muestras clínicas 
seleccionadas
La referencia rápida 6-17 resume varias características notables de los desempeños de los 
grupos especiales estudiados en el WISC-IV. Sin embargo, se deben de tomar ciertas pre-
cauciones antes de utilizar estos datos clínicamente. 

Los niños con trastornos de lectura, expresión escrita y aprendizaje matemático obtu-
vieron prácticamente la misma media en los índices. Como ya se comentó, estos grupos 
son muy heterogéneos y desintegrarlos podría ocultar diferencias importantes y hallazgos 
signifi cativos entre los distintos subgrupos.



216 Claves para la evaluación con WISC-IV

Ninguna de las 16 muestras clínicas estudiadas obtuvo una puntuación muy diferente 
en la puntuación escalar de proceso de Diseño con cubos (es decir, no se concede bonifi -
cación por tiempo si se completa con rapidez) cuando se comparó con su puntuación 
escalar de Diseño con cubos. Estos resultados sugieren que esta puntuación de proceso 
particular no añade ninguna información por encima o más allá de la puntuación estándar, 
aunque se necesitan más estudios para ver si algunos niños en particular se benefi cian al 
restar énfasis en la velocidad (ej. niños con limitaciones físicas).

Los niños con discapacidad motora tuvieron gran difi cultad en invertir el orden en 
Dígitos en orden inverso, pero registraron un puntaje normal al enumerar Dígitos en or-
den directo. Sin embargo, la discapacidad motora en este grupo no está defi nida con clari-
dad. Se podría especular que al menos algunas de las discapacidades motoras que se 
incluyeron refl ejaron défi cits en el funcionamiento del lóbulo frontal y que Retención de 
Dígitos en orden inverso, una tarea que concierne a la memoria de trabajo, también podría 
refl ejar défi cits en el funcionamiento del lóbulo frontal. Esto no necesariamente signifi ca 
que la discapacidad motora y la debilidad en Retención de Dígitos en orden inverso sean 
provocadas por el mismo problema subyacente, sino que son refl ejos de diferentes funcio-
nes atribuibles a la misma estructura o sistema neural. 

Muestra clínica
Media de Registros 

aleatorio

Media de 
Registros 

estructurado Diferencia

Aleatorio > Estructurado

Discapacidad intelectual moderada 5.7 4.3 +1.4

Discapacidad intelectual leve 7.1 6.0 +1.1

Trastorno de Asperger 8.4 7.5 +0.9

Discapacidad motora 6.7 5.9 +0.8

Trastorno de lectura 10.3 9.6 +0.7

Trastornos de lectura y expresión escrita 9.7 9.1 +0.6

Trastorno de lenguaje receptivo-expresivo 
o mixto

9.0 8.4 +0.6

Estructurado > Aleatorio

TDAH 8.7 9.5 -0.8

Fuente: los datos se tomaron del Manual técnico del WISC-IV (The Psychological Corporation, 2003, 
capítulo 5)
Nota: la diferencia = la media de Registros aleatorio menos la media de Registros estructurado. Las diferencias 
notables se defi nen el Manual técnico del WISC-IV como ≥ 0.20 DE (0.6 o más puntos escalares)

Referencia rápida 6-16
Puntuaciones de proceso del WISC-IV: muestras clínicas con diferencias notables Puntuaciones de proceso del WISC-IV: muestras clínicas con diferencias notables 

entre Registros aleatorio y Registros estructuradoentre Registros aleatorio y Registros estructurado



Aplicaciones clínicas. Revisión de estudios... 217

Los niños clasifi cados como intelectualmente superdotados tuvieron puntuaciones de 
rango Superior en ICV y en IRP, pero en el rango promedio en IMT y en IVP. Como se 
mencionó con anterioridad, estos niños, tienen habilidades superiores para acumular y 
manipular el conocimiento, no necesariamente muestran superioridad en la memoria de 
trabajo y la velocidad motora. 

Los niños con discapacidad motora obtuvieron puntuaciones en el rango Promedio en 
ICV y en IMT, pero en el Promedio Bajo en IRP y en IVP. Los niños con este tipo de dis-
capacidad están en desventaja en las tareas de velocidad que requieren de movimiento 
motor; por ello, no es de extrañarse que obtengan puntuaciones más bajas en IRP e IVP. 
Sus discapacidades motoras pueden impedirles que completen de forma exitosa activida-
des dentro de los límites de tiempo. Parece que reducir la exigencia motora en el WISC-
IV en comparación con el WISC-III no eliminó por completo las exigencias motoras de 
este instrumento. 

Los niños con Trastornos de lectura mostraron un défi cit relativo en memoria de tra-
bajo. Su media de IMT fue de alrededor de 6 puntos menor que su Índice promedio en 
ICV, IRP e IVP. Este patrón concuerda con otras evidencias según las cuales los niños con 

• Los niños con trastornos de de lectura, expresión escrita y de aprendizaje matemático obtuvieron 
casi la misma media de índice en las cuatro escalas (89.7 a 90.5)

• Ninguna de las 16 muestras clínicas incluidas en el manual del WISC-IV obtuvieron una 
puntuación muy distinta en la puntuación escalar de proceso de Diseño con cubos (sin puntos 
por bonifi cación) cuando se compararon con su puntuación escalar regular de Diseño con cubos 
(la diferencia más grande fue de 0.3 de un punto escalar, o 0.1 DE)

• Los niños con discapacidad motora tuvieron muchas difi cultades para invertir el orden de los dígitos, 
aunque tuvieron un desempeño promedio en Dígitos en orden directo (referencia rápida 6-10)

• Los niños intelectualmente superdotados registraron un promedio de 122.6 en ICV e IRP y de 
sólo 111.6 en IMT e IVP

• Los niños clasifi cados con discapacidad motora registraron un promedio de 93.8 en ICV e IMT 
y de sólo 81.0 en IRP e IVP

• Los niños con trastornos de lectura mostraron una relativa debilidad en la memoria de trabajo (su 
media de IMT de 87 fue de alrededor 6 puntos menor que su Índice promedio en las otras tres 
escalas)

• Los niños con trastornos de aprendizaje matemático (incluyendo a los que tenían otros trastornos 
de aprendizaje) mostraron una relativa debilidad al invertir el orden de los dígitos (referencia 
rápida 6-10), quizá debido a que Dígitos en orden inverso requiere manipular números

• Los niños con Traumatismo craneoencefálico (TCE), tanto con lesiones expuestas como cerradas 
en la cabeza, tuvieron una debilidad notable relativa en velocidad de procesamiento (referencia 
rápida 6-14)

• Los niños con Trastorno autista y Trastorno de Asperger tuvieron una sorprendente debilidad 
relativa en velocidad de procesamiento, incluso mayor que la de los niños con TCE (referencia 
rápida 6-14) 

Referencia rápida 6-17
Datos interesantes sobre los Perfiles del WISC-IV de muestras clínicas seleccionadasDatos interesantes sobre los Perfiles del WISC-IV de muestras clínicas seleccionadas
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dichos trastornos suelen tener problemas con la memoria de trabajo (Gathercole, Hitch, 
Service & Martin, 1997; Swanson & Howell, 2001). Sin embargo, no queda claro si este 
patrón se debe a problemas de secuencia mental, procesamiento auditivo, manipulación 
mental o algún otro factor. 

Los niños con Trastorno de aprendizaje matemático mostraron una debilidad en su 
capacidad para invertir el orden de los dígitos al recordarlos de manera inversa, a diferen-
cia de cuando los recuerdan de manera directa. Este resultado subraya la falta de especi-
fi cidad de esta medida. Los niños con este tipo de trastorno pueden tener difi cultades con 
esta tarea, ya que Retención de dígitos en orden inverso requiere de la manipulación men-
tal de números. Sin embargo, otros grupos sin problemas específi cos con los números 
mostraron una mayor diferencia entre Dígitos en orden directo y Dígitos en orden inver-
so que los niños con Trastorno de aprendizaje matemático. 

Los niños con Traumatismo craneoencefálico (TCE), ya sea lesiones expuestas o cerra-
das en la cabeza (es decir, fractura craneal), presentaron una debilidad notable en velocidad 
de procesamiento. En el caso de los adultos, el TCE se asocia con frecuencia a los IVPs e 
IMTs más bajos que los ICVs e IRPs. Este resultado tal vez refl eje la lesión axónica difusa 
común en aquellos que tienen TCE sostenido. Ya que muchos grupos, incluyendo los in-
telectualmente superdotados, muestran ICVs e IRPs mayores que sus IVPs, este patrón 
puede no servir para el diagnóstico; no obstante, pudiera ser clínicamente signifi cativo 
puesto que la velocidad de procesamiento desacelerada puede afectar el aprendizaje en 
general. 

Los niños con Trastorno autista y Trastorno de Asperger mostraron una debilidad en el 
IVP que fue aún más grande que la observada en los niños con TCE. El Diagnostic and 
Satistical Manual of Mental Disorders—Fourth Edition Text Revision (DSM-IV-TR; Ameri-
can Psychiatric Association, 2000) indica que la torpeza motora es una característica que 
se asocia con el Trastorno de Asperger. Asimismo, asegura que el Trastorno autista suele ir 
acompañado de movimientos corporales esteriotipados, anomalías posturales y distintos 
síntomas neurológicos no específi cos, como lateralidad manual retardada o de otra. Es 
posible que estos factores infl uyan en la velocidad de procesamiento o quizá exista una 
interacción entre los problemas atencionales asociados con el Trastorno autista y el Tras-
torno de Asperger y las difi cultades que estos niños tienen con la velocidad y la coordina-
ción motoras. Este resultado necesita ser reproducido para poder ser considerado como 
una confi able característica de estos trastornos. En la siguiente sección de este capítulo se 
encuentra más información sobre estos trastornos. 

 Trastornos del espectro autista
Elizabeth O. Lichtenberger y Darielle Greenberg

La controversia con relación a los diagnósticos clínicos de los Trastornos autista y de As-
perger continúa planteando problemas a investigadores, evaluadores y terapeutas por 
igual. Antes de describir los perfi les cognitivos de niños con trastornos del espectro autis-
ta, es importante revisar en primer lugar este continuo debate. Muchos artículos han 
cuestionado si el Trastorno de Asperger y el autismo de alto funcionamiento efectivamen-
te son trastornos separados y distintos. Algunos investigadores afi rman que el diagnóstico 
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del DSM-IV respecto al Trastorno de Asperger es improbable o imposible (p. ej., Eisenma-
jer et al., 1996; Ghaziuddin, Tsai & Ghaziuddin, 1992b; Manjiviona & Prior, 1995; Mayes, 
Calhoun, & Crites, 2001; Miller & Ozonoff, 1997; Szatmari, Archer, Fisman, Streiner, & 
Wilson, 1995). Muchos autores coinciden en que los síntomas del Trastorno de Asperger 
difi eren sólo en grado con los del autismo y, por ende, simplemente sitúan el Trastorno de 
Asperger en otro punto del espectro autista (p. ej., Attwood, 1998; Eisenmajer et al., 1996; 
Manjiviona & Prior, 1995; Mayes et al., 2001; Miller & Ozonoff, 1997; Myhr, 1998; Scho-
pler, 1996; Szatmari et al., 1995; Wing, 1998). No obstante, otros investigadores están a 
favor de diferenciar el Síndrome de Asperger y al autismo de alto funcionamiento como 
trastornos distintos (ej., Klin, 1994; Klin, Volkmar, Sparrow, Cicchetti, & Rourke, 1995; 
McLaughlin-Cheng, 1998; Ozonoff, Rogers & Pennington, 1991).

El Trastorno de Asperger y el Trastorno autista tienen criterios diagnósticos similares 
en el DSM-IV, pero tienen diferencias diagnósticas clave. Según el DSM-IV-TR (American 
Psychiatric Association, 2000), los niños con Asperger no tienen défi cits de comunicación 
(como retraso de lenguaje, incapacidad para iniciar o mantener una conversación, uso 
repetitivo del lenguaje y falta de juego simbólico), y tampoco suelen mostrar retrasos en 
el desarrollo cognitivo. De igual forma, los niños con Trastorno de Asperger por lo general 
no se sienten atraídos hacia objetos inanimados, al igual que sucede con los niños autistas. 
El cuadro 6-1 revisa las diferencias entre el Trastorno de Asperger y el Trastorno autista 
según los criterios diagnósticos del DMS-IV-TR. Un último factor clave para efectuar un 
diagnóstico diferencial para los trastornos del espectro autista es que el trastorno de Asperger 
no se diagnostica si se cumplen los criterios del Trastorno autista (American Psychiatric 
Association, 2000).

Debido a la controversia que rodea al diagnóstico del Trastorno de Asperger y al autis-
mo, los investigadores han indagado en repetidas ocasiones si los patrones específi cos de 
desempeño en las medidas cognitivas sirven para diferenciar los dos trastornos. Sin embar-
go, el gran número de estudios de investigación sobre el tema no ha permitido que se 
llegue a un consenso acerca de los patrones cognitivos que se deben alcanzar, en parte 
debido a los asuntos metodológicos involucrados en el análisis de los distintos estudios. 
Los siguientes puntos ejemplifi can el motivo del por qué comparar varios estudios resulta 
difícil: 

• Algunos estudios utilizan participantes con autismo de alto funcionamiento, mien-
tras que otros utilizan personas con autismo clásico (quienes generalmente tienen 
más discapacidades de desarrollo y habilidades menos intactas del lenguaje y del 
habla)

• Algunos investigadores se apegan estrictamente a los diagnósticos basados en los 
criterios del DSM-IV, pero otros utilizan criterios modifi cados

•  Las diferencias de edad entre los grupos existen en muchos estudios, lo cual con-
duce a la interrogante de si la edad es un factor crítico que afecta las variables de-
pendientes

• Las medidas dependientes también varían de un estudio a otro (p. ej., WISC, 
WISC-R, WISC-III, WAIS-R).

• Los tamaños de las muestras generalmente son pequeños, lo que limita las conclu-
siones que pueden obtenerse 
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 Trastorno de  Trastorno
Característica en el DSM-IV-TR Asperger  autista

Discapacidad para la interacción social 
Discapacidad de conducta no verbal  Sí  Sí
Discapacidad para desarrollar relaciones amistosas con pares Sí Sí 
Discapacidad para buscar y Sí Sí
compartir intereses
Discapacidad para la reciprocidad social y emocional Sí Sí

Comportamientos restringidos y repetitivos
Preocupación por intereses restringidos Sí Sí
Intereses motores repetitivos y estereotipados Sí Sí
Rango restringido de intereses  Sí Sí
Intereses en actividades no funcionales Sí Sí 
Intereses en objetos inanimados No Sí

Discapacidad en la comunicación 
Retraso o falta de lenguaje hablado  No Sí
Discapacidad para iniciar o mantener una conversación No Sí
Uso repetitivo y estereotipado del lenguaje No Sí
Discapacidad o falta de juego simbólico  No Sí

Inicio
Los retrasos deben de presentarse antes de los 3 años de edad  No Sí

Comorbilidad 
Ningún retraso en el desarrollo cognitivo o en el funcionamiento Sí No
adaptativo (excepto en la interacción social)

Cuadro 6-1. Diferencias entre el Trastorno de Asperger y Trastorno autista, según los 
criterios diagnósticos del DSM-IV-TR

 Patrones de Desempeño Cognitivo de los individuos 
con Trastornos de Asperger o autista
Teniendo en cuenta los asuntos metodológicos implicados en la investigación de los tras-
tornos del espectro autista, aquí se resumen algunos de los resultados clave en la literatu-
ra sobre el funcionamiento cognitivo en niños con estos trastornos. La investigación se ha 
enfocado principalmente en el funcionamiento verbal a diferencia del no verbal y en los 
patrones de las subpruebas específi cas altas y bajas. 

Desempeño verbal contra no verbal en Wechsler. En la década pasada, la investigación 
sobre niños con autismo reportó un patrón constante de una habilidad no verbal (CIE) 
mayor que la verbal (CIV) (p. ej., Lincoln, Courschesne, Kilman, Elmasian & Allen, 1988; 
Rumsey, 1992; Yirmiya & Sigman, 1991). No obstante, las investigaciones más recientes 
indican que los trastornos del espectro autista varían ampliamente en relación con las 
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discrepancias entre el CI de Ejecución y el Verbal. La mayoría de las investigaciones dis-
ponibles analizan el WISC-R y el WAIS-R, con pocos estudios sobre el WISC-III y un 
estudio disponible del WISC-IV. Existe otra investigación que utiliza instrumentos tales 
como la Batería de Evaluación para niños de Kaufman (K-ABC) o la Escala de Inteligencia 
Stanford-Binet, Cuarta Edición (SB-IV). 

Una revisión de las investigaciones indica que los estudios difi eren en la manera en que 
se reportan las discrepancias. Algunos estudios reportan las discrepancias entre el CI de 
Ejecución y el Verbal de acuerdo con la media de desempeño del grupo, mientras que 
otros establecen el porcentaje de sujetos que mostraron una discrepancia Verbal > Ejecu-
ción o Ejecución > Verbal. En los diversos estudios de investigación, el tamaño de la dis-
crepancia necesario para que se le considere signifi cativa a menudo se basa en los datos 
normativos tomados del manual de una prueba, pero en otras ocasiones la diferencia de 
cualquier tamaño Verbal-Ejecución se reporta simplemente si una puntuación es más alta 
que otra. 

La literatura reciente muestra que, en grupos de niños con autismo (la mayoría de los 
cuales son etiquetados como autistas de alto funcionamiento), la proporción más grande 
de sujetos parecían tener CIs de Ejecución y Verbales que no eran signifi cativamente dis-
tintos entre sí. Por ejemplo, Mayes y Calhoun (2003) no encontraron diferencias signifi -
cativas en los CIs Verbales y de Ejecución en el WISC-III en los sujetos autistas con CITs 
altos o bajos. Este resultado reforzó su fundamento gracias a los estudios que utilizaron la 
media de los datos del WISC-III (Ghaziuddin & Mountain-Kimchi, 2004; Goldstein, 
Allen, Minshew, William, Volkmar, Klin, & Schultz, 2008; Koyama, Tachimori, Osada, 
Takeda, & Kurita, 2007; Miller & Ozonoff, 2000). Otros estudios descubrieron que del 
56% (Manjiviona & Prior, 1995) al 62% (Siegel, Minshew & Goldstein, 1996) y hasta 77% 
(Gilchrist, Green, Cox, Burton, Rutter & LeCouterur, 2001) de las muestras autistas tu-
vieron discrepancias de Ejecución-Verbales no signifi cativas. Un patrón de Ejecución > Verbal 
fue el siguiente resultado reportado con más frecuencia e incluía del 15% al 33% de los 
sujetos con autismo (Gilchrist et al., 2001; Manjiviona & Prior, 1995; Siegel et al., 1996). 

Para los niños con Trastorno de Asperger, la investigación acerca de las diferencias 
Verbales-Ejecución también sigue siendo inconsistente Algunos estudios reportan un alto 
porcentaje (50%-67%) de sujetos con una discrepancia no signifi cativa entre sus CIs Ver-
bales y de Ejecución (Gilchrist et al., 2001; Manjiviona & Prior, 1995), pero otros indican 
que sólo un pequeño porcentaje (3%) de sus sujetos tienen este patrón (Barnhill, Hagiwara 
& Simpson , 2000). Existen varios estudios que revelan que del 17% al 82% de sus sujetos 
con Asperger presentan un patrón Verbal > Ejecución signifi cativo (Barnhill et al., 2000; 
Ghaziuddin & Mountain-Kimchi, 2004; Gilchrist et al., 2001; Manjiviona & Prior, 1995). 
Sin embargo, otros reportan cierto porcentaje de sujetos con Asperger (17-33%) con el 
patrón contrario (Ejecución > Verbal). 

Varias investigaciones se han enfocado en las diferencias de desempeño entre los niños 
con Asperger y los que tienen autismo de alto funcionamiento. Ghaziuddin y Moundtain-
Kimchi (2004) encontraron diferencias signifi cativas en las puntuaciones índice y de las 
subpruebas. La muestra con Asperger obtuvo puntuaciones signifi cativamente más altas 
en CI Verbal, CI Total, Información y Aritmética que los niños con autismo. No obstante, 
otros estudios (Koyoma et al., 2007; Klin et al., 2005) no han apoyado este resultado. 
Koyoma y colaboradores (2007) descubrieron que los niños con Asperger obtuvieron 
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puntuaciones signifi cativamente más altas en CI Verbal, Vocabulario y Comprensión que 
los niños con autismo, pero no obtuvieron puntuaciones signifi cativamente más altas en CIT. 

Se han llevado a cabo pocas investigaciones sobre los perfi les de Wechsler de otros tras-
tornos del espectro-autista. Koyoma, Tachimoro, Osada y Kurita (2006) encontraron que los 
niños con Trastorno Generalizado del desarrollo no especifi cado de alto funcionamiento 
(TGDNE) presentan un patrón de Ejecución > Verbal. Hasta la fecha, el patrón tradicional 
que se ha visto con esta población no ha sido objeto de investigaciones exhaustivas. 

Subpruebas altas y bajas. A pesar de que los patrones de desempeño verbal y no verbal 
no se han mostrado de manera consistente ni en las muestras de autismo ni en las de Tras-
torno de Asperger, dos subpruebas de Wechsler han demostrado una y otra vez ser las más 
altas y más bajas en los perfi les de estas poblaciones. De manera específi ca, se ha reporta-
do en varios estudios que Diseño con cubos es la más alta para los individuos con autismo. 
Barnhill y colaboradores (2000) revisaron 20 estudios con esta población y descubrieron 
que en 19 de éstos se presentaban puntuaciones altas en Diseño con cubos. Es común que 
se reporte que Comprensión es la subprueba más baja en los perfi les de los individuos autistas. 
La revisión de los 20 estudios que realizó Barnhill encontró puntuaciones bajas en Com-
prensión en 18 de ellos. Estudios subsecuentes también han validado estas subpruebas 
altas y bajas de Wechsler con poblaciones autistas (p. ej., Ghaziuddin & Moundtain-Kim-
chi, 2004; Goldstein, Beers, Siegel & Minshew, 2001; Goldstein, Minshew, Allen & Sea-
ton, 2002; Koyama et al., 2007; Mayes & Calhoun, 2004). Además, Koyoma y sus 
colaboradores (2006) descubrieron que los niños con TGDNE de alto funcionamiento 
tienen un patrón similar de subpruebas altas-bajas, aunque su subprueba verbal más alta 
fue en Retención de dígitos. 
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Para resumir, los niños con Trastorno autista y Trastorno de Asperger varían ampliamente 
con relación a la discrepancia Verbal-No Verbal (Kaufman & Lichtenberger, 2002). A pesar 
del patrón alto en Diseño con cubos y bajo en Comprensión, los perfi les de Wechsler u otras 
pruebas que miden la habilidad verbal y no verbal no han podido diferenciar de manera 
confi able los trastornos del espectro autista. No obstante, las evaluaciones intelectuales de 
individuos con autismo o Trastorno de Asperger son valiosas para la planeación educativa. 

 Resultados del WISC-IV para individuos con autismo y Trastorno de Asperger
El manual del WISC-IV reporta resultados obtenidos de una muestra de 19 niños con 
Trastorno autista y de otros 27 con Trastorno de Asperger. La media de las edades para los 
grupos autista y con Asperger era de 11.7 y 12.5, respectivamente. La media de las pun-
tuaciones compuestas del WISC-IV para cada uno de estos grupos se muestra en la fi gura 
6-1. En conjunto, el funcionamiento cognitivo del grupo con Asperger fue más alto que el 
del grupo autista en todos los ámbitos. La discrepancia más grande (25 puntos) entre los 
grupos autista y con Asperger se presentó en el ICV, lo cual concuerda con algunas inves-
tigaciones recientes (p. ej., Gilchrist et al., 2001; Miller & Ozonoff, 2000). 

Ambos grupos registraron su desempeño más bajo en el IVP (70.2 para el grupo Au-
tista y 86.5 para el grupo con Asperger). Estos défi cits también se hacen evidentes a través 
de un examen de las puntuaciones más bajas de las subpruebas del WISC-IV (véase la 
referencia rápida 6-1). Tanto para el grupo autista como para grupo con Asperger, Bús-
queda de símbolos y Claves fueron dos de las tres puntuaciones escalares más bajas. Ma-
yes y Calhoun (2003) reportaron los mismos resultados, ya que encontraron un IVP bajo 
en el WISC-III relacionado tanto con el ICV como con el IOP en niños con autismo. 

Además de las subpruebas bajas de IVP, los niños con Trastorno autista también tuvie-
ron Comprensión como una de sus subpruebas más bajas del WISC-IV. Este resultado 
concuerda con la mayoría de los estudios ya citados (ej., Barnhill et al., 2000). Las habili-
dades verbales relativamente más débiles del grupo autista en comparación con el grupo 
con Trastorno de Asperger ayuda a explicar por qué Comprensión es una de las tres 
subpruebas más bajas para el grupo autista pero no para el grupo con Asperger. Muchos 
investigadores sostienen que el bajo desempeño de los grupos autistas en Comprensión se 
relaciona con un juicio social y una percepción defi cientes, así como con una insufi ciente 
expresión verbal. 

De manera similar a la investigación ya citada sobre los patrones de las subpruebas, el 
resultado de que Diseño con cubos es la subprueba más alta para los niños con Trastorno 
autista (referencia rápida 6-1). La triada de las subpruebas más altas del grupo autista se 
encuentra en el IRP. En contraste, dos de las tres subpruebas más altas del grupo con As-
perger se encuentran en el ICV. Figuras incompletas (una subprueba suplementaria de 
IRP) es la tercera subprueba más alta para quienes tienen Trastorno de Asperger. Así, exis-
ten algunas similitudes entre los resultados del WISC-IV con los trastornos del espectro 
autista y los resultados que se reportan en la literatura. 

Un estudio del WISC-IV sometió a prueba la validez de los datos relacionados con el 
autismo que se reportan en el Manual técnico del WISC-IV (The Psychological Corpora-
tion, 2003). Mayes y Calhoun (2008) aplicaron el WISC-IV a 54 niños con autismo de 
alto funcionamiento (solamente se incluyó a niños con una media de CIT de 70 o más). 
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En comparación con las muestras de niños con Trastorno autista y Trastorno de Asperger 
que se describen en el Manual del WISC-IV, la muestra de Mayes y Calhoun era más jo-
ven por aproximadamente 3 a 4 años (media de edad de 8.2). Una diferencia metodoló-
gica adicional entre el estudio del Manual y el estudio que se llevó a cabo en 2008 fue que 
Mayes y Calhoun sólo aplicaron las subpruebas del WISC-IV necesarias para calcular las 
puntuaciones de índice (es decir, no se aplicaron Registros, Información, Aritmética y Palabras 
en contexto [pistas]).

La muestra de niños con autismo de alto funcionamiento de Mayes y Calhoun (2008) 
reveló un patrón similar de desempeño que las muestras autistas y con Trastorno de As-
perger del Manual del WISC-IV. Es decir, la media más baja de las puntuaciones índice 
para los niños con autismo de alto funcionamiento se encontró en IVP (85) y en IMT 
(89), mientras que la media de ICV fue de 107. Aunque la media de IRP (115) para el 
grupo con autismo de alto funcionamiento fue sustancialmente mayor a la que alcanzó 
cualquier de los dos grupos del manual del WISC-IV (IRP de autismo = 86 e IRP de Tras-
torno de Asperger = 101). El limitado rango de puntuaciones que defi nieron al grupo con 
autismo de alto funcionamiento puede ayudar a explicar esta puntuación aparentemente 
mayor en el IRP. Sin embargo, el patrón general de las puntuaciones más bajas en IVP e 
IMT coincide con las puntuaciones más altas de ICV e IRP que reportaron Mayes y Cal-
houn (2008) y parece validar resultados anteriores en el WISC-IV. 

El patrón de las puntuaciones más altas y más bajas de la subprueba en niños con au-
tismo de alto funcionamiento también compartió similitudes con las muestras autistas y 
con Trastorno de Asperger del manual del WISC-IV (a pesar de que cuatro subpruebas no 
se aplicaron al grupo autista de alto funcionamiento). En el grupo de autismo de alto 
funcionamiento, Claves (M = 6.6) y Búsqueda de símbolos (M = 7.9) fueron las dos 
subpruebas más bajas, seguidas por Sucesión de números y letras (8.0). Las puntuaciones 
escalares más altas de las subpruebas se encontraron en Matrices (M = 13.1), Semejanzas 
(M = 12.9) y Conceptos con dibujos (M = 12.5), las cuales también estuvieron entre las 
mejores subpruebas para los grupos de autismo y de Trastorno de Asperger del Manual del 
WISC-IV. Diseño con cubos suele ser de las puntuaciones más altas para las personas en 
el espectro autista y esto también resultó cierto para la muestra de Mayes y Calhoun, ya 
que su puntuación promedio en Diseño con cubos fue de 11.6. Todos los resultados gene-
rales en el WISC-IV que proporcionaron Mayes y Calhoun apoyan el patrón general de 
los resultados anteriores obtenidos por las muestras de niños en el espectro autista. Los 
futuros estudios que utilicen el WISC-IV pueden proporcionar una validación ulterior al 
usar muestras de niños que tengan los diagnósticos recurrentes de autismo y discapacida-
des intelectuales. 

Implicaciones clínicas para examinar a estos grupos
La controversia que existe alrededor de establecer un diagnóstico que diferencie a los 
niños con autismo de los niños con Trastorno de Asperger puede hacer que los terapeutas 
e investigadores pierdan de vista lo que es verdaderamente importante durante la evalua-
ción: ayudar a cada uno de los niños. Klin, Sparrow, Marans, Carter y Volkmar (2000) 
declaran con elocuencia que: “Los profesionales también deben estar conscientes de que 
al asociar simplemente un nombre con una presentación clínica compleja, la interpreta-
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ción del perfi l individualizado de un niño no necesariamente es mejor”. Así, aunque la 
investigación no ha mostrado un patrón defi nitivo de puntuaciones en las pruebas de 
Wechsler que ayude a diferenciar a los niños con Asperger de los que tienen autismo, 
como profesionales, es posible utilizar, con toda seguridad, los datos de la prueba de un 
individuo y así dar las recomendaciones más adecuadas para tratar los défi cits de los tras-
tornos del espectro autista. 

Por lo general, los evaluadores utilizan el CIT para reportar la inteligencia o la habili-
dad intelectual general. Sin embargo, Calhoun y Mayes (2004) reportaron que al evaluar 
a los niños con trastorno del espectro autista, el CIT no es el mejor predictor de inteligen-
cia. Un año después, Calhoun y Mayes sugirieron usar el ICV y el IRP. Recientemente, 
Mayes y Calhoun (2008) indicaron que el Índice de Capacidad general (ICG) es el esti-
mado de inteligencia más exacto para esta población. 

Los resultados de la investigación apuntan a que los niños con autismo de alto funcio-
namiento tienen debilidades en atención, habilidades grafomotoras, así como en velocidad 
de procesamiento, y fortalezas en razonamiento verbal y visual. Estos resultados tienen 
implicaciones en las intervenciones educativas. Las intervenciones en el aula que emplean 
las fortalezas para compensar las debilidades pueden ser invaluables para ayudar a los ni-
ños a alcanzar el éxito. Por ejemplo, debido a la fortaleza de un niño en razonamiento vi-
sual, los profesores deben incorporar estímulos visuales (como imágenes o videos) en sus 
clases diarias y cuando enseñen información nueva. Otra implicación es proporcionar 
acceso a la tecnología de procesamiento de palabras, notas en clase y/ o esquemas y asig-
nar más tiempo para los trabajos escritos con el fi n de atenuar las difi cultades de grafomo-
tricidad y velocidad de procesamiento (Mayes & Calhoun, 2008). Otras intervenciones 
incluyen el entrenamiento en habilidades sociales, las adaptaciones en caso de que el de-
sarrollo del lenguaje sea defi ciente (ej., reducir y simplifi car el input verbal) y la organiza-
ción y el entrenamiento para desarrollar habilidades de estudio. 

 Discapacidad intelectual
A diferencia del diagnóstico de los trastornos del espectro autista, el diagnóstico de la 
discapacidad intelectual ha sido muy claro a lo largo de la historia. Los criterios clave para 
este diagnóstico son dos: los défi cits en el funcionamiento cognitivo general y la discapa-
cidad en el funcionamiento adaptativo. Tanto el DSM-IV-TR (American Psychiatric Asso-
ciation, 2000) como la American Association on Intellectual and Developmental Disabilities 
(anteriormente la American Association on Mental Retardation o AAMR; Luckasson et al., 
2002) requieren que los síntomas de discapacidad intelectual se presenten antes de los 18 
años de edad. El criterio del funcionamiento intelectual subpromedio se defi ne como un 
CIT (u otra puntuación de habilidad global) de aproximadamente 70 o menos. El criterio 
sobre los défi cits en el funcionamiento adaptativo requiere que haya discapacidad en dos 
o más de las siguientes áreas: comunicación, cuidados personales, convivencia en el hogar, 
interacción social, habilidades académicas funcionales, empleo, tiempo libre, salud y segu-
ridad. Los criterios tanto del DSM-IV-TR como de la American Association on Intellectual 
and Developmental Disabilities (AAIDD) enfatizan que las pruebas estandarizadas incluyen 
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errores de medición que deben tomarse en cuenta en el proceso de diagnóstico, además 
del ejercicio cuidadoso del juicio clínico. 

Las investigaciones con niños con retraso mental han encontrado, por lo general, un 
desempeño igualmente bajo en las escalas de Ejecución y Verbal de Wechsler (Slate, 1995; 
Spruill, Oakland & Harrison, 2005; Spruill, 1998; The Psychological Corporation, 2002; Wechsler, 
1991). Los niños evaluados con otras pruebas de habilidad cognitiva también suelen 
presentar poca variabilidad entre escalas. Por ejemplo, las puntuaciones de Razonamiento 
verbal y del Área de Razonamiento abstracto/Visual de la SB-IV a menudo son igualmente 
bajas (Coger & Hayes, 1995) y en la SB5, la media de los CIs Verbal y No verbal fue prác-
ticamente idéntica en la muestra de 119 individuos con diagnósticos documentados 
de discapacidades intelectuales (edades de 3 a 25 años, sin reportar la media o mediana de 
edad; Roid, 2003, cuadro 4-12). En la segunda edición de la K-ABC (KABC-II; Kaufman 
& Kaufman, 2004a), las puntuaciones en el compuesto que mide el Procesamiento visual 
(media Simultáneo/Gv de 64.5) fueron similares a las puntuaciones en el compuesto que 
mide de la Inteligencia cristalizada (media de Conocimiento/ Gc de 69.1) en 41 niños con 
discapacidades intelectuales. Además, las discrepancias entre el lenguaje y el desempeño 
cognitivo en niños pequeños con éstas normalmente no añaden información sobre un 
pronóstico más allá de la que está incluida en la medida global de la habilidad cognitiva 
(Vig, Kaminer & Jedrysek, 1987). 

No se han reportado, de forma coherente, perfi les Wechsler característicos para niños 
con discapacidades intelectuales (Spruill, 1998). En un análisis de 10 estudios con el 
WISC-R, Harrison (1990) informó que la mayor difi cultad (es decir, puntuación más 
baja) de los niños con estas discapacidades se presenta en las pruebas de inteligencia cris-
talizada, como Vocabulario, Información, Aritmética y Semejanzas. En cambio, estos niños 
obtienen sus puntuaciones más altas en las subpruebas de Figuras incompletas y Ensam-
ble de objetos. La ocasional y leve tendencia de algunos grupos de niños con muy baja 
habilidad para mostrar un mejor desempeño en las subpruebas de Ejecución que en las 
Verbales no es algo que pueda utilizarse como una característica diagnóstica de la población. 

DI leve DI moderado

80
75
70
65
60
55
50
45
40

ICV IRP IMT IVP CIT
  Compuesto

Pu
nt

ua
ci

ón
 e

stá
nd

ar

67.1

57.0

65.5 58.2

66.8

60.5

73.0

46.4

52.3 52.5
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De hecho, ese patrón no caracterizó de manera constante las muestras de niños con discapaci-
dades intelectuales en el WISC-III o en el WPPSI-III (Bolen, 1998; Canivez & Watkins, 
2001; Lichtenberger & Kaufman, 2004; Robinson & Harrison, 2005). Además, aunque se 
ha demostrado que el CIT tiene una estabilidad adecuada en las poblaciones con discapa-
cidad intelectual, se ha reportado que las discrepancias de la estabilidad de las subpruebas 
y de la estabilidad Ejecución-Verbal son inadecuadas (Canivez & Watkins, 2001). 

 Resultados del WISC-IV con relación a las discapacidades intelectuales 
Hasta la fecha, el Manual técnico del WISC-IV (The Psychological Corporation, 2003) con-
tiene la única investigación disponible sobre los perfi les del WISC-IV de niños con estas 
discapacidades. El estudio incluyó una muestra de 63 niños diagnosticados con un nivel 
leve y 57 con discapacidades intelectuales moderadas. La media de las edades de los gru-
pos fue de 11.9 y 12.2 para cada uno respectivamente. Es común que en estas poblacio-
nes, se encuentre muy poca variabilidad en el desempeño de los sujetos. Las desviaciones 
estándar de las puntuaciones compuestas fueron de 9 a 11 puntos en el grupo con retraso 
leve y de 7 a 11 puntos en el grupo con retraso moderado (una desviación estándar de 15 
puntos es común para la población general sin retraso). 

Las discrepancias pequeñas entre las habilidades verbales y no verbales que casi siem-
pre están presentes en las pruebas Wechsler para las muestras de niños con discapacidades 
intelectuales también se encontraron en las muestras del WISC-IV. La media de las dife-
rencias entre en ICV y el IRP del WISC-IV fueron de 1.6 y 0.2 puntos para los grupos con 
discapacidad intelectual leve y moderada, respectivamente. La fi gura 6-2 muestra la media 
de desempeño de los grupos con retraso leve y moderado en los cuatro Índices de WISC-IV. 

Las puntuaciones índice más altas para ambos grupos se encontraron en el IVP (73 
para el grupo leve y 58 para el grupo moderado). Estas puntuaciones de IVP fueron 
aproximadamente 6 a 7.5 puntos más altas que las de ICV e IRP para ambos grupos, leve 
y moderado, lo cual vuelve a indicar una cantidad muy pequeña de variabilidad entre los 
Índices. El IMT fue casi idéntico al IVP en el grupo con retraso moderado y el IMT fue 
casi 6 puntos más bajo que el IVP en el grupo con retraso leve. 

A pesar de que a lo largo de la historia los patrones específi cos de las subpruebas en las 
escalas Wechsler no han podido caracterizar el desempeño de los niños con discapacida-
des intelectuales, se examinaron las puntuaciones más altas y más bajas de las subpruebas 
del WISC-IV para este tipo de niños. Los patrones de las subpruebas altas y bajas fueron 
ligeramente diferentes en los grupos con discapacidad intelectual leve y moderada (véase 
la referencia rápida 6-3). Ambos grupos tuvieron Registros y Palabras en contexto (pistas) 
entre sus tres subpruebas más altas, y también tuvieron Vocabulario y Aritmética entre 
sus tres subpruebas más bajas. Para el grupo con discapacidades intelectuales leves, la 
tercera subprueba más alta fue Búsqueda de símbolos; pero para el grupo con discapaci-
dades intelectuales moderadas fue Semejanzas. Además, Matrices estuvo entre las tres 
subpruebas más bajas para el grupo de retraso leve, pero Comprensión estuvo entre las 
tres más bajas para el grupo de retraso moderado. Así, el pobre conocimiento adquirido, 
las habilidades cristalizadas y el conocimiento aprendido en la escuela se refl ejan en las 
subpruebas más bajas. En cambio, la atención visual relativamente más fuerte es una de 
las habilidades que se refl ejan en las subpruebas más altas. Sin embargo, no debe conside-
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rarse que estos patrones altos y bajos de las subpruebas en y por sí mismos indiquen dis-
capacidades intelectuales. 

 Subpruebas con líneas base adecuadas
En ocasiones, los niños pequeños con discapacidad intelectual tienen difi cultades para 
alcanzar un límite inferior en las pruebas de capacidad cognitiva. Por ejemplo, un niño de 
6 años de edad con discapacidad intelectual moderad tal vez no sea capaz de obtener un 
número sufi ciente de reactivos correctos en el WISC-IV como para poder determinar 
dónde se encuentra en realidad el nivel más bajo de su funcionamiento cognitivo. De este 
modo, para los niños con niveles bajos de funcionamiento cognitivo de 6:0 a 7:3 años de 
edad, el WPPSI-III (The Psychological Corporation, 2002) puede ser una mejor medida 
para administrar que el WISC.IV. El WPPSI-III tiene una mayor cantidad de reactivos de 
nivel bajo que el WISC-IV, lo que permite que los niños canalizados a causa de un supues-
to retraso alcancen una línea base si están funcionando a niveles muy bajos de habilidad. 
Por ejemplo, considérense las puntuaciones escalares que los niños obtendrán de los 6:0 a 
los 6:3 años de edad si obtienen puntuaciones naturales de 2 puntos. En el WISC-IV, las 
puntuaciones naturales de 2 se traducen a puntuaciones escalares por encima de 5 (en 
Sucesión de números y letras), en Semejanzas, Conceptos con dibujos, Matrices y Búsque-
da de símbolos produce puntuaciones escalares de 4. Por el contrario, en el WPPSI-III, de 
los 6: a 6:3 años de edad, los puntajes naturales de 2 producen puntuaciones escalares por 
encima de 4, solamente en Comprensión y Semejanzas. 

Los resultados de las muestras del WISC-IV de niños con discapacidad intelectual in-
dican que la prueba proporcionará una medida apropiada de la habilidad cognitiva para 
la mayoría de los individuos con discapacidad intelectual (excepto tal vez para los de 
menor edad). No obstante, este diagnóstico debe hacerse únicamente de acuerdo con los 
resultados de medidas adecuadas, tanto de CI como de funcionamiento adaptativo. Es 
necesario considerar los resultados de las pruebas cognitivas y de las medidas del funcio-
namiento adaptativo dentro del contexto de los datos clínicos relevantes relacionados con 
el entorno (de desarrollo, educativos, médicos), historia y observaciones conductuales del 
niño antes de hacer un diagnóstico diferencial de discapacidad intelectual. 

 Uso del WISC-IV con estudiantes sordos o hipoacúsicos
Steven T. Ardí-Braz

 Panorama histórico 
El WISC-IV y el WISC-IV Integrado son las versiones y ediciones más recientes de un 
instrumento de prueba intelectual cuya aplicación en poblaciones con sordera o hipoacu-
sia tiene una de las tradiciones más largas y extendidas. Esto se debe principalmente a la 
práctica histórica de proporcionar un compuesto que se basara en la habilidad de un exa-
minado para manipular objetos con el fi n de resolver problemas nuevos o dar respuestas 
que pudieran comunicarse con pocas o ninguna exigencia lingüística formal (es decir, el 
CIE de Wechsler). Se consideró que el CIE, más que el CIT, era el mejor estimado de 
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habilidad en las poblaciones con sordera o hipoacusia debido a que no refl ejaba habilidades 
verbales de manera sustancial. A menudo, el uso del CIV o del CIT con estas poblaciones 
ocasionaba que se les clasifi cara erróneamente con retraso mental (ahora denominado dis-
capacidad intelectual). Ya que prácticamente no existía ningún instrumento alternativo 
que evaluara la inteligencia de manera no verbal en un formato de lenguaje reducido cuan-
do se utilizaba el WISC original y el WISC-R, la Escala de Desempeño de Wechsler fue la 
más utilizada con esta poblaciones (Brauer, Braden, Pollard & Hardy-Braz, 1998). Incluso 
hoy en día, cuando se cuenta con escalas alternativas no verbales, las escalas no verbales de 
Wechsler siguen siendo las más populares para las poblaciones con sordera o hipoacusia. El 
uso principal de la mitad del instrumento proporcionaba una salvaguarda para no penalizar 
a los examinados sordos o hipoacúsicos a causa de difi cultades de comunicación y de una 
falta de acceso a la información impartida de manera auditiva así como de discurso verbal. 
No obstante, esta salvaguarda redujo el constructo que se medía y difi cultó al extremo las 
evaluaciones de probables discapacidades de desarrollo o de aprendizaje comórbidas. 

 Advertencias y pautas para la aplicación del WISC-IV para poblaciones con 
sordera o hipoacusia 

El Manual de aplicación del WISC-IV (Wechsler, 2003), el Manual de aplicación del 
WISC-IV Integrado (Wechsler, 2004, pp. 19-27), y el Manual técnico del WISC-IV 
Integrado (The Psychological Corporation, 2004, Apéndice E) ofrecen advertencias y 
pautas exhaustivas para usar estos instrumentos con poblaciones con sordera o hi-
poacusia en comparación con la breve descripción de los resultados de un estudio clí-
nico en el WISC-III (Hardy-Braz, 2003b, 2004). Estas pautas mencionan variables 
esenciales que a menudo se pasan por alto en estos grupos (véase la referencia rápida 
6-18), describen los modos de comunicación que se emplean con frecuencia con los 
miembros de estos grupos y evalúan formalmente cada subprueba y escala de acuerdo 
con la idoneidad de aplicación para cada una de las cuatro categorías de las distintas 

• Modo(s) de comunicación 
• Edad de inicio
• Grado de pérdida
• Tipo de pérdida
• Estabilidad de la pérdida 
• Edad de identifi cación
• Frecuencias sonoras afectadas
• Historia educativa/de comunicación
• Historial de uso de dispositivos de ayuda auditiva (ALDs)
• Etiología
• Condiciones comórbidas 
• Habilidades parentales de comunicación 

Referencia rápida 6-18
Variables que considerar al evaluar a examinados sordos o hipoacúsicosVariables que considerar al evaluar a examinados sordos o hipoacúsicos
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modalidades de comunicación que los miembros de estas poblaciones suelen utilizar 
(véase la referencia rápida 6-19). 

Estas pautas se desarrollaron como resultado de una vasta investigación, retroalimen-
tación y retraducción de cada uno de los reactivos de cada subprueba/escala del WISC-IV 
y el WISC-IV Integrado. Debido a las limitaciones temporales del proceso de publicación, no 
fue posible realizar un estudio clínico a tiempo para incluirlo en los manuales. Así, aunque 
las pautas son muy útiles para seleccionar las subpruebas y escalas que sean más adecua-
das para cada individuo, no proporcionan por sí solas evidencias de la validez del uso del 
WISC-IV con integrantes de las poblaciones con sordera o hipoacusia. Por lo tanto, los 
examinadores deben esperar que tales evidencias se publiquen o bien poner en práctica 
su juicio profesional respecto a la utilidad del WISC-IV con poblaciones con sordera o 
hipoacusia de acuerdo con los códigos éticos. Las evidencias preliminares de la confi abili-
dad del uso del WISC-IV con estudiantes sordos están comenzando a aparecer en proyec-
tos de investigación (véase, por ejemplo, Krouse, 2008). 

 Uso de las subpruebas verbales del WISC-IV con poblaciones 
con sordera o hipoacusia
Los cambios y revisiones del WISC-III al WISC-IV fueron algunos de los más exhaustivos 
que se hayan llevado a cabo para una escala de Wechsler y, por ello, garantizan una inspec-
ción detallada de la idoneidad del WISC-IV para poblaciones con sordera e hipoacusia. 

La tan practicada decisión de preevaluación de no aplicar secciones de la escala completa 
(p. ej., la Escala Verbal) a estas poblaciones, siempre fue un acuerdo que tuvo su propio 
conjunto de consecuencias. Mientras que la Escala Verbal mostró ser un mejor predictor 
del aprovechamiento académico que la Escala de Ejecución (Kelly & Braden, 1990), la 
segunda escala se empleó con más frecuencia. Con el sólo uso del CIE, se sacrifi có la va-
lidez predictiva, pero se redujo considerablemente la clasifi cación errónea de los indivi-
duos con sordera o hipoacusia como una discapacidad intelectual. Esta selección también 
dio como resultado que el constructo (p. ej., la inteligencia) a medir se estrechara (Aka-
matsu, Mayer & Ardí-Braz, 2008). 

Algunos investigadores sugirieron utilizar con precaución la Escala Verbal con distin-
tos grupos de estudiantes sordos, enfatizando la advertencia sobre los potenciales peligros 

• Lenguaje de señas americano (ASL)
• Comunicación simultánea 
• Inglés manualmente codifi cado (MCE)
• Señas de inglés exacto 
• Otros lenguajes de señas nativos (p. ej., Lenguaje de señas británico) 
• Señas de contacto o señas pidgin de inglés
• Palabra complementada
• Aural/oral

Referencia rápida 6-19
Modalidades de comunicación/lenguajes utilizados Modalidades de comunicación/lenguajes utilizados 

por los examinados con sordera o hipoacusiapor los examinados con sordera o hipoacusia
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de un uso equivocado de la escala (véase Maller, 2003, para una visión general). Aunque 
esta recomendación resultó lógica para los especialistas con las habilidades de comunica-
ción fl uida y directa requeridas para traducir los reactivos a señales y signos, nunca se 
publicó ninguna pauta o procedimiento de aplicación en el Lenguaje de señas americano 
(ASL) u otras formas de señas (p. ej., Signed Exact English) en ninguna de las ediciones 
anteriores del WISC, el WISC-R, el WISC-III o los manuales del WISC-III PI; así, no exis-
ten procedimientos de aplicación con señas estandarizados con las normas adecuadas. La 
recomendación de utilizar la Escala Verbal con cuidado no funciona para la vasta mayoría 
de los examinadores que son monolingües y carecen de capacitación, ya sea para el traba-
jo con poblaciones son sordera o hipoacusia o para el uso correcto de intérpretes. Los 
examinadores podrían optar por algún otro instrumento con un sustento más empírico así 
como por las traducciones disponibles (p. ej., KABC-II, DAS-II, WNV). Las subpruebas 
en el WNV, por ejemplo, son más semejantes a las subpruebas no verbales en el CIE del 
WISC-III que las que componen el IRP del WISC-IV. El WNV, que se desarrolló teniendo 
en mente la evaluación de estas poblaciones, contiene estudios de validez por separado 
para las poblaciones tanto sordas como hipoacúsicas y recopila información demográfi ca 
crítica que es exclusiva de estos grupos (Brunnert, Naglieri & Hardy-Braz, 2008). 

 Uso de las subpruebas de razonamiento perceptivo del WISC-IV con 
poblaciones con sordera o hipoacusia

Aunque el editor del WISC-IV afi rma que el IRP puede utilizarse en situaciones para las 
que anteriormente se usó el CIE, los examinadores deben de considerar la composición 
del CIE del WISC-III en comparación con el IRP del WISC-IV. El CIE del WISC-III cons-
taba de cinco subpruebas esenciales (Figuras incompletas, Claves, Ordenamiento de dibu-
jos, Diseño con cubos y Ensamble de objetos) y dos subpruebas suplementarias 
(Búsqueda de símbolos y Laberintos). El IRP del WISC-IV está compuesto por tres 
subpruebas (Diseño con cubos, Conceptos con dibujos y Matrices), dos de las cuales son 
nuevas. Figuras incompletas ahora es una subprueba suplementaria. Claves y Búsqueda de 
Símbolos ahora conforman en IVP. Se eliminaron Ordenamiento de dibujos y Ensamble 
de objetos. Por lo tanto, la única subprueba esencial que se conserva del CIE del WISC-III 
es Diseño con cubos. Además, las habilidades cognitivas que mide el CIE del WISC-III y 
las habilidades motoras requeridas para realizar las tareas de CIE son diferentes de las que 
mide el IRP del WISC-IV. Por consiguiente, el IRP del WISC-IV no es equivalente al CIE 
del WISC-III en los integrantes de las poblaciones con sordera o hipoacusia. Se necesitan 
más datos antes de tomar decisiones respecto a la relación entre el IRP del WISC-IV y el 
CIE del WISC-III con estas poblaciones. Se analizaron datos preliminares de archivo no 
estandarizados que proporcionaron varios examinadores a partir de casos canalizados. Los 
resultados que indican una media de IRP signifi cativamente más baja (93.21) para una 
muestra de niños sordos e hipoacúsicos (n = 128) que la media de la población (Krause, 
2008). Hasta que se disponga de más datos, los examinadores deben considerar el uso de 
otros instrumentos que hayan sido estudiados con más detenimiento respecto a su utili-
zación con poblaciones con sordera o hipoacusia. 
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 Variables del examinado que se deben de considerar en la Evaluación 
de poblaciones con sordera o hipoacusia
Además de la evaluación que cada examinador haga de su propia experiencia profesional 
(véase Braden, 2005, para una serie de pasos recomendados), las preguntas que deben de 
tomar en cuenta al seleccionar o planear una evaluación con el WISC-IV, así como al in-
terpretar los resultados obtenidos de la aplicación de este instrumento, son las siguientes:

• ¿Cómo coinciden las características del examinado con las de otros individuos con 
pérdidas auditivas?

• ¿Qué tan bien se comunica el examinado en diferentes modalidades?

Los individuos con sordera o hipoacusia tienen diferencias marcadas en términos de su 
historial de desarrollo, etiología, presencia de condiciones comórbidas, grado de pérdida, 
estabilidad de la pérdida, tipo de pérdida, frecuencias sonoras afectadas, edad de inicio de 
la pérdida, edad de identifi cación de la pérdida, uso efi caz de dispositivos de ayuda auditiva 
(ALDs), ubicación educativa y las habilidades de comunicación de los familiares (véase los 
estudios demográfi cos anuales del Gallaudet Research Institute para mayor información). 
Cada una de estas variables debe tenerse en cuenta en la planeación de una evaluación 
psicológica adecuada (Sattler & Hardy-Braz, 2002; Sattler, Hardy-Braz & Willis, 2006). La 
inmensa mayoría (más de 96%) tiene padres que pueden oír, pero que casi siempre son 
incapaces de comunicarse con fl uidez por medio de señas. Se reporta que más del 40% de 
la población en edad escolar tiene una discapacidad comórbida educativamente signifi ca-
tiva. No obstante, el factor más importante que considerar cuando se utilice el WISC-IV 
es el de la modalidad de comunicación o lenguaje que use el examinado. 

Muchos examinados con sordera total o parcial necesitan que su sesión de evaluación 
se exprese en distintas modalidades (por medio de signos o señales, con la ayuda de un ALD). 
Por ejemplo, los examinados pueden comunicarse en más de una modalidad y en distintas 
modalidades, dependiendo de si su comunicación es receptiva o expresiva, y pueden tener 
diferentes niveles de fl uidez en diversas modalidades o incluso dentro de la misma. Sin 
embargo, cada una es una alteración de la aplicación estandarizada en la que se recopiló 
la información de la muestra normativa. Los examinadores deben de considerar el grado 
al que cada mecanismo de acceso (es decir, la alteración de los procedimientos estándar) 
altera de manera fundamental el constructo intelectual que el Índice/subprueba/reactivo 
quiere medir. Cuanto más grande sea la alteración o modifi cación del constructo subya-
cente de la prueba, más precaución se necesitará al interpretar los resultados que utilicen 
los datos normativos proporcionados. Por ejemplo, las semejanzas de las fi guras hechas 
con las manos en lenguaje de señas entre ciertos números y letras agregan un nivel más de 
confusión y complejidad a la subprueba de Sucesión de números y letras. 

Incluso, si las señas no se usan, el perfi l único de las capacidades e incapacidades audi-
tivas (asistidas o no asistidas) de un individuo hipoacúsico, como se muestra en su audio-
grama, debe examinarse como un componente esencial del proceso de selección de la 
prueba. A menudo los estudiantes se clasifi can de acuerdo con el grado promedio general 
de pérdida en términos de su capacidad para percibir los promedios de tono puro (PTP) 
en un rango de frecuencias y este proceso da como resultado clasifi caciones que pueden 
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ser erróneas. Debido a que los fonemas del lenguaje hablado varían por frecuencias en las 
que se transmiten y perciben, los estudiantes con perfi les distintos pueden percibir dife-
rentes sonidos. Los estudiantes con mayores difi cultades para percibir sonidos de alta 
frecuencia (en relación con sonidos de baja frecuencia) pueden tener más problemas con 
los reactivos que contengan sonidos tales como f, s y th, mientras que los estudiantes con mayor 
difi cultad para percibir sonidos de baja frecuencia pueden tener más problemas con los 
reactivos que contengan sonidos como j, z y v. El ambiente acústico en el que se evalúa a 
estos estudiantes es otra variante que considerar, en especial cuando se utilizan dispositi-
vos de ayuda auditiva (ALDs). 

Es importante recordar que la habilidad de estudiante para hablar con claridad no 
debe emplearse como un estimado de su funcionamiento intelectual. El propósito de las 
pautas de aplicación publicadas en el manual del WISC-IV es brindar ayuda en este pro-
ceso de toma de decisiones. Para usar estas pautas, un examinador debe saber cómo y qué 
tan bien se comunica un examinado en todas las modalidades antes de aplicar alguno o 
todos los reactivos del WISC-IV. Antes de aplicar el WISC-IV, los examinadores también 
deben decidir qué componentes de la prueba (p. ej., las subpruebas de IRP) pueden apli-
carse de una manera más accesible para un examinado sin alterar el constructo subyacen-
te que tales componentes intentan medir. Los examinadores también deben decidir si los 
resultados de las pruebas del WISC-IV tienen que complementarse con otras pruebas que 
permitan que las tareas sean accesibles sin modifi car el constructo de la prueba, en caso 
de que dichas pruebas estén disponibles. 

 Exigencias de Comunicación del WISC-IV
Con el fi n de lograr una comunicación y una aplicación efi caces, es necesario prestar aten-
ción minuciosa a las características del instrumento, del individuo y del examinador. La 
aplicación del WISC-IV a los individuos que no escuchan claramente, o no escuchan nada, 
o no se comunican por medio de su lengua de origen signifi ca que la aplicación de la 
prueba no se llevará a cabo siguiendo los procedimientos estandarizados precisos. A pesar 
de que existen especialistas en personas con sordera o hipoacusia, así como examinadores 
que tienen las habilidades para comunicarse de manera fl uida, éste no es el caso de la gran 
mayoría de éstos; muchos de los cuales requerirán de los servicios de un intérprete profe-
sional de lenguaje de señas o un traductor. El acceso a través de los servicios de un intér-
prete/traductor puede satisfacer los requerimientos legales y éticos, pero puede resultar 
problemático. Los examinadores deben estar concientes de que recurrir a un intérprete 
inyecta un estrato adicional de complejidad y agrega una variable más a la aplicación. El 
rapport clínico entre el examinador y el examinado puede verse afectado si se recurre a un 
intérprete; lo cual también puede menoscabarse por la manera en que el intérprete se 
relacione tanto con el examinador como con el examinado. Los examinadores deben sa-
ber que las exigencias de comunicación en un lenguaje diferente ya sea directamente o a 
través de un intérprete, pueden incrementar el tiempo de aplicación general de la prueba. 
Además, como con muchos otros lenguajes, no siempre hay una correspondencia total 
entre el idioma y el Lenguaje de señas americano (ASL). También es importante recordar 
que las señas que se utilizan en el lenguaje de señas no se emplean de manera uniforme 
en todo el mundo. Muchos niños usan señas para las necesidades básicas de comunicación 
que se basan en gestos que se utilizan en casa o en la escuela. Se recomienda que se capa-
cite al examinador para que use de manera efi caz los servicios de un intérprete y a éste se 
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le capacite para que interprete correctamente las instrucciones de la escala, ya que es 
probable que den pie a un proceso de interpretación que conserve los constructos cogni-
tivos subyacentes en el WISC-IV. En el Manual Técnico del WISC-IV Integrado (The 
Psychological Corporation, 2004) se encuentra más información relacionada con sugeren-
cias para usar los servicios de intérpretes de lenguaje de señas y traductores. 

 Capacidades del examinador
El último conjunto de variables que se deben considerar cuando se evalúa a un estudiante 
sordo o hipoacúsico tiene que ver con las capacidades del examinador. Aunque un exami-
nador sensible con los recursos apropiados puede ser capaz de satisfacer las exigencias de 
comunicación que se necesitan para la correcta aplicación del WISC-IV, es posible que 
información clínicamente signifi cativa falte, se distorsione o se pierda si el examinador no 
comprende totalmente las necesidades de comunicación del examinado. Por consiguiente, 
se recomienda que, siempre que sea posible, los examinadores consulten a sus colegas y a 
organizaciones nacionales de profesionales que ofrezcan capacitación y apoyo especializa-
dos para atender a los miembros de esta población. Cuando se utilice el WISC-IV o alguna 
otra batería de evaluación cognitiva, los examinadores califi cados deben tener capacita-
ción y/o experiencia previa en los aspectos genéticos, psicológicos, sociológicos y de desa-
rrollo de la sordera. También deben de tener capacitación formal y conocimientos de la 
evaluación de los factores culturales, conductuales, motores, visuales y lingüísticos relacio-
nados con la sordera. Las habilidades de comunicación con los estudiantes con sordera o 
hipoacusia en sus lenguajes primarios, modos de comunicación preferidos, el uso de los 
servicios de un intérprete o un traductor de acuerdo con el modo de comunicación del 
estudiante con el fi n de desarrollar un rapport efi caz entre el examinador y el examinado, 

• Todas las modifi caciones a la aplicación estándar del WISC-IV, y de manera particular las 
variaciones en la comunicación, deben estar documentadas en el informe interpretativo

• Dependiendo de la(s) pregunta (s) de canalización, las características individuales y la 
modalidad de comunicación de la aplicación de la evaluación, podría ser necesario 
complementar o sustituir las subpruebas del WISC-IV por otras medidas

• El ASL, la comunicación simultánea, el Lenguaje de señas de inglés exacto, la palabra 
complementada y otras modalidades de comunicación visual difi eren en la manera en la que 
alteran los reactivos de prueba del WISC-IV y su función 

• Los examinadores deben recordar que el ASL no es universal. Incluso dentro de EUA hay 
variaciones geográfi cas, étnicas, educativas y generacionales en el uso de las señas 

• Cuando se interpreten los resultados del WISC-IV, el examinador debe considerar el grado 
en que el intérprete o traductor afectó el proceso de evaluación y debe documentar cualquier 
resultado relacionado con ello en el informe interpretativo 

• Los intérpretes tienen distintos niveles de habilidades y de capacidades para satisfacer las 
necesidades tanto del examinador como del examinado en la situación de evaluación. Por lo 
tanto, los examinadores deben aclarar cuáles son las funciones y necesidades antes de iniciar 
una sesión de evaluación

Referencia rápida 6-20
Puntos a recordar cuando se evalúe a niños con sordera o hipoacusiaPuntos a recordar cuando se evalúe a niños con sordera o hipoacusia



son esenciales pero no son sufi cientes. La referencia rápida 6-20 enlista varios puntos que 
los examinadores deben recordar cuando evalúen a individuos con sordera o hipoacusia.

 Conclusiones
A pesar de que los manuales del WISC-IV y el WISC-IV Integrado son las primeras edi-
ciones que proporcionan pautas de aplicación para la selección de las pruebas y el uso con 
niños con sordera o hipoacusia, estas pautas deben considerarse como un primer paso 
crítico para establecer la utilidad del WISC-IV con estos niños. Mientras no se recopilen 
los datos de la validez de manera estandarizada y estén disponibles, las pautas y recomen-
daciones que aquí se describen seguirán siendo preliminares. 
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Autoevaluación (continúa)

1. El ICG, más que el CIT, debe utilizarse cuando el examinado obtiene puntuaciones 
signifi cativamente más bajas en Velocidad de procesamiento y,/o en Memoria de trabajo en 
comparación con Comprensión verbal y Razonamiento perceptual

 Cierto o falso

2. Claves, a pesar de ser por tradición una subprueba de “Ejecución”, es una tarea de tipo 
lingüístico que requiere un código escrito y el uso de símbolos, por lo que puede presentar 
difi cultades para los niños con trastornos de lenguaje

 Cierto o falso

3.  ¿En cuál de las siguientes subpruebas es muy probable que un niño con TDAH tendría el mejor  
desempeño?
a) Aritmética
b) Registros
c) Palabras en contexto (pistas)
d) Claves

4. ¿En cuál de los siguientes Índices del WISC-IV los niños con Síndrome de Asperger o con autismo 
mostraron su desempeño más bajo? 

 a) ICV
 b) IVP
 c) IMT
 d) IRP

5. A lo largo de la historia, los patrones específi cos de las subpruebas de Wechsler no han sido 
efi caces para hacer un diagnóstico diferencial de la discapacidad intelectual

 Cierto o falso

6. ¿Cuáles de los siguientes índices del WISC-IV se encuentran en las mejores subpruebas que 
deben aplicarse para identifi car la superdotación?

 a) ICV e IRP
 b) IVP e IMT
 c) ICV e IVP
 d) IRP e IMT
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Autoevaluación (continuación)

7. ¿Cuál de las siguientes variables deben considerarse al evaluar a los niños con sordera o 
hipoacusia? 

 a) modo (s) de comunicación
 b) condiciones comórbidas
 c) estabilidad de la pérdida auditiva 
 d) todas las anteriores

8. El Lenguaje de señas americano es universal
 Cierto o falso

Respuestas: 1. Cierto; 2. Cierto; 3. c; 4. b; 5. Cierto; 6. a; 7. d; 8. Falso
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Aplicaciones clínicas
Evaluación de las poblaciones superdotadas, 
con difi cultades de aprendizaje y con 
diversidad cultural y lingüística

Identifi cación de estudiantes superdotados con el WISC-IV
Martin A. Volker y Audrey M. Smerbeck

En general, el término superdotado se aplica a la gente productiva que presenta habilida-
des de alto nivel, demostrables e inusuales, las cuales son apreciadas en un contexto cul-
tural determinado (Sternberg, 1993, 1995). Por lo tanto, la naturaleza de la superdotación 
varía de una cultura a otra hasta el punto en que habilidades o ámbitos de excelencia 
distintos son apreciados por diferentes culturas. En EUA, la ley federal defi ne a los niños 
superdotados y talentosos como aquéllos que muestran una capacidad de alto rendimien-
to en la habilidad intelectual general, en el pensamiento creativo o productivo, en las artes 
visuales o escénicas, en liderazgo o en áreas académicas específi cas (Educational Amend-
ment of 1978; Jacob K. Javits Gifted and Talented Students Education Act of 1988; Marland, 
1972). Se cree que estos niños requieren servicios que por lo general no se brindan en las 
escuelas para adecuarse a sus necesidades especiales y desarrollar sus habilidades de ma-
nera más completa.

Aunque los cinco dominios enlistados en la defi nición federal son áreas de funciona-
miento importantes y apreciadas en la cultura occidental (véase, por ejemplo, J. C. Kauf-
man, Plucker & Baer, 2008, acerca del papel de la creatividad en la evaluación de los 
superdotados), las pruebas de inteligencia son las más relevantes para la identifi cación y 
evaluación de la superdotación intelectual. Por lo tanto, el término superdotado se usará 

Capítulo 7
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en el resto de esta sección para referirse a la gente intelectualmente superdotada. Aunque 
las pruebas de inteligencia en general han sido objeto de crítica a causa de sesgos culturales 
(Tyerman, 1986), los topes más bajos de las pruebas (Harrington, 1982; Kaufman, 1993), el 
excesivo énfasis en la velocidad del desempeño (Kaufman, 1992, 1994; Sternberg, 1982), 
las difi cultades para evaluar a los niños con perfi les no típicos (Sparrow & Gurland, 1998) y 
la frecuente falta de medidas de habilidades fl uidas (Carroll, 1997; McGrew & Flanagan, 
1996), un examinador competente puede abordar cada uno de estos aspectos de manera 
razonable usando instrumentos confi ables y válidos. Aunque las pruebas de inteligencia 
no son instrumentos perfectos, en la actualidad son los mejores predictores generales del 
aprovechamiento académico (Kaufman & Harrison, 1986; Sparrow & Gurland, 1998), 
son los instrumentos psicométricos más sólidos desde el punto de vista técnico y pueden 
identifi car de manera potencial a los niños superdotados que tal vez de otra manera no 
serían detectados debido a problemas conductuales, difi cultades de aprendizaje u otras 
situaciones que podrían sesgar en forma negativa a quienes trabajen con ellos (Kaufman 
& Harrison, 1986; Silverman, en prensa). Por ejemplo, mientras que las escalas de valora-
ción de los profesores y las de categorización conductual completadas por éstos (p. ej., las 
Escalas de categorización de la superdotación [Pfeiffer & Jarosewich, 2003]) sirven para 
identifi car a muchos niños con niveles de habilidad altos en el tamiz inicial o en la fase de 
valoración de la evaluación de superdotados, es frecuente que estos procedimientos no 
detecten a los niños superdotados que carecen de motivación académica, tienen mala 
conducta, discapacidades o bien que no corresponden al esquema de superdotación del 
maestro. Tal vez sólo sea posible identifi car a estos niños cuya superdotación es menos 
visible a través de medidas psicométricas formales que esquiven estas inquietudes y eva-
lúen de manera directa sus habilidades cognitivas. En este sentido, la evaluación cognitiva 
psicométrica formal realizada por un examinador competente podría ser el método más 
efectivo para detectar la superdotación intelectual en esos niños en edad escolar.

La identifi cación de niños superdotados suele asociarse con el uso de puntuaciones 
específi cas de corte. Por ejemplo, un CIT mayor o igual a 2 DEs por encima de la media 
normativa (The Psychological Corporation, 2003; Winner, 1997, 2000) o un CIT mayor a 
125 (Kaufman & Lichtenberger, 2000) pueden estar entre los criterios de selección usa-
dos en algunas áreas para los programas de superdotados. Sin embargo, lo más importante 
es que el examinador no se adhiera en forma rígida a una sola puntuación de corte o cri-
terio. Éste, debe estar atento a otras fuentes de información y mostrar una sensibilidad 
especial hacia los antecedentes culturales del examinado; posibles discapacidades físicas, 
sensoriales o de aprendizaje; errores conocidos en las medidas que se asocien con la prue-
ba (Kaufman & Harrison, 1986); y la prevalencia poblacional conocida de un desarrollo 
desigual en diferentes áreas de habilidad o expresiones de inteligencia (p. ej., verbal contra 
no verbal; Sparrow & Gurland, 1998; Wechsler, 1991).

Por lo general, los estudios nacionales de psicólogos escolares han demostrado que las 
escalas Wechsler son las pruebas de inteligencia aplicadas con mayor frecuencia para iden-
tifi car a los estudiantes superdotados (p. ej. Klausmeier, Mishra & Maker, 1987); sin duda, 
el WISC-IV continúa con esa tradición (Sparrow, Pfeiffer & Newman, 2005), así que es 
muy importante que se la evalúe a fondo con este propósito. Para ello, el resto de esta 
sección evaluará el WISC-IV y su uso en términos de cronometraje de la prueba y temas 
relacionados con velocidad de desempeño, sesgos culturales, evaluación del razonamiento 
fl uido, la naturaleza de los perfi les superdotados, uso con examinados superdotados y con 
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difi cultades de aprendizaje, puntuaciones compuestas útiles para identifi car la superdota-
ción, topes mejorados de las subpruebas y normas ampliadas, y cómo enfrentar de mane-
ra efectiva las respuestas correctas poco convencionales.

 Cronometraje de la prueba
Los psicólogos escolares tienen muchas responsabilidades y necesitan aplicar pruebas de 
manera efi ciente. Las pruebas largas pueden ser costosas. Idealmente, éstas deben ser com-
prensibles, para que puedan responderse en su totalidad en un tiempo razonable. En el 
WISC-IV, las 10 subpruebas necesarias para calcular el CIT y las cuatro puntuaciones 
índice se incluyen en la escala. El Manual técnico indica que aunque el tiempo requerido 
para la aplicación de la escala es similar para el WISC-III y el WISC-IV, el primero, requiere la 
aplicación de subpruebas suplementarias adicionales para derivar las puntuaciones de los 
dos factores más pequeños. Por lo tanto, la aplicación del WISC-IV es más efi ciente, lo 
cual permite derivar todos los puntajes en menos tiempo. Ya que las evaluaciones de los 
intelectualmente superdotados tienden a tomar más tiempo que las de los niños comunes 
(p. ej., 90% de los niños superdotados completaron las pruebas en 104 min, contra el 90% 
de la muestra normativa que completó la prueba en 94 min; Manual técnico e interpretati-
vo del WISC-IV, The Psychological Corporation, 2003) y que las mejores pruebas dictan una 
consideración minuciosa de las puntuaciones y otra información además del CIT, esta 
mayor efi ciencia es una ventaja contundente del WISC-IV sobre su antecesora. Además, 
como se verá de manera más obvia en las siguientes secciones, el aumento en el énfasis por 
parte del WISC-IV en los procesos básicos en la escala puede comprometer el CIT para 
muchos niños tradicionalmente superdotados. Desde esta perspectiva, queda claro que 
considerar los puntajes más allá del CIT deber ser una práctica estándar en la evaluación 
de los niños superdotados.

 Velocidad de desempeño
El WISC-III ha sido criticado por aquellos que evalúan a niños intelectualmente superdo-
tados debido a su extremo énfasis percibido en la velocidad de desempeño (Kaufman, 
1992, 1994; Sparrow & Gurland, 1998). Entre las pruebas que contribuyen al CIT del 
WISC-III, las puntuaciones de Claves, Diseño con cubos, Ordenamiento de dibujos, En-
samble de objetos y Aritmética incluían bonifi caciones por tiempo. Estas puntaciones 
podrían tener un impacto desfavorable a través de estilos de respuesta más metódicos, 
refl exivos, con discapacidad motora o más lentos, en especial para los niños de más edad, 
para quienes las bonifi caciones por tiempo eran esenciales para obtener puntuaciones por 
arriba del promedio. El hecho de que la preponderancia de estas tareas, que dependen 
tanto del tiempo, contribuyera al CIE tal vez haya dado pie a diferencias signifi cativas en 
el CI Verbal contra el CI de Ejecución en muchos perfi les superdotados. Los autores del 
WISC-IV intentaron abordar este tema quitando las subpruebas de Ensamble de objetos 
y Ordenamiento de dibujos, haciendo de Aritmética una subprueba suplementaria sin 
bonifi cación por tiempo y reduciendo la puntuación con bonifi cación por tiempo en Di-
seño con cubos. A excepción de Búsqueda de símbolos, las subpruebas que se incluyeron 
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en la escala esencial del WISC-IV para reemplazar las que se eliminaron no tienen un 
componente temporal signifi cativo.

A pesar de estos ajustes en las subpruebas, es posible que un desempeño más lento 
afecte la puntuación de un niño superdotado; por lo tanto, el examinador debe poner 
atención a la potencial inclusión de una menor velocidad de respuesta en Claves, Búsque-
da de Símbolos y Diseño con cubos. Por ejemplo, el IVP fue la puntuación compuesta 
promedio más baja para el grupo de niños superdotados examinados en el estudio de va-
lidez del WISC-III (Wechsler, 1991) y una área general de debilidad relativa para esta 
población (p. ej., CIT =128.7 contra IVP = 110.2). El estudio de validez con niños super-
dotados que se reportó en el Manual técnico e interpretativo del WISC-IV muestra bási-
camente el mismo patrón (p. ej., CIT = 123.5 contra IVP = 110.6; The Psychological 
Corporation, 2003). Además, una relativa debilidad en la Velocidad de Procesamiento en 
el WISC-IV tiene una relación más directa con la interpretación del CIT porqué Claves y 
Búsqueda de símbolos se usan en el cálculo de ambos compuestos.

Aunque se redujeron las bonifi caciones por tiempo para Diseño con cubos en el WISC-IV 
respecto al WISC-III, aún pueden tener un efecto signifi cativo sobre las puntuaciones de 
un niño. Conforme el niño crece, las bonifi caciones por tiempo se vuelven esenciales para 
el desempeño por arriba del promedio para Diseño con cubos. El cuadro 7-1 ilustra que, 
sin las bonifi caciones por tiempo, los niños mayores de ocho años no pueden alcanzar una 
puntuación de por lo menos 2 DEs por encima de la media en Diseño con cubos. Los 
niños de más de 11 años no alcanzan una puntuación en Diseño con cubos incluso fuera 
del rango promedio sin bonifi caciones por tiempo. Por lo tanto, los examinadores siempre 
deben estar atentos ante un desempeño relativamente más débil en las subpruebas de 
Velocidad de Procesamiento y en Diseño con cubos al evaluar el impacto de la velocidad 
del desempeño en las puntuaciones de los niños potencialmente superdotados.

Se pueden hacer varias cosas para examinar y compensar los posibles efectos negativos 
de la velocidad de desempeño. Primero, si el examinador anticipa a priori que un exami-
nado tendrá difi cultades con las subpruebas orientadas a la velocidad, el examinador po-
dría seleccionar de manera específi ca la prueba más apropiada que minimice o elimine tales 
problemas para el examinado. Segundo, el examinador debe enfocar la interpretación al 
nivel de las puntuaciones índice factoriales del WISC-IV. 

Es necesario tener presente que los estudiantes superdotados en el estudio de valida-
ción que se reportó en el Manual técnico e interpretativo mostraron la siguiente media de 
perfi l de índice factorial: ICV = 124.7, IRP = 120.4, IMT = 112.5 e IVP = 110.6 (The 
Psychological Corporation, 2003). Aunque no están disponibles las frecuencias de las dis-
crepancias exactas, no sería raro encontrar que las puntuaciones de IVP y de IMT fueran 

      Edad en años:

                                    6 7 8 9 10 11 12 13/14 15/16
Diseño con cubos         
Puntuación estándar máxima: 18 17 16 15 14 13 12 11 10

Cuadro 7-1. Puntuación estándar más alta posible en Diseño con cubos del WISC-IV sin 
bonifi cación por tiempo
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signifi cativamente más bajas que las puntuaciones de ICV y de IRP con estos estudiantes. 
Como ya se observó, una puntuación baja en Diseño con cubos junto con una relativa 
puntuación baja en IVP podría sugerir problemas con la velocidad del desempeño. Por 
fortuna, el WISC-IV se diseñó con varias puntuaciones de proceso que intentan alterar de 
manera sistemática las condiciones de la prueba o de la califi cación, con el fi n de darle al 
examinador una información más interpretable. Una puntuación de proceso de Diseño 
con cubos sin bonifi cación por tiempo (DCSB) está disponible para ayudar al examinador 
a evaluar si la velocidad de desempeño marcó una diferencia en esta subprueba, aunque 
los diseños aún deben completarse dentro del límite de tiempo para recibir crédito. Sin 
embargo, se debe observar que la subprueba DCSB no puede producir una puntuación 
escalar de 19 a la edad de 9 años 8 meses, lo cual hace que este método sea un tanto me-
nos útil para los examinados de mayor edad. Tercero, el WISC-IV ofrece varias subprue-
bas suplementarias que, en principio, se podrían usar para reemplazar las subpruebas 
esenciales que resulten problemáticas. Por ejemplo, si se espera que Diseño con cubos sea 
problemática para un niño con difi cultades motoras, se podría reemplazar con Figuras 
incompletas. Las subpruebas de Velocidad de Procesamiento no pueden ser reemplazadas 
con subpruebas que no sean de velocidad, porque están diseñadas para medir un desempeño 
rápido y correcto. Sin embargo, concentrarse en las interpretaciones al nivel de índice facto-
rial permite que el examinador dé cuenta de y elimine su infl uencia, si es necesario, en las 
decisiones de identifi cación. Cuarto, la prueba de los límites en las tareas basadas en tiempo 
después de una aplicación completa y estandarizada del WISC-IV puede producir un esti-
mado aproximado de la precisión y las habilidades de resolución de problemas del examina-
do cuando no se tiene la presión del tiempo. Por último, si los resultados de la prueba llevan 
al examinador a la conclusión de que la velocidad de desempeño fue problemática para el 
examinado, los resultados del WISC-IV pueden ser complementados con otras medidas 
(para ejemplos véase Flanagan & Ortiz, 2001, y Kaufman, 1994,).

El WISC-IV Integrado puede dar información interpretativa adicional respecto a la 
infl uencia de la velocidad en cada reactivo específi co. La subprueba de Claves-Copia mide 
la rapidez con la que el examinado puede transferir un símbolo de la mitad superior de 
una caja a la mitad inferior, por lo que se asemeja a Claves, pero con una carga cognitiva 
menor. Las puntuaciones relativamente débiles en Claves-Copia son, por lo tanto, una 
sólida evidencia de que el examinado tiene difi cultades para producir respuestas manua-
les rápidas y puede usarse para justifi car la decisión de enfocar la interpretación en las 
pruebas no cronometradas.

 Sesgos culturales
Por lo general, es responsabilidad del creador de una prueba de inteligencia demostrar que 
no está favoreciendo en mayor medida a un grupo sobre otro por razones no cognitivas, y 
es responsabilidad del usuario de la prueba estar informado acerca de su uso apropiado 
con diferentes poblaciones (véase American Research Association [AERA], 1999). Al nivel 
de reactivos, se espera que la prueba debe ser diseñada de tal manera que minimice la 
probabilidad de que pudieran ser más fáciles o más difíciles para los individuos con ante-
cedentes culturales o subculturales diferentes. Parece que los autores del WISC-IV siguie-
ron todos los pasos razonables para minimizar el sesgo cultural en la prueba dentro de la 
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población general angloparlante en EUA. La estandarización fue cuidadosa y minuciosa, 
y coincidió con las cifras del Censo del 2000 en cinco variables demográfi cas importantes. 
Se realizó una combinación de una revisión formal hecha por expertos y análisis empíricos 
de los sesgos para identifi car y suprimir o modifi car los reactivos problemáticos. Las revisio-
nes expertas provinieron de la investigación multicultural y de las pruebas de inteligencia, 
mientras que los análisis empíricos incluyeron las técnicas tradicionales de Mantzel-Haenszel 
y de teorías de análisis de los sesgos de respuesta al reactivo. Se reportó que los reactivos se 
revisaron en tres ocasiones entre el desarrollo de la prueba y las fases de estandarización 
(The Psychological Corporation, 2003). Además, las subpruebas de Información y de Orde-
namiento de dibujos, que han sido criticadas por su contenido más basado en la cultura, fue 
considerada como suplementaria o eliminada de la escala, respectivamente.

A pesar de todo el cuidado que se tomó en la estandarización y los análisis de sesgo, no 
hay una prueba que sea completamente libre de cultura (Sattler, 2008). Por lo tanto, de-
pende del examinador entender cuándo y cómo es apropiado usar el WISC-IV. Debe estar 
informado, ser compasivo y usar el sentido común. Cuando se enfrente con un examinado 
para quien la muestra de estandarización no es un grupo de comparación apropiado o para 
quien ciertas tareas de las subpruebas no son signifi cativas debido a diferencias relaciona-
das por la cultura, el idioma, la etnia o la discapacidad, corresponde al examinador selec-
cionar una prueba alternativa apropiada, usar solamente las secciones adecuadas de la 
prueba, aplicar pruebas suplementarias con otros datos (p. ej., otras puntuaciones de prue-
ba, califi caciones, registros, antecedentes de los padres y maestros, observaciones conduc-
tuales), y hacer adaptaciones o modifi caciones razonables que aseguren que el examinado 
entienda las tareas y tenga todas las oportunidades convenientes para responder.

 Razonamiento fl uido
Las tres subpruebas nuevas para el WISC-IV (es decir, Matrices, Conceptos con dibujos, 
Palabras en contexto-pistas) son medidas propuestas de Razonamiento fl uido (Gf). El 
razonamiento fl uido (o inteligencia fl uida) se refi ere a las operaciones mentales o aproxi-
maciones de resolución de problemas que una persona puede usar cuando se enfrenta con 
tareas relativamente nuevas. Tanto el razonamiento inductivo como el deductivo se con-
sideran aspectos más estrechos de este dominio (McGrew & Flanagan, 1998). Desde la 
perspectiva de CHC, el Gf conlleva la relación más fuerte con la carga factorial g de todos 
los factores de CHC en el nivel más amplio del Estrato-II (Carroll, 1993; McGrew & 
Flanagan, 1998). Por lo tanto, se podría esperar que estas subpruebas sean altamente rele-
vantes para identifi car la superdotación.

La inclusión de las subpruebas de Gf en el WISC-IV es un claro intento de abordar la 
crítica de que las escalas Wechsler por tradición no han medido la inteligencia fl uida de 
manera adecuada (Carroll, 1997; McGrew & Flanagan, 1996). Si se clasifi can las medias 
para el conjunto de 15 subpruebas del WISC-IV para el grupo superdotado descrito en el 
Manual técnico e interpretativo del WISC-IV (The Psychological Corporation, 2003), las 
tres tareas de Razonamiento fl uido están entre las 10 medias de subpruebas más altas. Sin 
embargo, ninguna de ellas está entre las cinco medias de subpruebas más altas. En el capí-
tulo 4 se discutió la evaluación del Gf usando las subpruebas del WISC-IV, mientras que 
en el Apéndice H en línea aparecen las normas para el grupo de Gf.
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 Perfi les superdotados en el WISC-IV
Hubo varias inquietudes respecto al estudio de la validez del WISC-IV que se reporta en 
el Manual técnico e interpretativo del WISC-IV (The Psychological Corporation, 2003). 
Aunque ya se describieron en el capítulo 6, estas inquietudes merecen que aquí sean ex-
plicadas con mayor profundidad. Este estudio incluyó a 63 alumnos identifi cados con 
anterioridad como intelectualmente superdotados con un puntaje de > 2 DEs por encima 
de la media en una medida estandarizada de la habilidad cognitiva. No se reportaron las 
medidas cognitivas específi cas que se emplearon para identifi car en un principio a estos 
niños. El estudio reportó diferencias signifi cativas que favorecían a los alumnos superdo-
tados sobre los del grupo control en todas las subpruebas esenciales y suplementarias, a 
excepción de una diferencia no signifi cativa para la subprueba Registros. Los estudiantes 
superdotados también obtuvieron puntuaciones signifi cativamente más altas en el CIT y 
en todos los índices en comparación con el grupo control. Sin embargo, el CIT del WISC-IV 
(M = 123.5) y los índices (antes reportados ) para la muestra de superdotados fueron más 
bajos de lo esperado. No es raro que el efecto Flynn (Flynn, 1987) y la regresión estadística 
a la media lleve los puntajes más bajos para un grupo extremo de puntuaciones a una 
reexaminación con una medida cognitiva nueva. Puesto que la media de CIT del estudio 
de validez de superdotación del WISC-III sólo descendió de > 130 a 128.7 (Wechsler, 
1991), la caída más aguda del WISC-IV requiere una explicación más detallada.

En primer lugar, es posible que la regresión estadística tuviera un fuerte efecto inusual 
porque la medida o medidas originales que se emplearon para identifi car a los niños super-
dotados fueron en exceso variadas o se relacionaron en forma menos adecuada con el 
WISC-IV, tales como las pruebas cognitivas abreviadas o de aplicación grupal. Una segun-
da posibilidad radica en los procesos de normalización y de uniformidad usados en la cali-
bración del CIT y los índices. Estos procedimientos, los cuales sólo se describen en forma 
vaga en el Manual técnico e interpretativo del WISC-IV (The Psychological Corporation, 
2003), parecen haber afectado hasta cierto punto la distribución del CI. Para ilustrarlo, una 
transformación lineal directa de la suma de las puntuaciones de las subpruebas del WISC-IV 
en la distribución del coefi ciente de desviación sugeriría una distribución del CI que oscila 
entre 35 a 165. Sin embargo, el Manual reporta valores que van de 40 a 160. Por lo tanto, es 
posible que esos procedimientos de normalización y uniformidad hayan conducido a pun-
tuaciones más extremas que se acercan más al centro de la distribución. 

Por último, la diferencia puede deberse a los cambios en la escala esencial de subprue-
bas del WISC-IV con relación al WISC-III. Es improbable que los individuos superdota-
dos tengan el mismo nivel avanzado en todos los dominios cognitivos (Winner, 2000) y 
tienden a obtener las puntuaciones más altas en las subpruebas que evalúan los dominios 
cognitivos con una mayor carga factorial g. De las 10 subpruebas esenciales del WISC-III, 
sólo una (Claves) evalúa en mayor medida los niveles de habilidades más bajos, tales 
como la memoria retentiva o la velocidad de procesamiento, que tienden a ser menos 
sobresalientes en las muestras de superdotados (Rimm, Gilman & Silverman, 2008). En 
cambio, las 10 subpruebas esenciales del WISC-IV incluye cuatro (Retención de dígitos, 
Sucesión de números y Letras, Claves y Búsqueda de símbolos). Aunque el estudio hizo 
evidente que los niños superdotados obtuvieron puntuaciones de manera signifi cativa más 
altas en el WISC-IV en comparación con el grupo control, la consistencia y el grado de las 
diferencias pueden ser menores a lo esperado.



244 Claves para la evaluación con WISC-IV

De acuerdo a esta evidencia, no es de sorprenderse que los individuos superdotados 
tengan perfi les planos. Rimm, Gilman y Silverman (2008) reportaron discrepancias subs-
tanciales entre los índices del WISC-IV (p. ej., > 23 puntos) en el 74% al 79% de casos en 
dos muestras de superdotados, lo cual sugiere que los llamados perfi les no típicos parecen 
ser típicos de los estudiantes superdotados. Según el estudio de validez del editor, parece 
que los dos factores más pequeños (p. ej., IVP e IMT) con más posibilidades de sobresalir 
con puntuaciones relativamente más bajas que los dos factores más grandes de ICV y de 
IRP. Esto se reprodujo en dos muestras descritas por Rimm y colaboradores (2008) y por 
la muestra de la National Association of Gifted Children (NAGC) reportada en el WISC-
IV Technical Report No. 7 (Zhu, Cayton, Weiss & Gabel, 2008). En todas las muestras de 
superdotados revisadas, las medias de ICV y de IRP fueron más altas que la media de IMT, 
que a su vez fue más alta que la media de IVP. Será necesario aclarar las razones precisas de 
esto a través de más investigaciones; pero, sin duda, los dos factores más grandes son desde 
el punto de vista psicométrico más robustos, tienen una validez de constructo más fuerte 
y tienen una mayor carga factorial g que los dos factores más pequeños (véase el Apéndi-
ce C). Desde la perspectiva de CHC (McGrew, 1997, 2005), es posible clasifi car tres de 
los cuatro índices factoriales de acuerdo con su relación teórica con la carga factorial g. El 
ICV, que refl eja la habilidad cristalizada (Gc), sería el primero; el IRP, que refl eja el pro-
cesamiento visual (Gv) y el razonamiento fl uido (Gf), sería el segundo; y el IVP, que re-
fl eja la velocidad de procesamiento (Gs), el tercero. No queda clara cuál es la posición 
exacta y el estado del IMT, ya que la Memoria de trabajo parece ser un constructo más 
amplio que el factor de Memoria a corto plazo (Gsm) del Estrato-II de la teoría de CHC 
(véase McGrew y Flanagan, 1998), y el Razonamiento cuantitativo (Gq) con claridad es 
un aspecto de Aritmética, a pesar de que es una subprueba suplementaria. No obstante, 
el patrón general se sostiene y parece que los niños superdotados son más capaces de de-
mostrar sus habilidades a través de las subpruebas de ICV y de IRP.

El hecho de que las discrepancias entre los índices del WISC-IV no parezcan ser in-
usuales en la población superdotada da más crédito a la noción de que todas las puntua-
ciones deben considerarse cuando se evalúa a un niño potencialmente superdotado. 

El WISC-IV es idóneo para brindar información útil más allá del CIT y queda claro 
que no deben de ignorarse los índices por separados. En ausencia de discrepancias signifi -
cativas entre los índices, un CIT puede refl ejar un estimado global preciso y útil de la 
habilidad de un examinado. Sin embargo, nunca debe asumirse que éste sea el caso sin 
tomar en cuenta todas las puntuaciones disponibles y otra información externa relevante.

Superdotación y Discapacidades de Aprendizaje
Los individuos tanto con superdotación intelectual como con discapacidad de apren-

dizaje específi ca (DAE) mostraron perfi les de habilidades mixtos cuando en ocasiones se 
falló en la identifi cación de patrones particulares, la superdotación se asocia más frecuen-
temente con pensamiento de orden avanzado más alto, razonamiento y solución de pro-
blemas. Las DAEs se caracterizan por difi cultades de aprovechamiento relacionadas con 
défi cits en procesos psicológicos básicos (individuos con Disabilities Education Improve-
ment Act [IDEIA] de 2004). Este fenómeno conocido como enmascaramiento de apro-
vechamiento promedio (McCoach, Kehle, Bray & Siegle, 2001) puede ser observado 
cuando los menores superdotados/DAE aplican habilidades de razonamiento avanzadas 
para compensar total o parcialmente un défi cit en un dominio de procesamiento básico. 
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Otra forma de enmascaramiento puede ocurrir cuando los examinadores llegan a observar 
perfi les de CIT caracterizados por grandes discrepancias entre las puntuaciones índices 
factoriales; en cada uno de estos casos un CIT promedio puede resultar cuando las pun-
tuaciones índice propias de una habilidad excepcional son promedio y en tal caso refl ejan 
un défi cit relacionado con una DAE. En cada caso el desempeño académico de estos niños 
puede verse benefi ciado por los apoyos ofrecidos a los niños con DAEs mientras que 
aquellos con habilidades cognitivas más altas pueden tener un mejor desarrollo en progra-
mas para superdotados (Volker, Lopata & Cook-Cottone, 2006).   

Cuando el défi cit de procesamiento básico se relacione con la memoria a corto plazo 
o la velocidad de procesamiento, tal vez se exagere el perfi l del WISC-IV característico de 
los estudiantes intelectualmente superdotados, por tener un IMT o un IVP, y/o ambos, 
considerablemente más bajo que el ICV o que el IRP. Sin embargo, cuando la DAE tiene 
una base más lingüística, las difi cultades con el procesamiento del lenguaje podrían afec-
tar el ICV y/o cualquiera de los otros índices, incluso el IRP. Este fenómeno ocurre, en 
parte, porque ningún índice factorial evalúa un constructo psicológico de forma comple-
tamente independiente de la infl uencia de los otros factores. Todos los índices del WISC-IV 
están correlacionados en forma positiva debido a sus vínculos con la inteligencia general 
y otros factores que comparten. Estos otros aspectos incluyen el hecho de que todas las 
subpruebas involucran instrucciones verbales, que las subpruebas tanto de ICV como de 
IMT requieren respuestas verbales, y que todas las subpruebas de IRP y de IVP implican 
cierto grado de velocidad de procesamiento visual. Esto signifi ca que la presencia de una 
DAE puede tener un impacto adverso sobre uno o varios índices.

Por si la situación no fuera ya bastante complicada, también es posible que los estu-
diantes muy brillantes compensen (como en el enmascaramiento antes mencionado) los 
défi cits en un factor a través del uso de las habilidades de otro. Por ejemplo, un alumno 
podría usar su fortaleza en memoria visual (es decir, un aspecto estrecho de Gv que, en 
teoría mide el IRP) para reducir la necesidad de consultar la clave de códigos en la 
subprueba de Claves. Esto podría mejorar la puntuación del estudiante en ésta compen-
sando con un factor que de acuerdo a la teoría no se relaciona con la Velocidad de proce-
samiento (es decir, a través de una varianza irrelevante al constructo), el cual es el índice 
factorial al que propiamente pertenece Claves. Además, el fenómeno del uso de la media-
ción verbal para mejorar las puntuaciones de alguien en algunas de las subpruebas tradi-
cionales de Wechsler es muy conocido (p. ej., véase Kaufman, 1994). 

Desde la perspectiva del WISC-IV, esto podría signifi car el uso de las habilidades que 
mide el ICV para mejorar el desempeño de alguien en una o más subpruebas incluidas en 
el IRP. Desde una perspectiva de CHC esto puede signifi car que utilizando las habilidades 
de Gc para mejorar las puntuaciones de alguien en las medidas que intentan evaluar la Gv 
o la Gf. Esto podría implicar que el niño considerara con detenimiento los problemas vi-
soespaciales o codifi cara verbalmente los estímulos visuales o razonara de manera verbal 
los acertijos visuales.

Las diversas necesidades de evaluación de un niño tanto con superdotación intelectual 
como con discapacidades de aprendizaje requieren de un examinador bien capacitado, 
sensible y fl exible que lleve a cabo una evaluación exhaustiva. Los examinadores deben 
prestar mucha atención a todas las puntuaciones y conductas en la prueba al momento de 
evaluar a esos niños. Es necesario tomar en cuenta el uso de métodos de intertest, la eva-
luación informal y las observaciones de la resolución formal e informal de problemas con 
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el objetivo de reunir información adicional para brindar un panorama más detallado de las 
fortalezas y debilidades del niño. La meta de dicha evaluación es crear un programa indi-
vidualizado de instrucción acelerada para abordar los dones intelectuales, así como las 
adaptaciones, modifi caciones e intervenciones paliativas para enfrentar las difi cultades de 
aprendizaje (Volker, Lopata & Cook-Cottone, 2006).

 Asuntos relacionados con los compuestos alternativos 
y las subpruebas
En general, los compuestos del WISC-IV que más refl ejan pensamiento, razonamiento y 
resolución de problemas de alto nivel son las indicadas para identifi car a los alumnos que 
deben estar en un programa de superdotados. Estos compuestos incluyen el CIT, el Índice 
de Competencia General (ICG; Raiford, Weiss, Rolfhus & Coalson, 2005), el ICV y el IRP. 
El hecho de que el IVP y el IMT tiendan a refl ejar un procesamiento más básico y a ser 
puntuaciones de índice relativa y sustancialmente más bajas para los estudiantes superdo-
tados en todas las muestras cuando se les compara con el ICV y el IRP, sugiere que debe 
darse menos preponderancia a estos índices cuando se tomen decisiones que lleven a la 
identifi cación de los superdotados.

Por lo general, se considera que el CIT es el mejor estimado global de la inteligencia 
general. Su fortaleza radica en que se basa en un amplio rango de subpruebas que refl ejan 
diversos de factores. Sin embargo, el CIT tiene dos debilidades interrelacionadas para la 
evaluación de los estudiantes superdotados. La primera consiste en que es habitual que 
varias subpruebas en las que los estudiantes superdotados se han destacado, hayan sido 
eliminadas de la batería esencial (p. ej., Aritmética e Información), mientras que la repre-
sentación de las subpruebas de IMT y de IVP (áreas un tanto más débiles para los alumnos 
superdotados) ha aumentado en la escala esencial. 

La segunda consiste en que las subpruebas que contribuyen al CIT no se ponderan 
diferencialmente de acuerdo con su carga factorial g o correlación con el factor de inteli-
gencia general. El uso de la ponderación diferencial podría haber, hasta cierto punto, 
compensado la infl uencia negativa de las subpruebas con menor carga factorial g en el CIT 
para los examinados potencialmente superdotados.

El ICG para el WISC-IV se describe a detalle con tablas normativas basadas en la 
muestra de estandarización en el WISC-IV Technical Report No. 4 (Raiford, Weiss, Rolfhus 
& Coalson, 2005). Estas mismas tablas se encuentran en el apéndice F1 del sitio web. 
Además, un ICG se calcula de manera automática y se reporta en el programa WISC-IV 
AMID en línea. Este índice consiste en seis subpruebas esenciales que integran el ICV 
(Vocabulario, Semejanzas y Comprensión) y el IRP (Diseño con cubos, Matrices y Con-
ceptos con dibujos). Tiene el propósito de servir como un estimado alternativo de la inte-
ligencia general cuando: a) el IMT o el IVP difi ere sustancialmente del ICV o del IRP, y b) 
el ICV y el IRP no difi eren entre sí sustancialmente. Dada la tendencia del CIT a compro-
meterse debido a las puntuaciones relativamente bajas en las subpruebas de IMT y de IVP 
para los estudiantes superdotados, es probable que el ICG sea relevante en muchas, si no 
es que en la mayoría, de las evaluaciones de superdotados. 

Dada la naturaleza de mayor categoría de los constructos de CHC que evalúan el ICV 
(es decir, el Gc) y el IRP (es decir, el Gv y el Gf), el hecho de que estos dominios tiendan 
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a ser buenos predictores del aprovechamiento académico, y que estos Índices tiendan a ser 
áreas de fortaleza para los estudiantes superdotados, hace que sean adecuados para iden-
tifi car la superdotación. Su uso individual resulta lógico cuando existe una discrepancia 
sustantiva entre ellos (es decir, cuando el CIT y el ICG sean menos signifi cativos para la 
interpretación), cuando se evalúa a un examinado con un origen lingüístico o cultural diver-
so, o cuando un examinado presenta difi cultades sensoriales, del habla/lingüísticas, moto-
ras o neurológicas que pudieran comprometer el desempeño en subpruebas particulares.

El uso recomendado del CIT, el ICG, el ICV y el IRP para identifi car la superdotación 
se sustenta en un documento que se encuentra en el sitio web de la National Association 
for Gifted Children (NAGC, 2008) así como en un capítulo reciente sobre la evaluación 
fl exible de los superdotados, escrito por Rimm, Gilman y Silverman (2008). Concuerda 
con la mayor utilidad percibida de los factores g, Gc, Gf y Gv sobre los factores Gs, Ga y 
Gsm desde el punto de vista de CHC respecto a la superdotación intelectual (véase Volker, 
Lopata & Cottone, 2006, para más detalles sobre los factores de CHC y la superdotación). 

Es necesario considerar las subpruebas suplementarias del WISC-IV que sean útiles 
para los niños superdotados. Aritmética, Información, Palabras en contexto (pistas) y Fi-
guras incompletas son subpruebas que resulta razonable considerar como subpruebas su-
plementaria o de sustitución para los estudiantes potencialmente superdotados, cuando 
sea necesario. Se debe hacer notar que sólo esta permitido sustituir dos subpruebas para 
realizar el cálculo del CIT y sólo una para cada índice. Silverman, Gilman y Falk (2004) 
del Gifted Development Center, en Denver, Colorado, reportan que sustituyen con regula-
ridad Aritmética por Sucesión de números y letras en las evaluaciones de superdotación 
para los niños sin fobias a las matemáticas. En vista de la carga factorial g tan baja de la subprueba 
de Registros y su relativamente baja puntuación media en comparación con la mayoría de 
las subpruebas para estudiantes superdotados, no se recomienda usarla para identifi car a 
los examinados superdotados. 

 Topes estándar de subpruebas y normas ampliadas
Los topes de las subpruebas son problemáticos cuando existen muy pocos reactivos difíciles 
en la parte superior de la subprueba y demasiados examinados son capaces de responder en 
forma correcta a todos los reactivos. Cuando este efecto tope ocurre, signifi ca que la subprue-
ba no puede discriminar de forma adecuada entre aquéllos que obtienen puntuaciones en la 
parte superior de la subprueba. Kaufman (1992) afi rmó que las subpruebas del WISC-III 
tienen topes excelentes que permiten distinguir a los niños superdotados entre las edades de 
6 a 14 años, además de que todas las subpruebas esenciales permiten puntuaciones estándar 
de hasta 3 DEs por encima de la media. A pesar de que todas las subpruebas esenciales tu-
vieron topes de por lo menos 2 DEs por encima de la media incluso a la edad de 16 años, se 
consideró menos que óptimo que varias subpruebas esenciales no produjeran puntuaciones 
de 3DEs más allá del punto superior de la edad de la prueba. En general, Kaufman dijo que 
los topes de las subpruebas del WISC-III iban de excelentes a adecuados.

En el WISC-IV, los topes de las subpruebas se refi naron. Se añadieron reactivos de 
mayor difi cultad a varias de ellas con el fi n de expandir el rango de puntuaciones naturales 
posibles e impulsar aún más los topes de éstas subpruebas. Ahora todas las subpruebas de 
la escala estándar del WISC-IV pueden producir puntuaciones 3 DEs por encima de la 
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media en todas las edades en las que la prueba se aplica. Entre las cinco subpruebas suple-
mentarias, la subrueba Palabras en Contexto (pistas) comienza a mostrar topes más bajos 
en la edad de 14 años pero el resto tienen puntuaciones de 3DEs por encima de la media hasta 
los 16:11 años de edad. Así, el WISC-IV tiene excelentes topes de subprueba que le per-
miten discriminar con mayor precisión a los examinados con un funcionamiento más alto. 

Además, el WISC-IV Technical Report No. 7 (Zhu, Cayton, Weiss & Gabel, 2008) les 
brinda a los examinadores normas extendidas para que las utilicen cuando evalúen a jóvenes 
altamente superdotados. Estas normas emplearon los datos de estandarización existentes para 
extender el topes de las puntuaciones escalares de las subpruebas de 19 a 28 en ciertos 
casos. Por ejemplo, para un examinado de 6 años 0 meses, las puntuaciones naturales de 
34 a 68 en la subprueba de Vocabulario de manera habitual ameritarían una puntuación 
escalar de 19. Así, el examinado que obtenga una puntuación natural de 35 obtendría la 
misma puntuación escalar de uno que obtenga una puntuación natural de 51. Sin embar-
go, gracias al uso de las normas extendidas, sus puntuaciones escalares serían de 19 y 27, 
respectivamente; lo cual destaca la sustantiva y signifi cativa diferencia entre ellas. Tam-
bién se proporcionan tablas extendidas para derivar los cuatro índices, el CIT y el ICG, de 
modo que estas diferencias puedan refl ejarse en las puntuaciones compuestas. Sin embar-
go, el contenido de los reactivos del WISC-IV no abarca una cantidad sufi ciente de reac-
tivos difíciles en extremo como para proporcionar este grado de diferenciación entre los 
adolescentes mayores a los 16 años de edad, sólo Retención de dígitos, Claves, Sucesión 
de números y letras y Búsqueda de símbolos (subpruebas que, no obstante, suelen ser 
menos diagnósticas de la superdotación) pueden producir puntuaciones de más de 19. Sin 
embargo, este procedimiento puede ayudar a distinguir entre distintos niveles de super-
dotación en los examinados en edad de cursar la educación básica; lo cual enriquece no 
sólo la identifi cación de la superdotación, sino también la planeación de programas. Así 
como un niño con un CI de 130 tiene necesidades educativas notablemente distintas que 
las de un niño con un CI de 90, un niño con un CI de 170 tiene necesidades educativas 
en extremo diferentes a las de un niño con un CI de 130. Una identifi cación apropiada 
resulta vital, ya que es improbable que los programas estándar para superdotados satisfa-
gan las necesidades de ese niño.

 Qué hacer con las respuestas correctas poco convencionales
A pesar de que en ocasiones se observan en los jóvenes que no son superdotados pero que 
sí muestran una inteligencia inusual, creativa o contraria a lo esperado y que proporcionan 
respuestas correctas poco convencionales o demasiado correctas suelen, con frecuencia, 
ser obra de niños muy inteligentes. Las respuestas demasiado correctas son aquéllas que 
de manera técnica son correctas y por lo general demuestran un conocimiento o un razona-
miento más sofi sticado que lo esperado para el nivel de los reactivos. Por ejemplo, cuando 
se le pide que diga quién inventó la penicilina (que a menudo se atribuye a Alexander 
Fleming), un examinado excepcionalmente superdotado puede responder que los mozos 
de cuadra árabes aplicaban en forma deliberada el hongo para curar las heridas desde la 
Edad Media. Ésta no se parecería a ninguna de las respuestas listadas. Si el examinador 
interroga al niño y le dice Explícame qué quieres decir, es probable que se propicie una 
discusión más detallada sobre la medicina árabe, en vez de una respuesta aceptable de 1 
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punto. Por si fuera poco, los examinados altamente superdotados pueden proporcionar 
respuestas más allá del nivel de conocimiento o comprensión del examinador. En el ejem-
plo anterior, es razonable pensar que muchos psicólogos no recuerdan o nunca les ense-
ñaron este suceso y por lo tanto sería incapaz de determinar si la respuesta del examinado 
amerita una consideración posterior. Estas respuestas predominan sobre todo en las 
subpruebas que permiten respuestas verbales abiertas (es decir, las del ICV), pero pueden 
subyacer en respuestas en apariencia incorrectas en Conceptos con dibujos (p. ej., elegir 
tres artículos que sean exportaciones de Holanda) o Matrices (p. ej., interpretar la matriz 
a través de la secuencia de Fibonacci). Ya que este hecho afecta, por lo tanto, a cinco de 
cada seis subpruebas que constituyen el ICG, el compuesto que, según se cree, es el más 
relevante para identifi car la superdotación, las respuestas demasiado correctas represen-
tan un asunto de interés fundamental. En el Manual del WISC-IV no se describe ningún 
método específi co para abordar este asunto, pero existen varias estrategias que pueden 
tenerse en cuenta. El cuadro 7-2 enlista distintos métodos para enfrentar las respuestas 
poco convencionales junto con los pros y los contras de usar cada método.

De los procedimientos que se encuentran en el cuadro 7-2, los últimos tres parecen ser 
los más defendibles y pueden integrarse de acuerdo con la situación particular del exami-
nado. Cuando el examinado no da muchas respuestas poco convencionales que el examinador 
pueda detectar con claridad como correctas, el simple hecho de conceder crédito a estas res-
puestas parece ser el método más válido y efi ciente. Es necesario que se incluyan en el 
reporte las descripciones cualitativas del estilo de respuestas del examinado, de manera 
que el lector se percate de que estas respuestas recibieron crédito completo. Si se dan 
muchas más respuestas demasiado correctas, o si las respuestas son de una calidad incier-
ta, el procedimiento de prueba de los límites evita que el examinador se aleje demasiado 
de los procedimientos de estandarización, aunque sigue brindando una oportunidad para 
medir el desempeño del examinado sin la infl uencia de las respuestas poco convenciona-
les. Las subpruebas de opción múltiple de ICV del WISC-IV Integrado son sólidas desde 
el punto de vista psicométrico y esquivan el problema de las respuestas demasiado correc-
tas; pero, a causa de los efectos tope, debe tenerse cuidado al usarlas con adolescentes o 
examinados altamente superdotados.

En conclusión, el WISC-IV tiene menos exigencias de velocidad de desempeño, una 
estandarización sólida y una minimización razonable de los sesgos culturales, una mejor 
cobertura de la habilidad fl uida y una gran variedad de puntuaciones más allá del CIT 
para ayudar a evaluar las habilidades irregulares que se observan con frecuencia en los 
perfi les superdotados (véase también Sparrow et al., 2005, para una explicación de cómo 
los cambios en el WISC-IV afectan la identifi cación de la superdotación). Varios estudios 
de muestras de superdotados con el WISC-IV (p. ej., Rimm, Gilman & Silverman, 2008; 
Wechsler, 2003; Zhu, Cayton, Weiss & Gabel., 2008) han mostrado que el WISC-IV dis-
crimina de manera apropiada entre el grupo control y los superdotados y que los perfi les 
índice irregulares del WISC-IV ocurren con frecuencia en la población superdotada. Los 
autores han hecho sugerencias para tratar con respuestas poco convencionales que tienen 
más probabilidades de presentarse cuando se evalúa a los examinados superdotados. Has-
ta el momento, se necesita realizar más investigaciones sobre el WISC-IV y su uso con 
niños superdotados para aclarar qué tan bueno es su desempeño en esta prueba con rela-
ción a otras pruebas cognitivas. 
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 Uso del WISC-IV y el WIAT-II en el contexto 
de una defi nición operacional contemporánea de discapacidades 
específi cas de aprendizaje
Jennifer T. Mascolo

Tanto el WISC-IV como la Prueba de Aprovechamiento Individual de Wechsler—Segun-
da Edición (WIAT-II) miden un rango de habilidades cognitivas y académicas que son 
importantes de valorar cuando se evalúa a los niños con una probable discapacidad de 
aprendizaje específi ca (DAE). Aunque éstas y otras baterías cognitivas y académicas des-
tacadas proporcionan muchas de las pruebas que se necesitan para llevar a cabo el tipo de 
evaluación exhaustiva que se requiere para identifi car y diagnosticar la DAE, la manera en 
la que se usan estas herramientas es muy variada. Tener pruebas confi ables y válidas, como las 
que constituyen el WISC-IV/WIAT-II, sólo es parte de la ecuación de evaluación de la 
DAE. Durante mucho tiempo, en el campo de la DAE, se ha reconocido que dichas he-
rramientas deben usarse en el contexto de una defi nición operacional (véase Flanagan et 
al., 2002; Kavale & Forness, 2000).

Para usar el WISC-IV/WIAT-II en el contexto de una defi nición operacional de la 
DAE, es necesario tomar decisiones relacionadas con la sufi ciencia de una evaluación del 
WISC-IV/WIAT-II, identifi car fortalezas y debilidades normativas y personales, evaluar 
los potenciales factores mitigantes en el desempeño de la prueba, y evaluar el bajo desempeño. 
La información que se presenta aquí sirve como modelo para abordar las canalizaciones 
por una DAE a través del uso del WISC-IV y el WIAT-II.

 Evaluación de los individuos canalizados por difi cultades 
de aprendizaje con WISC-IV y  WIAT-II
El cuadro 7-3 describe la defi nición operacional de la DAE de acuerdo con Flanagan y 
colaboradores (2002, 2006, 2007). El WISC-IV/WIAT-II puede usarse en el contexto de 
esta defi nición operacional para las canalizaciones por DAE. Los elementos esenciales 
para defi nir la DAE, como se ilustra en este cuadro, son: a) un análisis interindividual de 
la habilidad académica (nivel I-A); b) una evaluación de factores mitigantes y excluyentes 
(niveles I-B y II-B); c) un análisis de la habilidad cognitiva interindividual y del procesa-
miento (nivel II-A); y d) un análisis integrado de habilidades y procesos (nivel III). Juntos, 
estos elementos forman una defi nición operacional de la DAE. El WISC-IV/WIAT-II pue-
de usarse de manera efi caz para reunir información e hipótesis de la prueba en cada nivel de 
esta defi nición operacional. Sólo cuando se cumplen los criterios de cada uno de estos 
niveles de la defi nición operacional es posible confi ar, de manera razonable, que el diag-
nóstico de la DAE es adecuado.

Se supone que los niveles de evaluación ilustrados en el cuadro 7-3 se llevan a cabo después 
de las actividades de intervención previas a la canalización (de acuerdo con una aproxima-
ción de Respuesta a la intervención o RtI) se han realizado con poco o ningún éxito y, por 
lo tanto, se consideró necesario efectuar una evaluación enfocada de las habilidades y procesos 
específi cos a través de pruebas especializadas. Además, antes de comenzar la evaluación de 
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una DAE con el WISC-IV/WIAT-II, otras fuentes de datos signifi cativos podrían (y quizás 
deberían) ya haber sido descubiertas en el contexto de haber llevado a cabo la interven-
ción. Estos datos podrían incluir resultados de exámenes informales, observaciones direc-
tas de conductas, muestras de trabajo, reportes de personas que conocen las difi cultades 
del niño (p. ej., maestros, padres), y tal vez información que el mismo examinado propor-
cione. En principio, la evaluación del nivel I-A debe comenzar sólo después de que se 
hayan documentado los alcances y la naturaleza de las difi cultades de aprendizaje de un 
niño. No corresponde a este libro proporcionar una descripción detallada de las activida-
des relacionadas con la evaluación y la interpretación de cada nivel de la defi nición ope-
racional. Por lo tanto, a continuación sólo se presenta un resumen de cada nivel (véase 
Flanagan et al., 2006, 2007, para una descripción exhaustiva de este modelo de DAE).

 Nivel I-A. Análisis interindividual de la habilidad académica 
con WIAT-II: desempeño en las habilidades académicas 
y el conocimiento adquirido.
El Nivel I-A se enfoca en el concepto básico del DAE: que el aprendizaje, de alguna ma-
nera, interrumpe su curso normal a causa de un tipo de trastorno o disfunción interna. 
Aunque el mecanismo específi co que inhibe el aprendizaje no es observable de manera 
directa, es posible seguir suponiendo que se manifi esta en fenómenos observables; en particular 
en el aprovechamiento académico. Así, el primer componente de la defi nición operativa 
es documentar que existe algún tipo de défi cit de aprendizaje. Así, el proceso en el nivel 
I-A implica la medición exhaustiva de las principales áreas de aprovechamiento académico 
(es decir, lectura, escritura, habilidades matemáticas) o cualquier subprueba de habilida-
des que sea el punto central y el propósito de la evaluación.

Las habilidades académicas que generalmente suelen evaluarse en este nivel en la de-
fi nición operacional incluyen las ocho áreas de aprovechamiento especifi cadas en la defi -
nición federal de DAE, según lo indica el Individuals with Disabilities Educational Act [Ley 
de Educación para las personas con discapacidades] (IDEIA, 2004). Estas ocho áreas son 
cálculo matemático, razonamiento matemático, habilidades básicas de lectura, fl uidez de 
lectura, comprensión de lectura, expresión escrita, comprensión auditiva y expresión oral. 
La mayoría de las habilidades que se miden en el nivel I-A representan el conocimiento adqui-
rido de un individuo. Estas bases de conocimiento específi co (es decir, conocimiento cuan-
titativo, habilidad de lectura, habilidad de escritura) se desarrollan de forma principal 
como una función de la instrucción formal, educación y experiencias de tipo educativo. 
La referencia rápida 7-1 enlista las subpruebas del WIAT-II que corresponden a las ocho áreas 
de aprovechamiento que se especifi can en la defi nición federal de DAE. Esta referencia 
rápida incluye una lista de subpruebas de las Pruebas de Aprovechamiento Woodcock-
Johnson—Tercera Edición (WJ III ACH) y la Prueba de Kaufman de Aprovechamiento 
Educativo—Segunda Edición, Forma Completa (KTEA-II; Kaufman & Kaufman, 2004b) 
que pueden emplearse para complementar el WIAT-II, si es necesario, por medio del mé-
todo intertest (véase Flanagan et al., 2006, 2007, para una revisión detallada de esta 
aproximación).

Una vez que las pruebas de aprovechamiento se han seleccionado y aplicado (véase la 
referencia rápida 7-1), se debe evaluar el desempeño para determinar si existe una Debi-
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lidad normativa académica. Esto se logra a través de un análisis académico interindividual. 
Este tipo de análisis implica hacer comparaciones con bases normativas del desempeño  
del niño en el WIAT-II (o cualquier otra prueba de desempeño) respecto a una muestra 
representativa de pares de la misma edad o grado escolar provenientes de la población 
general. Si no se identifi can las debilidades normativas en el perfi l de desempeño acadé-
mico del niño, entonces el tema de DAE puede ser debatible, ya que tales debilidades son 
un componente necesario de la defi nición; en especial en los primeros años de educación 
primaria y antes de la instrucción e intervención remedial. Por lo tanto, la presencia de una 
debilidad normativa establecida a través de las pruebas estandarizadas así como de otros 
medios, como observaciones clínicas del desempeño académico, muestras de trabajo, entre 
otras, es una condición necesaria (pero no sufi ciente) para determinar una DAE. Por defi -
nición, una disfunción en el aprendizaje, del modo en que se manifi esta en difi cultades 
académicas signifi cativas, forman los cimientos de todas las defi niciones predominantes de 
DAE. Por lo tanto, cuando se encuentra una debilidad normativa en el desempeño acadé-
mico o el aprendizaje (sin importar el método particular por medio del cual se identifi -
que), se establece una condición necesaria pero no sufi ciente para un DAE y entonces es 
posible pasar al nivel I-B.

 Nivel I-B. Evaluación de los factores excluyentes
El criterio en el nivel I-B implica evaluar si alguna debilidad normativa documentada que se 
haya encontrado a través del análisis del Nivel I-A es o no principalmente el resultado de 
factores que pueden ser, por ejemplo, ajenos, en su mayoría, al niño o a su naturaleza no sea 
cognitiva. Ya que puede haber muchas razones para un desempeño académico defi ciente, 
el profesional debe tener cuidado de no asignar en forma prematura vínculos causales a 
una DAE y debe desarrollar hipótesis razonables relacionadas con otras causas potencia-
les. Por ejemplo, las diferencias culturales y lingüísticas son dos factores comunes que 
pueden afectar tanto el desempeño en la prueba como la adquisición de habilidades aca-
démicas y dan como resultado datos acerca del aprovechamiento que parecen indicar la 
presencia de un DAE (este tema se discute en la siguiente sección de este capítulo). Ade-
más, también es necesario descartar falta de motivación, alteración emocional, ansiedad 
de desempeño, trastornos psiquiátricos, discapacidades sensoriales y problemas médicos 
(p. ej., problemas de la vista o el oído), como correlatos explicativos potenciales de una 
debilidad normativa identifi cada en la subprueba de desempeño del WIAT-II (u otras) en 
el nivel I-A. La parte fundamental del criterio en este nivel radica en el punto hasta el que 
cualquier factor que no sea la discapacidad cognitiva puede considerarse la razón princi-
pal de la debilidad normativa en el desempeño académico. Si no es posible atribuir el 
desempeño en particular a otros factores, entonces se cumple el segundo criterio necesa-
rio para establecer un DAE de acuerdo con la defi nición operacional, y la evaluación 
puede continuar con el siguiente nivel. 

Es importante reconocer que a pesar de que los factores, como que el inglés sea un 
segundo idioma, pueden estar presentes y pueden afectar el desempeño en forma negati-
va, también es posible que exista un DAE. De hecho, los niños que pudieran tener pro-
blemas de visión, enfermedades crónicas, una competencia limitada en el idioma inglés, 
entre otros, bien podrían tener algún tipo de DAE. Por lo tanto, cuando se presentan éstos 
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u otros factores en el nivel I-B o incluso cuando se determina que contribuyen a un des-
empeño defi ciente, no debe descartarse de manera automática un DAE. En cambio, sólo 
cuando se determina que esos factores son los principales responsables de las debilidades 
normativas en el aprendizaje y el desempeño académico, y que no sólo contribuyen a ellas, 
se debe descartar que DAE sea una explicación para la disfunción de desempeño. Resulta 
necesario examinar los factores excluyentes con el fi n de asegurar una interpretación jus-
ta y equitativa de los datos recopilados para determinar la presencia de la DAE; no para 
confi rmarla, sino para descartar de manera específi ca otras explicaciones posibles para un 
desempeño académico defi ciente. Se debe recordar que la determinación fi nal de un DAE 
se hace sólo después de que todos los criterios de todos y cada uno de los niveles se hayan 
cumplido, siendo esto independiente de qué tan drástico pueda parecer cualquier dato 
particular o patrón de datos en un principio. 

Una de las razones principales de colocar la valoración de los factores excluyentes en este 
punto del proceso de evaluación es brindar un mecanismo que sea efi ciente tanto en términos 
de tiempo como de esfuerzo y que pueda evitar la aplicación innecesaria de pruebas o la 
imposición de más procedimientos evaluativos invasivos o inútiles. El uso de pruebas es-
tandarizadas, en particular de las pruebas de CI, no puede considerarse como un proceso 
enteramente positivo. Las implicaciones y ramifi caciones que pueden resultar de su utili-
zación exigen que se las aplique de manera cuidadosa y selectiva sólo cuando sea necesario. 
Los autores reconocen, desde luego, que tal vez no sea posible descartar de manera com-
pleta y convincente todos los distintos factores excluyentes potenciales en esta etapa del 
proceso de evaluación. Por ejemplo, los datos recopilados en los niveles I-A y I-B pueden 
no ser sufi cientes para establecer una conclusión acerca de condiciones como la discapa-
cidad intelectual, la cual suele requerir una evaluación cognitiva más profunda y directa. 
Por ello, una evaluación adecuada debe encaminarse a descubrir y evaluar tantas posibili-
dades como sea práctico o necesario. Una vez que se hayan evaluado con cuidado los 
factores excluyentes y se hayan eliminado como posibles explicaciones principales para 
un desempeño defi ciente en el nivel I-A—por lo menos las que puedan evaluarse de manera 
confi able en este nivel—es posible que la evaluación pase al siguiente nivel.

 Nivel II-A. Análisis interindividual de habilidad cognitiva con el WISC-IV: 
desempeño en las habilidades y procesos cognitivos
El criterio en este nivel es similar al que se especifi có en el nivel I-A, excepto que se evalúa 
con datos de una evaluación de habilidades y procesos cognitivos (p. ej., del WISC-IV). El 
análisis de los datos generados de la aplicación de las pruebas estandarizadas representa el 
método más común del que se dispone para evaluar el funcionamiento cognitivo de los 
niños. Sin embargo, esto no impide que se usen otros tipos de información y datos rele-
vantes para el desempeño cognitivo. Con el propósito de seguir las buenas prácticas de 
evaluación, se debe realizar una búsqueda y recopilación activa de datos de otras fuentes, 
como una manera de proporcionar evidencias de corroboración para cualquier conclusión 
a la que se llegue.

En general, el proceso de evaluación en el nivel II-A, así como con la medida de las 
habilidades en el nivel I-A, procede con la expectativa de que el desempeño cognitivo de 
un niño estará dentro del promedio, a menos que un análisis cuidadoso de todos los datos 
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disponibles indique algo distinto. Esto es cierto incluso cuando en el nivel I-A se identifi -
can debilidades normativas académicas reales y verifi cables. La referencia rápida 7-2 iden-
tifi ca las habilidades de CHC que mide el WISC-IV así como otras baterías de inteligencia 
y cognitivas importantes. 

Un aspecto que en particular se destaca de cualquier defi nición operacional de un 
DAE es el concepto de una disfunción con bases neurológicas en una habilidad o proceso 
cognitivo que supuestamente subyace en las difi cultades del desempeño académico o del 
desarrollo de habilidades que se observan en el nivel I-A. Ya que casi todas las defi niciones 
de DAE especifi can en forma directa o bien implican que la relación entre la disfunción 
cognitiva y los problemas de aprendizaje manifi estos no son aleatorios, sino que son de 
naturaleza causal, el análisis de los datos en este nivel debe encaminarse a asegurar que las 
debilidades normativas identifi cadas en las pruebas cognitivas tengan una relación empí-
rica o lógica con las debilidades normativas previamente identifi cadas en las pruebas de 
aprovechamiento. Es precisamente esta idea lo que hace necesario recurrir a la teoría y a 
la investigación cognitivas para sustentar las defi niciones de DAE y aumentar la confi abilidad 
y la validez del proceso de determinación de una. 

La teoría y la base de investigación que se le relaciona no sólo especifi can los construc-
tos relevantes en la determinación de DAE (p. ej., constructos que deberían medirse en 
los niveles I-A y II-A), pero también predice la manera en la cual se relacionan. Por lo 
tanto, la aplicación de la teoría e investigación actuales sirve para guiar el análisis de datos 
en todos los niveles, incluyendo éste, y proporciona un fundamento empírico esencial en 
el que las interpretaciones y conclusiones pueden apoyarse. El cuadro 7-4 proporciona un 
resumen de las relaciones entre las habilidades cognitivas y los procesos de CHC y el 
aprovechamiento en lectura, matemáticas y lenguaje escrito. Este cuadro puede ser útil 
para organizar las evaluaciones en los niveles I-A y II-A, así como para determinar si se ha 
cumplido el criterio del nivel II-A.

Para cumplirlo en este último caso, se requiere identifi car la habilidad cognitiva inte-
rindividual o los défi cits de procesamiento que se relacionan de manera empírica o lógica 
con la debilidad cognitiva correspondiente previamente identifi cada en el desempeño 
académico en el nivel I-A. Cuando la evaluación del desempeño cognitivo es exhaustiva 
y sufi ciente, en términos de medir las áreas de la disfunción que se sospecha y no se en-
cuentran debilidades normativas en el funcionamiento cognitivo, entonces un desempeño 
académico defi ciente por sí solo, como se lo identifi có en el nivel I-A, no es sufi ciente para 
establecer la presencia de DAE. Del mismo modo, cuando una debilidad normativa en el 
funcionamiento cognitivo se identifi ca en el nivel II-A pero el área de disfunción no se 
relaciona de manera empírica o lógica con la debilidad normativa en el nivel I-A, entonces 
la presencia de DAE es indeterminada.

Nivel II-B. Reevaluación de los factores excluyentes
Ya que se recopilaron nuevos datos (p. ej., los datos del WISC-IV) en el nivel anterior, 
debe llevarse a cabo una vez más en este punto una reevaluación de factores mitigantes o 
excluyentes, como se hizo en el nivel I-B. A pesar de que establecer la presencia de una 
debilidad normativa en el funcionamiento cognitivo que se relacione con una debilidad 
normativa identifi cada en el aprovechamiento académico (como se hizo en el nivel II-A) 
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Habilidad 
de CHC

Aprovechamiento en 
lectura

Aprovechamiento 
matemático

Aprovechamiento en 
Escritura

Gf Las habilidades de 
razonamiento inductivo 
(I) y secuencial general 
(RG) desempeñan un 
papel moderado en la 
comprensión lectora

Las habilidades de 
razonamiento inductivo 
(I) y secuencial general 
(RG) son muy importantes 
de manera consistente en 
todas las edades

Las habilidades de 
razonamiento inductivo 
(I) y secuencial general 
se relacionan con las 
capacidades básicas de 
escritura principalmente 
durante los años de 
educación básica (p. 
ej., de los 6 a los 13 
años) y se relacionan de 
manera consistente con la 
expresión escrita en todas 
las edades

Gc El desarrollo del 
lenguaje (LD), el 
conocimiento léxico (VL) 
y la habilidad auditiva 
(LS) son importantes en 
todas las edades. Estas 
habilidades se vuelven 
más importantes conforme 
la edad aumenta.

El desarrollo del 
lenguaje (LD), el 
conocimiento léxico (VL) 
y la habilidad auditiva 
(LS) son importantes en 
todas las edades. Estas 
habilidades se vuelven 
más importantes conforme 
la edad aumenta.

El desarrollo del 
lenguaje (LD), el 
conocimiento léxico (VL) 
y la información general 
(K0) son importantes 
principalmente después 
de los siete años de 
edad. Estas habilidades 
se vuelven más 
importantes conforme la 
edad aumenta.

Gsm La Retención de memoria 
(MS) es especialmente 
importante cuando 
se evalúa dentro del 
contexto de la memoria 
de trabajo

La Retención de memoria 
(MS) es especialmente 
importante cuando 
se evalúa dentro del 
contexto de la memoria 
de trabajo

La Retención de memoria 
(MS) es importante en 
la escritura, en especial 
para las habilidades 
ortográfi cas, mientras que 
la memoria de trabajo 
ha mostrado una relación 
con las habilidades de 
escritura avanzadas (p. 
ej., la expresión escrita)

Gv Puede ser importante 
principalmente para las 
matemáticas de un nivel 
más alto o avanzadas (p. 
ej., geometría, cálculo)

Cuadro 7-4. Relaciones entre las habilidades y procesos cognitivos de CHC 
y el aprovechamiento académico (continúa)
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Habilidad 
de CHC

Aprovechamiento en 
lectura

Aprovechamiento en 
matemáticas

Aprovechamiento en 
Escritura

Ga La codifi cación fonética 
(PC) o consciencia 
fonológica /
procesamiento fonológico 
es muy importante 
durante los años de 
educación básica

La codifi cación fonética 
(PC) o consciencia 
fonológica /
procesamiento fonológico 
es muy importante 
durante los años de 
educación básica tanto 
para las habilidades 
básicas de escritura como 
para la expresión escrita 
(principalmente antes de 
los 11 años de edad).

Glr La facilidad de nombrar 
(NA) o denominación 
automática rápida es 
muy importante durante 
los años de educación 
básica. La memoria 
asociativa (MA) puede 
ser importante

Importante para adquirir 
habilidades matemáticas 
básicas y para desarrollar 
la automaticidad con 
hechos matemáticos

La facilidad de nombrar 
(NA) o denominación 
automática rápida 
ha mostrado estar 
relacionada con la 
expresión escrita, 
principalmente con el 
aspecto de la fl uidez en 
la escritura

Gs Las habilidades 
de Velocidad de 
procesamiento (P) son 
importantes durante toda 
la educación escolar, en 
particular los años de 
educación básica

Las habilidades 
de Velocidad de 
procesamiento (P) son 
importantes durante toda 
la educación escolar, en 
particular los años de 
educación básica

Las habilidades de 
Velocidad de perceptual 
(P) son importantes 
durante toda la 
educación escolar para 
la escritura básica y se 
relacionan con todas las 
edades para la expresión 
escrita 

Nota: la ausencia de comentarios para una habilidad o proceso de CHC y para un área de aprovechamiento 
particulares (p. ej., Ga y Matemáticas) indica que la investigación revisada no reportó ninguna relación 
signifi cativa entre el constructo respectivo de CHC y el área de aprovechamiento, o si se reportaron resultados 
signifi cativos, fueron débiles y sólo correspondieron a un número limitado de estudios. Además, puede ser que la 
investigación sobre una relación particular entre una habilidad o proceso cognitivo y una habilidad académica 
no se haya llevado a cabo hasta la fecha. Los comentarios en negritas representan los constructos de CHC que 
mostraron las relaciones más fuertes y consistentes con el respectivo ámbito de aprovechamiento. La información 
de este cuadro se reprodujo de Flanagan, Ortiz y Alfonso (2007) con permiso de Wiley. Todos los derechos 
reservados.

Cuadro 7-4. Relaciones entre las habilidades y procesos cognitivos de CHC 
y el aprovechamiento académico (continuación)
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es fundamental para la defi nición operacional de DAE, debe determinarse que dicha de-
bilidad normativa no es el resultado principal de los factores excluyentes. La reevaluación 
de las hipótesis mitigantes y excluyentes en este nivel ilustra la naturaleza recursiva de 
este componente del proceso de determinación de DAE. Una medición confi able y válida 
de DAE depende en parte de ser capaz de excluir los muchos factores que podrían afectar 
el desempeño de habilidades cogntivas de manera negativa. Cuando resulta razonable 
determinar que las debilidades normativas en el funcionamiento cognitivo que se identi-
fi caron en el nivel II-A no pueden asignarse de manera primaria a los factores excluyentes, 
entonces se ha cumplido el criterio necesario en este nivel y es correcto continuar con el 
siguiente nivel de evaluación. 

 Nivel III. Análisis de habilidades integradas con WISC-IV 
y WIAT-II: Evaluación del bajo rendimiento
El análisis de habilidades integradas gira en torno al examen guiado por la teoría y la in-
vestigación del desempeño de un niño en el WISC-IV/WIAT-II tanto en los ámbitos cog-
nitivos como académicos con el fi n de establecer la condición de un bajo rendimiento. 
Cuando el proceso de evaluar la DAE ha llegado a este nivel, se han cumplido tres crite-
rios necesarios para determinarla: a) Se ha identifi cado una o más debilidades normativas 
en el desempeño académico; b) Se ha identifi cado una o más de éstas en las habilidades y 
procesos cognitivos que se relacionan con el (las) área(s) de debilidad académica; y c) se 
han descartado que haya factores excluyentes que sean las causas principales de las debi-
lidades normativas identifi cadas en el desempeño académico y cognitivo. Sin embargo, lo 
que no se ha determinado es si el patrón de resultados apoya el concepto de bajo rendi-
miento de manera que sugiera DAE. La naturaleza del bajo desempeño, en el contexto de 
la defi nición operacional que aquí se presenta, sugiere que un niño no sólo posee debili-
dades normativas académicas y cognitivas específi cas, circunscritas y relacionadas—que se 
conocen como una consistencia capacidad-aprovechamiento por debajo del promedio en 
la defi nición operacional de DAE—sino además que estas debilidades también existen 
dentro de un perfi l de habilidad que de otro modo sería normal. La información en el 
cuadro 7-4 resultará útil para evaluar las consistencias entre las habilidades cognitivas y/o 
los procesos y el aprovechamiento académico.

Es importante comprender que descubrir consistencias entre las habilidades y/o pro-
cesos cognitivos, y las capacidades académicas en el rango por debajo del promedio o más 
bajo podría ser el resultado de una discapacidad intelectual o una habilidad cognitiva por 
lo general baja.

Por lo tanto, la identifi cación de DAE no puede radicar nada más en la consistencia 
capacidad-aprovechamiento por debajo del promedio. Un niño también debe mostrar 
evidencias de un funcionamiento intacto (p. ej., dentro del promedio o por encima de 
éste) en las medidas del WISC-IV y WIAT-II, por ejemplo, que estén menos relacionadas 
con el problema que se presente. En el caso de un niño con difi cultades de lectura-deco-
difi cación, sería necesario determinar si el desempeño en áreas menos relacionadas con 
esta capacidad (p.ej., Gf, habilidad matemática) se encuentra en el rango promedio o por 
encima de éste. Tal resultado sugeriría que las debilidades relacionadas en los ámbitos 
cognitivos y académicos no se deben a una forma más generalizada de disfunción y por lo 
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tanto apoya el concepto de bajo rendimiento: que sería muy probable que el niño mos-
trara un desempeño dentro de los límites normales en cualquiera de las capacidades de 
aprovechamiento en las que se le consideró defi ciente, a no ser que exista un défi cit o 
trastorno cognitivo específi co. El descubrimiento de una debilidad normativa en un con-
junto circunscrito de áreas cognitivas y académicas relacionadas o de un ámbito específi co 
(es decir, capacidad-aprovechamiento por debajo del promedio) dentro de un perfi l de habili-
dad que de otro modo sería normal es, para fi nes prácticos, evidencia convincente de 
DAE. En resumen, el bajo desempeño se establece a través de la consistencia capacidad-
aprovechamiento sólo de acuerdo con dos condiciones necesarias: a) una consistencia 
entre habilidades y/ o procesos cognitivos específi cos según los mide el WISC-IV (y/u 
otras pruebas cognitivas) y una o más habilidades académicas según las mide el WIAT-II 
(y/u otras pruebas de aprovechamiento) que estén relacionadas y que por lo general se 
limiten al rango de funcionamiento por debajo del promedio o más bajo y b) el desempe-
ño en algunas áreas cognitivas y de aprovechamiento que se encuentre dentro del prome-
dio o por encime de éste. Flanagan y colaboradores (2007) desarrollaron un programa 
llamado SLD Assistant para ayudar a los profesionales a determinar si hay un evidente 
perfi l de habilidad que de otro modo sería normal para los individuos que muestren con-
sistencias capacidad-aprovechamiento por debajo del promedio.

 Resumen de la defi nición operacional de Discapacidad 
de Aprendizaje Específi ca
En los párrafos anteriores se presentó un resumen de los componentes principales de una 
defi nición operacional contemporánea de DAE que se diseñó en específi co para ayudar a 
los terapeutas a evaluarla. La defi nición operacional que aquí se ofrece proporciona un 
sustento común para la determinación práctica de DAE y será más efectiva cuando se 
base en la información obtenida por medio de la teoría y la investigación cognitiva que 
apoye: a) la identifi cación y medida de los constructos asociados con DAE; b) la relación 
entre habilidades y procesos cognitivos y académicos seleccionados y c) un método defen-
dible de interpretación de resultados. La defi nición operacional se basa sobre todo en la 
obra de Flanagan y colaboradores (2002, 2006, 2007) y se adaptó aquí con el propósito 
de utilizarla con el WISC-IV y el WIAT-II. De los muchos componentes importantes de 
la defi nición, el punto central gira en torno a la especifi cación de los criterios en los distin-
tos niveles de evaluación que deben cumplirse para establecer la presencia de DAE. Estos 
criterios incluyeron la identifi cación de habilidades y procesos académicos y cognitivos 
empírica o lógicamente relacionados que se encuentran en el rango de debilidad norma-
tiva, la evaluación de factores excluyentes, y la identifi cación de un patrón de bajo desem-
peño, incluyendo la identifi cación de un funcionamiento intacto. 

Según las conclusiones de Flanagan y sus colaboradores, cuando se cumplen los crite-
rios especifi cados en cada nivel de la defi nición operacional (como se muestran en el 
cuadro 7-3), es posible concluir que los datos recopilados son sufi cientes para apoyar un 
diagnóstico de DAE de manera consistente con IDEIA (2004) y sus normas auxiliares. Ya 
que las condiciones esbozadas en el cuadro 7-3 están basadas en investigaciones actuales 
sobre DAE, la defi nición operacional que aquí se presenta representa un avance hacia una 
aproximación más completa y defendible hacia el proceso de evaluación que los métodos 
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anteriores (véase también Flanagan, Ortiz, Alfonso & Dynda, 2007; Hale, Flanagan & 
Naglieri, 2008). Los autores consideran que una defi nición operacional de este tipo tiene 
el potencial de aumentar el grado al que los profesionales estén de acuerdo respecto a 
quién tiene y quién no tiene DAE. Con ese fi n, la referencia rápida 7-3 enlista cinco pre-
guntas para guiar las actividades de evaluación de DAE dentro del alcance de esta defi ni-
ción. Las preguntas están formuladas de manera directa y clara y juntas brindan una 
indicación tanto del tipo de datos que tal vez sea necesario recopilar, así como de la forma 
en la que debe interpretarse que los datos son sufi cientes para cumplir los criterios respec-
tivos de cada nivel. 

 Un marco exhaustivo para determinar Discapacidad 
de Aprendizaje Específi ca
En términos generales, la evaluación de DAE puede defi nirse como un ejercicio de toma 
de decisiones. Esto se manifestó en la descripción anterior sobre la defi nición operacional. 
Sin embargo, el proceso de toma de decisiones se extiende más allá de los confi nes de las 

Pregunta 1 ¿El niño muestra uno o más défi cits interindividual en una o más habilidades 
académicas (p. ej., en lectura, escritura, matemáticas)?

Pregunta 2 ¿Los défi cits en las capacidades académicas pueden atribuirse sobre todo 
a factores mitigantes o excluyentes, como una discapacidad sensorial, 
alteración emocional, educación o instrucción inadecuadas, conocimiento 
limitado del idioma que se usa en los reactivos de la prueba, baja 
motivación o energía, entre otros?

Pregunta 3 ¿El niño muestra défi cits interindividuales en una o más habilidades o 
procesos cognitivos que se relacionen de manera empírica o lógica con 
el desarrollo o la adquisición de la habilidad académica que resultó ser 
defi ciente?

Pregunta 4 ¿Los défi cits en la habilidad o el proceso cognitivo puede atribuirse sobre 
todo a factores mitigantes o excluyentes, como una discapacidad sensorial, 
alteración emocional, discapacidad intelectual, conocimiento limitado 
del idioma que se usa en los reactivos de la prueba, baja motivación o 
energía, entre otros?

Pregunta 5 ¿Existen evidencias de un bajo desempeño según lo representa una 
consistencia capacidad-aprovechamiento por debajo del promedio dentro 
de un perfi l de habilidad que de otro modo sería normal?

Fuente: Estas preguntas están basadas en la defi nición operacional que presentan Flanagan, y 
colaboradores (2002, 2006, 2007).

Referencia rápida 7-3
Resumen de preguntas guía incluidas en la definición operacional Resumen de preguntas guía incluidas en la definición operacional 

de la discapacidad de aprendizaje específicade la discapacidad de aprendizaje específica



266 Claves para la evaluación con WISC-IV

especifi caciones de la defi nición de los procesos más amplios de evaluación como un todo. 
Ya sea que se enfoque o no de manera directa en los criterios relacionados con la defi ni-
ción, el proceso general de evaluación psicológica abarca un conjunto más amplio de 
preguntas o condiciones que deben tenerse en cuenta para establecer un cimiento fi rme 
que sirva para defender cualquier interpretación o conclusión fi nal. Por ejemplo, los temas 
relacionados con el grado al que los datos recopilados responden de manera adecuada a 
las preguntas específi cas de canalización, la sufi ciencia de la evaluación de cualquier habi-
lidad o proceso que se haya medido, y la naturaleza y tipo de intervención y corrección 
que puedan requerirse representan los componentes de cualquier evaluación exhaustiva, 
en particular de las que se centran en la determinación de DAE.

Por muchas razones, es necesario prestar atención a los aspectos generales de la evalua-
ción de DAE. En primer lugar, y tal vez sea lo más importante, observar de manera cuidadosa  
los criterios operacionales para establecer un DAE no valida automáticamente en todos los 
procesos de evaluación. 

Por ejemplo, identifi car DAE en lectura de comprensión es de poca utilidad si la causa 
de la canalización se centra en las difi cultades en cálculo matemático. La incapacidad de 
recopilar datos que puedan usarse para responder las preguntas que precipitaron la cana-
lización, sin importar con cuanta meticulosidad se hayan recopilado los datos, representa 
un uso inefi ciente de tiempo y esfuerzo. En segundo lugar, los profesionales a menudo dan 
por hecho que las habilidades y procesos que buscan medir eran, de hecho, los que en 
efecto se midieron. A menos que se evalúe con sumo cuidado que los datos recopilados 
sean sufi cientes (p. ej., el grado al que en realidad se están midiendo las habilidades y los 
procesos relevantes y precisos en cuestión), es posible que las interpretaciones no sean 
válidas. Aunque es lógico suponer que una prueba de comprensión de lectura sí mide la 
comprensión de lectura, no se debe dar por hecho que cualquier prueba en verdad medi-
rá lo que se desea con la misma confi abilidad y validez para cada individuo y en todos los 
grupos de edad. Incluso las pruebas que se supone miden la misma habilidad pueden va-
riar sólo a causa de ligeras diferencias en las características de la tarea (p. ej., si se da o no 
retroalimentación, si las respuestas son verbales o se señalan). En consecuencia, es nece-
sario conocer las características cualitativas y cuantitativas de cualquier prueba que se use 
(p. ej., características de la tarea, confi abilidad en distintas edades, especifi cidad, validez, 
líneas base y topes) para complementar aún más las impresiones que se tengan (véase el 
Apéndice D en línea). En tercer lugar, la identifi cación de DAE u otros problemas no re-
presenta un fi n en y por sí mismo. En cambio, representa el comienzo de un nuevo con-
junto de actividades de evaluación que buscan vincular los resultados de la evaluación con 
los tipos apropiados de intervención y corrección. Además, lo que podría constituir una 
estrategia remedial o una adecuación apropiada para un tipo particular de discapacidad 
en un niño no implica que lo mismo sea verdad para otro niño con la misma discapacidad. 
La manera en la que se manifi esta DAE en los niños puede variar en forma considerable, 
incluso si los dos niños comparten en esencia las mismas difi cultades o diagnósticos (p. ej., 
DAE en matemáticas o lectura).

En resumen, la evaluación de DAE no puede radicar sólo en el cumplimiento de los 
criterios establecidos en la defi nición operacional que aquí se describe —o en cualquier 
otra defi nición, en ese aspecto. También se requiere atención cuidadosa a los temas y pre-
guntas que constituyen las actividades del proceso de evaluación como un todo; en las 
cuales se aloja la defi nición operacional, para que puedan tomarse decisiones apropiadas 
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y defendibles. Este proceso más amplio de la evaluación de DAE se ilustra de manera 
gráfi ca como un diagrama de fl ujo basado en decisiones y se presenta en la fi gura 7-1. El 
diagrama de fl ujo puede leerse con facilidad gracias a la especifi cación de actividades de 
evaluación particulares y procedimientos de valoración que proceden de acuerdo con 
preguntas de Si / No. Una descripción más exhaustiva de los aspectos principales y los 
puntos de decisión implicados en el proceso se encuentra en Flanagan y colaboradores 
(2006, 2007, 2008). Las decisiones en el caso de Ryan en el capítulo 9 de este libro se 
tomaron, en parte, siguiendo la defi nición operacional que aquí se presenta.

 Conclusión
En esta sección se dio una defi nición operacional de DAE que puede usarse con el WISC-IV 
y con el WIAT-II y que se basa sobre todo en la obra de Flanagan y colaboradores (2002, 
2006, 2007). A grandes rasgos, la defi nición operacional descrita en esta sección consiste 
en varios niveles que especifi can los criterios necesarios que se requieren para determinar 
DAE. Es necesario cumplir con estos aspectos particulares y valorar los componentes de 
los procesos más amplios de evaluación (fi gura 7-1) para hacer un diagnóstico de DAE y 
constituyen una aproximación de mejores prácticas hacia la evaluación de difi cultades de 
aprendizaje en los niños (véase Flanagan et al., 2008). En resumen, la defi nición operacio-
nal y el marco exhaustivo que se presentan aquí les proporcionan a los profesionales e 
investigadores un método en inherencia práctico para la evaluación de DAE; el cual es 
más confi able y defendible que aquél representado por los métodos y prácticas tradicio-
nales (Hale, Flanagan & Naglieri, 2008; Kavale, Holdnack & Mostert, 2005).

 Evaluación bilingüe-multicultural con el WISC-IV
Samuel O. Ortiz

A pesar de casi un siglo de experiencia e investigación en la aplicación de pruebas a indivi-
duos con diversos orígenes culturales y lingüísticos, la comprensión del concepto de aquello 
que constituye las mejores prácticas en este ámbito de evaluación sigue siendo bastante 
confuso e incierto. Tal vez la principal razón de esto sea que algunas áreas de la evaluación 
corresponden al rango y a la complejidad de las variables que caracterizan la evaluación de 
individuos que pertenecen a diferentes contextos culturales y lingüísticos. Por ejemplo, 
cuando un profesional intenta evaluar a un individuo que habla tanto inglés como otro 
idioma, de inmediato surgen preguntas respecto a si la evaluación debería llevarse a cabo en 
inglés o en el otro idioma, si el individuo tiene la competencia lingüística sufi ciente para ser 
evaluado en inglés, si la aplicación de una prueba no verbal sería más apropiada o no, si será 
necesario o no hacer algunas modifi caciones o adaptaciones al proceso de evaluación, entre 
otros. Los factores que tendrán un gran peso al tomar estas decisiones incluyen la edad de 
contacto y adquisición del idioma, el grado de aculturación a la sociedad dominante, la ubica-
ción regional en un país, y apoyo para el mantenimiento de la lengua materna y la cultura 
de origen, por mencionar algunos (Harris & Llorente, 2005; Ortiz, 2008).

Pese a las disposiciones en las interpretaciones más recientes y en las anteriores de la 
IDEIA sobre la necesidad de seleccionar y aplicar pruebas de manera justa tanto en los 
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aspectos raciales, culturales y lingüísticos (incluyendo la lengua materna cuando sea facti-
ble); a lo largo de la historia, la inmensa mayoría de las pruebas de inteligencia para niños 
que no hablan inglés se ha aplicado en ese idioma (casi siempre ha sido una de las Escalas 
Wechsler, p. ej., el WISC-IV) y es una práctica común que persiste en la actualidad 
(Ochoa, Powell & Robles-Piña, 1996). No quiere decir que el WISC-IV, aplicada en inglés, 
ha sido popular porque se fundamentó en cuestiones de imparcialidades establecidas o en 
la validez a través de la cultura. Es más probable que, dada la falta de pruebas adecuadas de 
manera técnica en idiomas que no sean inglés, el reducido número de profesionales com-
petentes, bilingües y biculturales califi cados, y la ausencia de algún marco sistemático o de 
principios rectores para abordar los problemas bilingües y multiculturales en la evalua-
ción, los profesionales sólo han optado por lo que saben hacer mejor (Ortiz, 2001). Como 
se explicará, hay métodos relativamente recientes con bases teóricas y empíricas, que 
permiten a los profesionales explicar la manera en la que varios factores pueden afectar el 
desempeño en la prueba cuando se aplica el WISC-IV (y otras pruebas) en inglés. Además, 
la publicación del WISC-IV en español añade una complicación más al proceso de toma 
de decisiones. Es posible que ahora los profesionales que sean competentes para aplicar 
pruebas en español requieran considerar cuándo el uso de esta versión puede ser más 
adecuado con un individuo en particular que la versión en inglés.

La naturaleza de este tipo de decisiones—es decir, el cómo y el porqué el WISC-IV 
puede usarse para evaluar y valorar la inteligencia y las capacidades cognitivas de niños 
con diversos orígenes culturales y lingüísticos de manera justa y equitativa—así como los 
principios en los que deben basarse constituyen el punto central y el propósito de esta 
sección. Sin embargo, se advierte a los lectores que los procedimientos aquí descritos no 
son, en sí mismos, una respuesta completa a los obstáculos existentes cuando se evalúa a 
niños de diversos entornos, y tampoco son, por sí solos, la única—o incluso sufi ciente— 
solución para determinar en defi nitiva la inteligencia de esos niños. No obstante, se cree 
que algunos de los procedimientos descritos en esta sección representan un avance impor-
tante en la evaluación de niños con orígenes culturales o lingüísticos diversos, en particular 
cuando son comparados con métodos empleados históricamente y en la actualidad con la 
primera publicación y las revisiones posteriores del WISC.

 Sesgo vs imparcialidad
Saber cómo aproximarse a la evaluación intelectual con poblaciones diversas usando el 
WISC-IV requiere conocer por qué ciertas prácticas o procedimientos son equitativos o 
apropiados. En efecto, existen tanto códigos de conducta (American Psychological Association, 
1990, 2002) como estándares profesionales (American Education Research Association, Ame-
rican Psychological Association, y National Council on Measurement in Education, 1999) que 
requieren que los psicólogos se adhieran a varios principios para establecer una confi abilidad, 
validez e imparcialidad adecuadas en las pruebas. Mientras que las prescripciones a favor de 
la imparcialidad y la reducción del sesgo en las pruebas son relativamente claras, la manera 
en la que se logra tal precisión es de manera considerable más turbia.

Se han usado tres procedimientos principales a través de los años para guiar la aplica-
ción de un WISC a niños con orígenes culturales o lingüísticos diversos. Estos métodos 
incluyen: a) las modifi caciones y adaptaciones a la aplicación o a la califi cación estandari-
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zadas de las pruebas; b) el uso de pruebas seleccionadas o de una batería que sea funda-
mentalmente no verbal; y c) el uso de una prueba en la lengua materna, es decir, el 
WISC-IV en Español (Ortiz & Dynda, en prensa). Aunque su intención sea incrementar 
la imparcialidad en las pruebas, cada uno de estos métodos tienen limitaciones y desven-
tajas importantes que pueden impedir que los profesionales obtengan el grado de equidad 
al que deben aspirar.

El primer método, que modifi ca o adapta la prueba en términos de aplicación o califi -
cación, se ve a menudo en procedimientos en los que no se permite conceder tiempo extra 
en las pruebas cronometradas (p. ej., Diseño con cubos) o se eliminan por completo las 
limitaciones de tiempo y se permite que el individuo continúe por un periodo razonable 
hasta que obtenga la respuesta correcta, o que sea claro que la solución no está por venir. 
Otras adaptaciones implican aceptar respuestas en cualquier idioma (de manera indepen-
diente al de la prueba), repetir las instrucciones para asegurar la comprensión (incluyendo 
explicaciones en la lengua materna), y mediar los conceptos de las tareas antes de la apli-
cación de los reactivos para asegurar que el individuo entiende lo que se pide. La principal 
difi cultad con estos procedimientos es que afectan directamente la estandarización y, al 
hacerlo, causan errores a niveles desconocidos y menoscaban la confi abilidad y validez de 
los resultados obtenidos. Es bastante difícil para los profesionales el establecer la validez 
de las puntuaciones generadas con individuos diversos, pero es casi imposible hacerlo si se 
afecta la estandarización y, por lo tanto, no se recomienda este método. 

El segundo método sigue siendo quizá la práctica más común para evaluar la inteligen-
cia de los niños de orígenes culturales y lingüísticos diversos e implica aplicar únicamente 
las subpruebas que constituyen el CIE (Figueroa, 1990) o aplicar una batería no verbal (p. 
ej., las Escalas no verbales de habilidad de Wechsler). El WISC-IV, junto con su versión en 
español, ya no proporciona el CIV o el CIE, pero la práctica adquirió popularidad en versiones 
anteriores del WISC, las cuales utilizaban esta organización dicotómica de subpruebas 
divididas en las categorías Verbal y de Ejecución. Parecía razonable y muy sencillo sugerir 
que se aplicaran las subpruebas a los niños que tuvieran un nivel limitado de inglés en la 
categoría de Ejecución, principalmente porque estas subpruebas dependen mucho menos 
de la  habilidad y desarrollo del lenguaje en comparación con las verbales. Por lo tanto, la 
reducción en los requerimientos del idioma en las pruebas de Ejecución debe dar como 
resultado un CI (p. ej., el CIE) que sea un estimado más justo de la inteligencia del niño. 
En el WISC-IV, se podría extender esta lógica a la aplicación de las pruebas que forman 
el Índice de Velocidad de procesamiento (IVP; Claves y Búsqueda de símbolos) y hasta 
cierto punto el Índice de Razonamiento perceptual (IRP; Diseño con cubos, Conceptos 
con dibujos y Matrices).

De forma similar, la aplicación de una batería no verbal se ha convertido casi en una 
rutina en la evaluación de niños con orígenes culturales o lingüísticos diversos. Al igual 
que la idea de usar subpruebas con una menor carga verbal, la idea aquí es eliminar las 
cuestiones relacionadas en forma directa con el lenguaje. De acuerdo con Weiss y colabo-
radores (2006), la aplicación de una evaluación cognitiva no verbal es “una respuesta 
aceptable a este problema”, pero ésta podría ser una opinión demasiado optimista. Con-
sidérese por ejemplo que en casos en los que la disfunción de un niño en realidad tiene 
una base lingüística o está relacionada con habilidades verbales, el uso de pruebas no ver-
bales por sí solo no arrojará ninguna información útil acerca de las posibles razones de la 
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disfunción relacionada con el lenguaje (p. ej., problemas para leer o escribir). Además, a 
pesar de que las subpruebas no verbales dependen menos de las exigencias del lenguaje 
que las pruebas verbales, no carecen totalmente de exigencias lingüísticas o de contenido 
cultural, aunque así lo parezcan. Por ejemplo, Diseño con cubos no requiere ninguna expre-
sión verbal para dar una respuesta, pero sí se necesita tener una comprensión lingüística 
considerable para entender las instrucciones. Asimismo, Ordenamiento de dibujos no requiere 
ninguna respuesta verbal, pero el entendimiento por parte de un individuo de lo que ocurre 
en los dibujos y su secuencia está sujeto a la familiaridad y al conocimiento cultural. De hecho, 
ninguna prueba, no verbal o de otro tipo, puede aplicarse sin algún tipo o forma de comu-
nicación presente entre el examinador y el examinado. Ya sea que esa comunicación ocurra 
de manera verbal o no (p. ej., a través de gestos), por necesidad la comunicación debe 
estar presente. Además, no queda claro cómo la naturaleza y las exigencias de la circuns-
tancias de la prueba, tales como establecer rapport, explicar el propósito de la prueba, enseñar 
el signifi cado de la pantomima o los gestos, indicar cuándo comenzar, cuándo parar, qué 
es una respuesta correcta, qué es una respuesta incorrecta, cuándo trabajar con mayor 
rapidez, entre otros, pueden enseñarse y comunicarse de manera no verbal.

También hay importantes implicaciones teóricas si se usan pruebas no verbales. La 
reducción de las exigencias lingüísticas que se puede dar por el uso de pruebas no verbales 
parece dar un estimado más justo de la inteligencia general pero sólo si se cree en el con-
cepto de factor g, o inteligencia general. Cuando se les examina en el contexto de la teoría 
de CHC, las escalas no verbales tienden a medir un rango menor de habilidades—en par-
ticular el procesamiento visual y la velocidad de procesamiento (Flanagan, Ortiz, & Alfon-
so, 2007; Flanagan, Ortiz, Alfonso y Mascolo,2006) que aquél que se encuentra en otras 
baterías más completas (p. ej., WISC-IV, KABC-II, WJ III, SB-V, DAS-II). Si las habilida-
des de los niños en áreas no verbales están intactas, el estimado de la inteligencia en una 
escala no verbal es erróneo porque sugiere una inteligencia global promedio mientras que 
ignora un número considerable de otras habilidades que conforman la inteligencia. Del 
mismo modo, si las habilidades del niño son defi cientes en áreas no verbales, la puntuación 
compuesta es una vez más errónea porque será interpretada como una habilidad general 
baja (similar a un CIT bajo), cuando de hecho podría refl ejar debilidades sólo en dos áreas 
(es decir, en Procesamiento visual y Velocidad de procesamiento), pero no en áreas que 
no se sometieron a prueba. Weiss y colaboradores (2006) advierten este problema y afi r-
man que:“la inclusión en el WNV de tareas no verbales que suelen estar infl uidas verbal-
mente, como el ordenamiento de dibujos, pueden aumentar más la cobertura del 
constructo de los distintos ámbitos de la inteligencia que se mide de manera no verbal”. 
Para algunas habilidades amplias importantes, como la Inteligencia cristalizada (Gc), el 
Procesamiento auditivo (Ga), la Lectoescritura (Grw), de hecho no hay forma en la que 
puedan ser medidas con validez de manera no verbal. Un problema teórico similar surge 
en el contexto de valoración en problemas de aprendizaje. Por ejemplo, la IDEIA sigue 
defi niendo la discapacidad de aprendizaje como un trastorno en uno o más de los proce-
sos psicológicos básicos. La redacción actual de la IDEIA 2004 también ha incluido una 
opción para identifi car una discapacidad de aprendizaje de acuerdo con un patrón de 
fortalezas y debilidades cognitivas y académicas. Una vez más, la teoría de CHC resulta 
ideal en este caso porque es una de la únicas teorías de la inteligencia que especifi ca las 
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relaciones entre las habilidades cognitivas y académicas y se respalda en una investigación 
exhaustiva (Flanagan & Harrison, 2005; Flanagan, Ortiz, & Alfonso, 2007; Flanagan et al., 
2006). Es posible que el uso de algunas pruebas no verbales impida la valoración de toda 
la gama de procesos cognitivos relacionados con el desempeño académico y podría ser 
limitado, además de que podría no servir para identifi car discapacidades específi cas de 
aprendizaje en esta opción en IDEIA. Por lo tanto, los profesionales involucrados tanto 
con la valoración de la inteligencia general como con procesos cognitivos específi cos en 
niños de orígenes lingüísticos y culturales diversos necesitarán ver más allá de una prueba 
no verbal.

Como se señaló con anterioridad, el WISC-IV en español proporciona una nueva he-
rramienta para profesionales que son competentes y que están califi cados para usar la 
tercera opción en la evaluación—la aplicación de pruebas en la lengua materna. A prime-
ra vista, esta opción parece ser una solución ideal y relativamente completa para los pro-
blemas inherentes a la evaluación cognitiva de los niños con orígenes culturales o 
lingüísticos diversos. Pero así como pasa con otros métodos, algunos problemas persisten 
—la mayoría de los cuales se relaciona con la muestra normativa. Las pruebas verbales, ya 
sea en inglés o en la lengua materna, y las no verbales comparten el mismo problema re-
lacionado con la construcción de la muestra normativa—ninguna de ellas consigue cons-
truir poblaciones normativas que sean el control de dos diferencias importantes en el 
desarrollo entre niños de diversas poblaciones, como el nivel de aculturación y la compe-
tencia lingüística en el idioma inglés. De acuerdo con Harris y Lorente (2005), “al desa-
rrollar las normas para una medida como el WISC o el WAIS, es una práctica habitual 
excluir a los individuos de la muestra de estandarización por no dominar el idioma inglés, 
aunque sí se puede incluir a quienes hablen inglés como segunda lengua”. Los niños en 
EUA que son aprendices del idioma inglés (ELLs) pueden tener un dominio bastante 
bueno de ése o en ambos idiomas como para ser incluidos en la muestra, pero no se in-
cluirán en ninguna forma sistemática. Como Harris y Llorente (2005) apuntaron de for-
ma más detallada, “de hecho, estos niños representan una proporción de los niños en edad 
escolar en EUA que son ELLs. Sin embargo, siendo realistas, se conoce muy poco sobre las 
habilidades lingüísticas de estos estudiantes y hasta qué grado son bilingües”. Se puede 
decir lo mismo de la muestra de desarrollo del WISC-IV en español (Braden & Iribarren, 
2005). Además, debería señalarse que las verdaderas normas del WISC-IV en español se 
equiparan con las normas del WISC-IV y, por consiguiente, la versión en español no cuen-
ta con normas verdaderas e independientes (Braden & Iribarren, 2005). Por lo tanto, las 
fallas de la versión en inglés respecto a las diferencias en grado, nivel, y tipo de bilingüis-
mo, así como las diferencias en los niveles de aculturación, son de igual forma aplicables 
a la versión en español y dan lugar a preguntas importantes sobre la verdadera represen-
tatividad de la muestra normativa.

En respuesta a estos problemas, el WISC-IV en español usó criterios adicionales para 
ayudar a fortalecer la representación de diversos individuos hispanoparlantes. Por ejemplo, la 
muestra se limitaba a individuos con no más de cinco años consecutivos de educación en 
EUA (Braden & Iribarren, 2005; Harris & Llorente, 2006). Este criterio intenta homogenei-
zar el bilingüismo de la muestra normativa, al menos en lo que concierne al idioma español, 
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y el manual de la prueba recomienda que se aplique la versión en inglés del WISC-IV a los 
individuos con más de cinco años consecutivos en el sistema educativo de EUA (Braden & 
Iribarren, 2005; Harris & Llorente, 2006; Weiss et al., 2006). Sin embargo, esta recomenda-
ción debe seguirse con cuidado, ya que se ha mostrado que no se obtienen puntuaciones 
comparables para los ELLs en el WISC-IV, en comparación con la muestra normativa con 
una mayoría de angloparlantes monolingües, hasta que los individuos alcanzan el rango percen-
til 25 (PE>90) en una prueba estandarizada de dominio del idioma inglés (Cathers-Shiffman 
& Thompson, 2007). Harris & Llorente (2005) también reportaron un resultado similar en 
su examen del desempeño de los ELLs que sobre todo hablaban español en casa, en compa-
ración con aquellos que lo hacían inglés y los angloparlantes monolingües. 

El WISC-IV en español ofrece otra característica única diseñada para ayudar a los profesio-
nales a interpretar los resultados con mayor imparcialidad. Mientras que las puntuaciones 
escalares están calibradas para refl ejar la distribución normativa del WISC-IV en inglés, el 
WISC-IV en español también ofrece rangos percentiles basados en la edad, los cuales 
“están ajustados al nivel educativo de los padres y a los años que el niño ha asistido a es-
cuelas en EUA (el procedimiento recomendado), o bien sólo a los años de asistencia a escuelas 
de EUA” (Braden & Iribarren, 2007). 

El propósito de proporcionar esos rangos percentiles resulta evidente en tanto que es 
probable que haya diferencias en las experiencias de los niños como resultado de la dura-
ción de los estudios y del nivel educativo de los padres. Es lamentable que el Manual no 
proporcione ninguna orientación sobre cuándo debe preferirse una distribución percentil 
sobre otra y no hay información disponible respecto al bilingüismo o aculturación de los 
individuos que conforman los respectivos grupos.

 Evaluación bilingüe vs Evaluación de individuos bilingües

Cuando así se requiera, el uso del WISC-IV en español se limitará, desde luego, sólo a los 
profesionales que hablen español y que sean capaces de cumplir las pautas éticas y los estánda-
res profesionales para su uso. En un sistema ideal, un profesional competente y califi cado 
que hable español valorará a todo niño que lo requiera. Sin embargo, existe un número 
reducido de profesionales con la fl uidez requerida para la aplicación, así como la competencia 
en una evaluación no discriminatoria que proporcione bases reales para una interpreta-
ción equitativa, en comparación con el creciente número de los niños que se benefi ciarían 
con este tipo de valoración. Por consiguiente, es un tanto irónico que aunque la versión en 
español del WISC-IV esté diseñada para ayudar a una gran parte de esa población, su 
aplicación se vea limitada debido a la falta de terapeutas capacitados y califi cados para 
realizarla. Como resultado, muchos de esos niños tendrán que ser evaluados por terapeu-
tas angloparlantes monolingües, sólo porque no hay alguien más que lo haga. Si la meta 
ideal de equidad en la evaluación ha de alcanzarse y mantenerse, los profesionales que 
hablen de manera exclusiva en inglés y que utilicen la versión en este idioma del WISC-IV 
pueden considerar una aproximación reciente con bases teóricas y empíricas diseñadas 
para abordar de manera directa los problemas relacionados con la validez y la imparciali-
dad. El resto de esta sección esboza esta aproximación.
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 El objetivo fundamental de la evaluación
Debería admitirse que no hay manera de que el WISC-IV (en inglés o en español), o 
cualquier otra prueba con esos fi nes, pueda aplicarse en su totalidad de manera válida y 
no discriminatoria cuando se valore la inteligencia de niños con diversos orígenes. 

Una evaluación imparcial en su generalidad es una fantasía, y tratar de eliminar todos 
los componentes discriminatorios en cualquier evaluación es tanto una tarea imposible 
como una meta profesional inadecuada. Un objetivo más razonable para los profesionales 
involucrados en esa actividad es valorar el grado al que los factores culturales o lingüísti-
cos han afectado los resultados de dicha evaluación. Al determinar el nivel relativo al que 
las diferencias experienciales en cultura o en el idioma hayan afectado los resultados de las 
pruebas, los profesionales se encuentran en una mejor postura para defender la validez de 
cualquier conclusión y las inferencias provenientes de la información obtenida. Por ejem-
plo, en casos en los que sea posible establecer que no es probable que los factores cultu-
rales o lingüísticos hayan ejercido una infl uencia primordial o sistemática sobre los 
resultados, la viabilidad de explicaciones e hipótesis alternativas (como la posibilidad de 
que exista alguna discapacidad) aumenta y puede seguirse con un mayor grado de con-
fi anza. En cambio, en casos en los que se crea que los factores culturales o lingüísticos han 
ejercido una infl uencia primordial o sistemática sobre los resultados de las pruebas, la 
validez de los datos obtenidos sigue siendo cuestionable y no puede defenderse en forma 
adecuada. De este modo, el primer paso para llevar a cabo evaluaciones más justas y equi-
tativas, en particular cuando se use el WISC-IV o pruebas similares, radica sobre todo en 
la capacidad de contestar la pregunta: “¿Hasta qué punto los resultados obtenidos refl ejan las 
diferencias culturales o lingüísticas, o la habilidad real que se mide?” Hasta que se pueda 
llegar a esta conclusión, el valor de los datos será escaso, o nulo.

 Matriz cultura-lenguaje y clasifi caciones de CHC
La manera en la que se puede responder esta pregunta fundamental de evaluación bilin-
güe multicultural se ha formalizado en una aproximación sistemática basada en la inves-
tigación que se encuentra en las extensiones culturales y lingüísticas de la aproximación 
intertest de CHC (Flanagan, Ortiz & Alfonso, 2007; Mpofu & Ortiz, en prensa; Ortiz & 
Dynda, en prensa; Ortiz & Ochoa, 2005; Rhodes, Ochoa & Ortiz, 2005). En general, la 
aproximación se basa en dos componentes interrelacionados: las clasifi caciones de pruebas 
culturales y lingüísticas (C-LTC) y la Matriz de interpretación cultura-lengua (C-LIM; 
véase Flanagan et al., 2007).

Desde hace tiempo se ha establecido que pruebas como el WISC-IV rara vez muestran 
formas psicométricas de sesgo, en particular en las áreas de contenido de reactivo, secuencia 
de difi cultad, estructura factorial, índices de confi abilidad, pronóstico, o incluso funcionamien-
to diferencial de reactivos (Figueroa, 1990; Jensen, 1980; Reynolds, 2000; Sandoval, Frisby, 
Geisinger, Scheuneman & Grenier, 1998; Valdes & Figueroa, 1994). Sin embargo, esto no 
signifi ca que el sesgo no exista o que no esté interviniendo. Por ejemplo, se ha encontrado 
de manera consistente que la evidencia de sesgo es la que se relaciona con la validez (Figue-
roa & Hernández, 2000; Jensen, 1976, 1980; Sandoval, 1979; Sandoval et al., 1998). Ya sea 
que los problemas con la validez constituyan un sesgo o no, no existe ningún debate respec-
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to al hecho de que las pruebas tengan cargas culturales y lingüísticas (Scarr, 1978; Sánchez, 
1934; Sattler, 1992). Desde el inicio mismo de las pruebas de inteligencia hasta el día de 
hoy, las investigaciones indican que la familiaridad del individuo con el contenido de la 
prueba (aculturación) y el grado en el que comprende el idioma en el que se basa la prueba 
(competencia) están relacionados en forma directa con el desempeño de la prueba (Aguera, 
2006; Brigham, 1923; Cummins, 1984; Dynda, 2008; Goddard, 1913; Jensen, 1976, 1980; 
Mercer, 1979; Sanchez, 1934; Sotelo-Dynega, 2007; Valdes y Figueroa, 1994; Yerkes, 1921). 
Tomando en cuenta este cuerpo de investigación, se establecieron clasifi caciones tanto 
empíricas (cuando los datos están disponibles) como lógicas (basadas en un consenso entre 
expertos) de las pruebas actuales de inteligencia y de las capacidades cognitivas de acuerdo 
con dos características: a) el grado en el que una prueba o subprueba particular contenga o 
requiera familiaridad, conocimiento específi co, o entendimiento de la cultura dominante en 
EUA; y b) el grado en el que una prueba o subprueba particular requiera habilidades de 
lenguaje expresivo o receptivo, ya sea porque la habilidad que se mide se basa en el lenguaje, 
que la respuesta correcta requiera competencia verbal, o bien que la aplicación apropiada 
se apoye en una comprensión verbal adecuada por parte del examinado (McGrew & Flanagan, 
1998; Ortiz, 1998). A través de la aplicación de un sistema sencillo de tres niveles (bajo, 
moderado, y alto), las pruebas se clasifi caron en una matriz de acuerdo con el grado de carga 
cultural y el grado de exigencia lingüística, incluyendo a las escalas Wechsler. Debido a su 
reciente publicación, la investigación en la actualidad se encuentra en curso para restablecer 
de manera empírica las clasifi caciones para el WISC-IV. Sin embargo, a causa de que algunas 
pruebas del WISC-III se conservaron, y ya que otras pruebas nuevas son similares a unas 
existentes que ya se han clasifi cado, existe información sufi ciente con la que se pueden pro-
porcionar clasifi caciones preliminares dentro de una nueva matriz específi ca al WISC-IV. La 
fi gura 7-2 presenta una ilustración de las derivaciones lógica y empíricamente más proba-
bles de las clasifi caciones de la prueba cultura-lengua para el WISC-IV. La fi gura 7-2 se re-
imprimió de la pestaña WISC-IV de la Matriz interpretativa cultura-lengua que se incluye 
en el CD-ROM que acompaña a Essentials of Cross-Battery Assessment, Second Edition (Fla-
nagan et al., 2007).

Por sí mismas, las clasifi caciones del WISC-IV como se muestran en la fi gura 7-2 ya les 
brindan a los profesionales una opción para reducir algunos de de los aspectos potencial-
mente discriminatorios de la evaluación. Décadas de investigación en torno a los asuntos 
relacionados con el sesgo han señalado que pruebas bajas en contenido cultural (más abs-
tractas o con un proceso dominante) y más bajas en exigencias lingüísticas (una menor 
carga verbal, con más materiales didácticos manipulables y dibujos, etc.) tienden a produ-
cir resultados que son más equitativos para individuos con orígenes diversos, aunque aún 
así no son justos en su totalidad (Jensen, 1980; Figueroa, 1990; Rhodes et al., 2005; San-
doval et al., 1998; Valdes y Figueroa, 1994). En consecuencia, los usuarios del WISC-IV 
bien pueden decidir aplicar sólo las pruebas con la carga cultural y las exigencias lingüís-
ticas más bajas (p. ej., Matrices y Registros). Esto sería similar a la práctica de usar sólo las 
subpruebas que componen el antiguo CIE y es una forma limitada de pruebas no verbales. 
Desafortunadamente,, aunque esta aproximación tiene cierto mérito, sufre los mismos 
defectos que antes, como un rango limitado de habilidades que se miden, una incapacidad 
de derivar cualquiera de los cuatro índices (es decir, ICV, IRP, IVP e IMT), y carece de 
información concerniente a las capacidades que pueden ser importantes (p, ej., habilida-
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GRADO DE EXIGENCIA LINGÜÍSTICA

BAJO MEDIO ALTO

Puntuación Puntuación Puntuación

Matrices WISC-IV (Gf)

Registros WISC-IV (Gs)

Diseño con cubos WISC-IV (Gv) Sucesión de números y letras WISC-IV (Gsm)

Claves WISC-IV (Gs)

Retención de dígitos WISC-IV (Gsm)

Búsqueda de símbolos WISC-IV (Gs)

Promedio de celda = Promedio de celda = Promedio de celda =

Puntuación Puntuación Puntuación

Aritmética WISC-IV (Gq)

Conceptos con dibujos WISC-IV (Gc, Gf)

Promedio de celda = Promedio de celda = Promedio de celda =

Puntuación Puntuación Puntuación

Figuras incompletas WISC-IV (Gc, Gv) Comprensión WISC-IV (Gc)

Información WISC-IV (Gc)

Semejanzas WISC-IV (Gc)

Vocabulario WISC-IV (Gc)

Palabras en contexto (pistas) WISC-IV (Gc)

Promedio de celda = Promedio de celda = Promedio de celda =

Nota: para las puntuaciones escalares del DAS-II, se deben ingresar los valores convertidos de Puntuación-T de la pestaña del DAS-II, el cual  tiene una M= 100 y una DE de 15.

Figura 7-2. Clasifi caciones de las Pruebas cultura-lengua (C-LTC) para las subpruebas del WISC-IV

Nota: esta matriz pertenece a la Matriz Interpretativa Cultura-Lengua (C-LIM) automatizada que se encuentra en 
línea que acompaña a Essentials of Cross-Battery Assessment, Second Edition (Flanagan, Ortiz & Alfonso 2007).

Nombre nombre del estudiante Grado 6 Evaluador
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Instrucciones

des verbales y su relación con las difi cultades de lectura que se sospechen). Por lo tanto, 
no se recomienda tal práctica.

El mayor benefi cio de usar las clasifi caciones del WISC-IV enlistadas en la fi gura 7-2 
deriva de la aplicación de la Matriz de Interpretación Cultura-lengua (Flanagan et al., 
2007) en la que se incluyen. La C-LIM representa una herramienta con la que los profe-
sionales pueden evaluar la infl uencia sistemática de las diferencias culturales y lingüísticas 
en el desempeño de la prueba— y por lo tanto abordan la pregunta fundamental respecto 
a la validez de los resultados obtenidos. El uso de la C-LIM requiere que las puntuaciones 
escalares Wechsler (y todas las puntuaciones usadas en la matriz) se conviertan a la métri-
ca de desviación del CI (útil en los casos en los que es posible incluir subpruebas de otras 
baterías) antes de calcular un promedio aritmético para todas las pruebas dentro de cada 
una de las nueve celdas de la matriz. Como se ha señalado con anterioridad, la C-LTC y 
C-LIM se publicaron en fechas recientes como software computarizado que automatiza 
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GRADO DE EXIGENCIA LINGÜÍSTICA

BAJO MEDIO ALTO

Puntuación Puntuación Puntuación

Matrices WISC-IV (Gf)

Registros WISC-IV (Gs)

11 105

95

Diseño con cubos WISC-IV (Gv) 3 90

100

85

105

Sucesión de números y letras WISC-IV (Gsm) 3 90

9 Claves WISC-IV (Gs) 10

Retención de dígitos WISC-IV (Gsm) –

Búsqueda de símbolos WISC-IV (Gs) 11

Promedio de celda = 100 Promedio de celda = 95 Promedio de celda = 90

Puntuación Puntuación Puntuación

Aritmética WISC-IV (Gq) – 85

Conceptos con dibujos WISC-IV (Gc, Gf) – 85

Promedio de celda = Promedio de celda = 85 Promedio de celda =

Puntuación Puntuación Puntuación

Figuras incompletas WISC-IV (Gc, Gv) Comprensión WISC-IV (Gc) 6 80

80

70

75

70

Información WISC-IV (Gc) 6

Semejanzas WISC-IV (Gc) 4

Vocabulario WISC-IV (Gc) 3

Palabras en contexto (pistas) WISC-IV (Gc) 4

Promedio de celda = Promedio de celda = Promedio de celda =

Nota: para las puntuaciones escalares del DAS-II, ingrese los valores convertidos de Puntuación-T de la pestaña del DAS-II, el cual tiene una M= 100 y una DE de 15.

Figura 7-3. Matriz Interpretativa Cultura-Lengua (C-LIM) que incorpora datos hipotéticos del WISC-IV

Nota: las puntuaciones escalares se convierten automáticamente a la métrica de desviación de CI (X = 100, 
DE = 15) a fi n de facilitar la comparación con las puntuaciones índice (ICV, IOP, IVP e IMT) y permitir la 
agrupación con otros datos
Nota: la matriz proviene de la Matriz Interpretativa Cultura-Lengua (C-LIM) automatizada que se encuentra en línea 
que acompaña a Essentials of Cross-Battery Assessment, Second Edition (Flanagan, Ortiz & Alfonso 2007).
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el proceso de ingreso de datos, conversión de datos, promedios de las puntuaciones e in-
cluso proporciona una gráfi ca visual para facilitar la evaluación del patrón (Flanagan et al., 
2007). Un ejemplo que ilustra cómo realizar esto se presenta en la fi gura 7-3 usando datos 
hipotéticos del WISC-IV. Para facilitar la identifi cación de la infl uencia de las diferencias 
culturales y lingüísticas en el desempeño de la prueba, la C-LIM automatizada también 
produce una gráfi ca para representar visualmente los datos obtenidos. La fi gura 7-4 ilustra 
los mismos datos hipotéticos como se representan en la fi gura 7-3 pero en forma de una 
gráfi ca que complementa los datos que se presentan en la matriz. 

Es importante señalar que la derivación de los promedios o medias se lleva a cabo sólo 
con el propósito de examinar los patrones en los datos. La puntuación promedio no re-
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presenta ningún concepto particular y no se debe interpretar como tal. La puntuación es 
sólo una indicación del desempeño promedio en un grupo de pruebas (a veces incluso sólo 
dos pruebas) que comparten características similares en términos de carga cultural y exi-
gencia lingüística. Aunque puede ser verdad que, cuando se organizan de esta manera, los 
promedios representan el efecto del nivel de aculturación y de dominio del inglés, y por 
lo tanto miden estos constructos, éste no es el propósito de la C-LIM. Los promedios re-
portados por la C-LIM son importantes sólo en relación con otros promedios en ese res-
pecto y el patrón que forman. No se debe intentar asignar signifi cado a los promedios de 
manera individual. 

Como se señaló con anterioridad, las puntuaciones para los individuos con orígenes 
diversos en pruebas que están menos afectadas por contenido cultural o diferencias lin-
güísticas tienden a ser más altas que las puntuaciones en las subpruebas que están más 
infl uenciadas por esas variables. El ordenamiento de las subpruebas del WISC-IV en la 

11

Nombre: Grado:

Edad:

100

95

90

85

80

75

70

65

60

55

50

Fecha:

Evaluador:nombre del estudiante 6

Bajo/Bajo Bajo/Med

Med/Bajo Alto/Bajo Med/Alto Alto/Med

Bajo/Alto Med/Med Alto/Alto

Figura 7-4. Gráfi ca que incorpora datos hipotéticos del WISC-IV 

Nota: esta gráfi ca es de la Matriz Interpretativa Cultura-Lengua (C-LIM) que se encuentra en línea que acompaña 
a Essentials of Cross-Battery Assessment, Second Edition (Flanagan, Ortiz & Alfonso 2007)

Instrucciones
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matriz (donde las celdas de la esquina superior izquierda son aquéllas con la carga cultural 
y la demanda lingüística más bajas, y las celdas de la esquina inferior derecha son aquéllas  
con las más altas) da lugar a examinar directamente si, por ejemplo, los resultados obteni-
dos siguen un patrón descendiente, similar al que pronosticó la investigación. 

De acuerdo con estudios previos y actuales, si la infl uencia principal sobre los resulta-
dos de la prueba se debe a los factores culturales o lingüísticos, entonces un declive siste-
mático en el desempeño en la matriz desde las celdas superiores izquierdas hasta las 
celdas inferiores derechas debe ser evidente. En cambio, si la infl uencia principal sobre los 
resultados de las pruebas no es de naturaleza cultural o lingüística (p. ej., cansancio, apli-
cación incorrecta), entonces no hay razón para esperar un patrón sistemático de degrada-
ción en el desempeño en las celdas superiores izquierdas hasta las inferiores derechas. Es 
decir, cuando las diferencias culturales y lingüísticas no son factores que operen en forma 
sistemática sobre los datos, entonces es posible que surja cualquier otro patrón, o ninguno. 
En cualquiera de estos casos (ningún declive o ningún patrón en absoluto) se puede esta-
blecer de forma confi able que la carga cultural o la exigencia lingüística de las pruebas del 
WISC-IV dadas no infl uye de manera prioritaria en el desempeño de la prueba, y es posible 
contemplar algunas explicaciones alternativas acerca de los resultados obtenidos (p. ej., défi cit 
en la velocidad de procesamiento, conducta no cooperativa durante la prueba, distracción 
y falta de esfuerzo), ya que la validez de los resultados se ha establecido en forma sistemática. 

Los datos del WISC-IV presentados en forma de matriz en la fi gura 7-3 y a manera de 
gráfi ca en la fi gura 7-4 ilustran el patrón típico de declive que se esperaría de un individuo 
con una habilidad promedio con un origen cultural y lingüístico diverso. Sin embargo, 
debe notarse que típico no implica que el patrón sea siempre idéntico a aquél que se pre-
senta en la matriz y en la gráfi ca. A pesar de que el mismo patrón relativo de declive 
desde la parte superior izquierda hasta la inferior derecha permanece como el distintivo 
de la infl uencia sistemática de variables culturales y lingüísticas en el desempeño de la 
prueba, las diferencias en los niveles de aculturación y de dominio del inglés pueden alte-
rar los promedios resultantes. Esta variabilidad potencial es la razón del área sombreada 
en gris alrededor de la línea punteada en la gráfi ca representada en la fi gura 7-4, tiene el 
propósito de representar el rango general del declive esperado. Cuanto más diferente sea 
un individuo en relación con la muestra normativa, en términos de nivel de aculturación 
y dominio del inglés, más bajos serán los puntajes. Sin embargo, el patrón y la tasa de de-
clive seguirán siendo similares y evidentes en ambos casos. Es lamentable que dentro de 
los alcances de esta sección sea imposible detallar en su totalidad la manera en que las 
diferencias en aculturación, la competencia lingüística, y otros factores afectan el patrón 
de declive observado y la interpretación de los resultados. Se recomienda a los lectores 
que consulten la obra de Flanagan y colaboradores (2007), en donde encontrarán una 
descripción más detallada de tales asuntos, ya que aquí sólo se puede ofrecer una guía 
general para la interpretación. 

Los datos contenidos en las fi guras 7-3 y 7-4 muestran un declive consistente y siste-
mático en el desempeño, el mejor de los cuales se observó en las pruebas con la carga 
cultural y demanda lingüística más bajas (Matrices y Registros; X=100) y el peor rendi-
miento fue evidente en las pruebas con la carga cultural y demanda lingüística más altas 
(Información, Semejanzas, Vocabulario, Comprensión, y Palabras en Contexto (pistas); 
X=75). Si se mantuvo la estandarización en la aplicación y no hay razón para creer que 



280 Claves para la evaluación con WISC-IV

algunas otras infl uencias atenuantes se presentaron en el proceso de evaluación (p. ej., la 
motivación fue buena, no hubo interrupciones durante la prueba,  se califi có de forma 
correcta), entonces sería poco probable que tal patrón de desempeño haya ocurrido en 
función de factores o infl uencias externas. Por ello, resulta razonable concluir que los re-
sultados son en esencia un refl ejo de las diferencias culturales y lingüísticas. Como tal, se 
debe evitar la tentación de interpretar las puntuaciones en la forma habitual, como a tra-
vés de examinar el CIT o los índices del WISC-IV, ya que no existe una base defendible 
para formular inferencias a partir de esas puntuaciones, que básicamente son inválidas. 
Por otro lado, si no existiera ningún patrón sistemático de declive en las puntuaciones del 
WISC-IV, la interpretación podría haber procedido de manera relativamente normal, ya 
que las variables culturales y lingüísticas se valoraron sistemáticamente y se descartaron 
como la infl uencia principal sobre el desempeño de la prueba. Es posible que las infl uencias 
culturales y lingüísticas siempre estén presentes y pueden seguir siendo causas que contri-
buyan a tales casos. Sin embargo, mientras no se tenga la impresión de que son la infl uencia 
principal sobre el desempeño de la prueba, no invalidan de inmediato los resultados de las 
pruebas y, con precauciones menores, se puede llevar a cabo la interpretación válida. 

A menudo surge una pregunta concerniente al uso de la C-LTC y C-LIM con el WISC-IV 
en español. En principio, dado el tema de la representación de la muestra normativa que 
se discutió con anterioridad, es probable que las clasifi caciones sean las mismas o muy 
similares ya que los temas son los mismos o similares. Los niños en EUA tal vez no reciban 
enseñanza en la lengua materna, y también es posible que muestren un desempeño un 
poco más bajo en español respecto al grupo normativo, ya que su lengua materna se debi-
lita a causa del uso limitado y de la falta de educación. Este asunto se vuelve en particu-
larmente relevante al considerar las diferencias que existen en el tipo de programas de 
enseñanza y educativos que los ELLs pueden recibir al iniciar su formación académica en 
las escuelas públicas de los EUA. Si un individuo recibe sólo ESL [inglés como segunda 
lengua], un programa bilingüe de transición, un programa bilingüe de mantenimiento, un 
programa de doble inmersión, o nada en absoluto, es probable que esto tenga implicacio-
nes importantes en el desempeño de la prueba en la WISC-IV en español (Braden & Iri-
barren, 2005; Harris & Llorente, 2005; Rhodes et al., 2005). Sin embargo, ya que existen 
muy pocas investigaciones sobre el desempeño de los bilingües con una competencia 
lingüística variable en las pruebas que se les aplican en sus lenguas maternas, no es posible 
ofrecer recomendaciones defi nitivas respecto a las expectativas del desempeño. Desde 
luego, nada impide usar el WISC-IV en inglés en lugar de o además de la versión en espa-
ñol, además de usar la C-LIM para valorar los resultados obtenidos en inglés.

 Conclusión
Determinar si los resultados obtenidos del WISC-IV y la C-LIM indican la presencia de 
diferencias culturales o lingüísticas o tal vez de algo más, requiere cierto grado de pericia 
clínica y de ejercicio del juicio profesional. De esta manera, esas determinaciones no son 
distintas a otras decisiones clínicas que se basan en el nivel de experiencia, capacitación y 
educación de cada quién. Aún así, los usuarios del WISC-IV que no puedan usar la versión 
en español o que tengan la necesidad de valorar la inteligencia o las habilidades cognitivas 
de un niño con un origen cultural y lingüístico diverso que no sea hispano, ahora tiene a 
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su disposición un método sistemático apoyado por la teoría cognitiva moderna y la inves-
tigación científi ca que sea defendible en el contexto de la evaluación no discriminatoria, 
cumpla las pautas éticas y concuerde con los mejores estándares de práctica (Ortiz, 2008). 
Además, el hecho de que los profesionales no necesiten hablar otro idioma con fl uidez 
pone la capacidad de llegar a conclusiones cruciales respecto al efecto de las variables 
culturales y lingüísticas en el desempeño de la prueba al alcance de todos los profesionales, 
y no sólo de aquéllos que cuenten con habilidades altamente especializadas. La evaluación 
bilingüe-multicultural puede ser abrumadora y confusa para muchos profesionales. Gra-
cias al uso de la C-LTC y la C-LIM, uno de los aspectos más críticos en dicha evaluación 
(valorar la infl uencia relativa de las diferencias culturales y lingüísticas sobre el desempe-
ño en la prueba) ahora es algo que puede lograrse fácilmente usando cualquier versión del 
WISC-IV.
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Autoevaluación

1. Los niños superdotados muestran poca variabilidad en los cuatro índices del WISC-IV y, por ello, 
estos índices tienen un signifi cado mínimo para esta población

 Cierto o falso

2. Establecer las debilidades normativas en el funcionamiento cognitivo de un niño es una 
condición necesaria en la defi nición operacional de la DAE 

 Cierto o falso

3. ¿Cuál(es) de las siguientes habilidades de CHC muestra(n) una relación signifi cativa con el 
aprovechamiento en lectura?
a) Procesamiento auditivo (Ga)
b) Memoria a corto plazo (Gsm)
c) Velocidad de procesamiento (Gs)
d) Todas las anteriores

4. La naturaleza del bajo rendimiento, en el contexto de la defi nición operacional de DAE, 
sugiere que el niño no sólo posee debilidades normativas académicas y cognitivas específi cas, 
circunscritas y relacionadas, sino también que estas debilidades existen dentro de un perfi l de 
habilidad que de otro modo sería normal

 Cierto o falso 

5. Aplicar sólo aquellas subpruebas con las cargas culturales y demandas lingüísticas más bajas a 
las poblaciones cultural y lingüísticamente diversas no se recomienda porque
a) Da como resultado un rango estrecho de capacidades que se miden
b) Impide calcular los cuatro índices
c) Da como resultado una falta de información respecto a otras capacidades que pueden ser 

importantes para entender la razón de la canalización
d) Todas las anteriores

6. ¿Cuál de las siguientes subpruebas es posible describir como la que tiene una carga cultural 
baja, pero que tiene una exigencia lingüística alta? 
a) Retención de dígitos
b) Sucesión de números y letras 
c) Aritmética
d) Diseño con cubos

Respuestas: 1. Falso; 2. Cierto; 3. d; 4. Cierto; 5.d; 6. b



283

Reporte de casos1

Capítulo 8

Este capítulo presenta los estudios de caso de tres niños que fueron canalizados a evalua-
ciones psicoeducacionales. El perfi l WISC-IV de Ryan, el primer caso, se incluyó en el 
capítulo 4 para ejemplifi car el uso de la teoría psicométrica de Cattell- Horn Carroll (CHC), 
basada en el enfoque interpretativo recomendado en este libro y para demostrar la utili-
dad del nuevo Asistente para el Manejo e Interpretación de Datos (AMID) automatizado, 
el cual se encuentra en el apoyo en línea que acompaña a este libro. El segundo estudio de 
caso, describe el perfi l de una joven de 14 años con VIH, quien fue canalizada a evaluación 
debido a que se sospechaba que tenía discapacidad de aprendizaje, y demuestra cómo 
integrar información del KABC-II con el WISC-IV. El tercer estudio de caso describe el 
perfi l de un niño de 11 años con problemas de memoria de trabajo, de velocidad de procesa-
miento, atención y función ejecutiva; además, demuestra cómo interpretar el WISC-IV 
dentro del contexto del Modelo cognitivo de Prueba de hipótesis (Hale & Fiorello, 2004). 

Importante (continúa)
ADVERTENCIA

Errores comunes que hay que evitar en los informes escritos

• Incluir detalles excesivos o inadecuados
• Usar jerga o términos técnicos innecesarios
• Emplear lenguaje vago
• Hacer afi rmaciones abstractas

1  N. del E.: Los casos de estudio se realizaron con base en normas estadounidenses, por lo que los resultados con 
el AMID en línea para WISC-IV, normas mexicanas, son diferentes.
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El objetivo de este capítulo es reunir todas las facetas de este libro para mostrar cómo 
puede usarse el WISC-IV como escala esencial en la evaluación. Los estudios de caso 
demuestran la validación cruzada de hipótesis con observaciones conductuales, antece-
dentes y pruebas suplementarias. Cada reporte incluye la siguiente información acerca del 
niño: la razón de la canalización, antecedentes, apariencia física y observaciones conduc-
tuales durante la evaluación, procesos de evaluación, resultados de la prueba e interpreta-
ción, impresiones diagnósticas y recomendaciones. 

REPORTE PSICOLÓGICO realizado por Jennifer T. Mascolo, PsyD
Nombre: Ryan S.    Fecha de nacimiento: 16/01/94
Edad: 10     Grado escolar: 5º
Fecha de evaluación: 26/02/04  Fecha del reporte: 01/03/04

Importante (continuación)
• No sustentar las hipótesis con sufi ciente información
• Hacer generalizaciones a partir de información aislada, como una sola puntación escalar 

atípica
• Emitir juicios de valor
• Analizar la prueba misma en vez de las habilidades del niño
• Cometer errores gramaticales
• Presentar las puntuaciones conductuales o de la prueba sin interpretarlas
• No presentar razones adecuadas para la canalización
• No proporcionar intervalos de confi anza u otro indicio de que todas las puntuaciones de la 

prueba que se obtuvieron tienen un margen de error
• Proporcionar resultados de las pruebas de manera prematura (p. ej., en la sección de 

“Apariencia y Características conductuales”)

Fuente: De A.S. Kaufman y E.O. Lichtenberg, Essentials of WISC-III y WPPSI-R Assesment. Copyrigth ® 2000 
John Wiley & Sons, Inc. Este material se reproduce con permiso de John Wiley & Sons, Inc.

Importante
Información pertinente que se debe incluir en la Sección Datos de Identifi cación

• Nombre
• Fecha de nacimiento
• Edad
• Grado escolar (si aplica)
• Fecha (s) de evaluación
• Fecha del reporte

Fuente: De A.S. Kaufman y E.O. Lichtenberg, Essentials of WISC-III y WPPSI-R Assesment. Copyrigth ® 2000 
John Wiley & Sons, Inc. Este material se reproduce con permiso de John Wiley & Sons, Inc.
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 Antecedentes e información sobre la canalización
El equipo de intervención de la escuela de Ryan lo canalizó a una evaluación psicoeducativa 
debido a que presentaba difi cultades académicas, sobre todo en el área de lectura. En particular, 
su profesor notó que el niño era incapaz de reconocer ciertas palabras que debería saber 
y que presentaba difi cultades para decodifi car palabras desconocidas. Además, la com-
prensión de lectura de Ryan no se compara con la de sus compañeros. Por ejemplo, suele 
omitir los puntos principales de las tareas de lectura y no logra identifi car los detalles de 
manera precisa. Además, el profesor describe que el nivel de comprensión de Ryan como 
inconsistente y afi rma que parece tener un mejor desempeño cuando lee acerca de temas 
conocidos. Además de sus problemas de lectura, Ryan también muestra difi cultades en el 
área de escritura. Su profesor reporta que, aunque tiene buenas ideas y puede comunicar-
las de manera verbal, sus producciones escritas por lo general contienen errores ortográfi -
cos y son relativamente simples y carecen de variedad (p. ej., usa las mismas palabras una 
y otra vez e incluye muy pocas palabras descriptivas en sus escritos). Por último, Ryan ha 
comenzado a experimentar difi cultades con las matemáticas, una materia en la que sus 
antecedentes han mostrado un desempeño promedio o mejor.

La información que proporcionaron los padres de Ryan, el Sr. y la Sra. S, reveló que las 
etapas del desarrollo de su hijo, quien nació por cesárea, transcurrieron dentro de los lími-
tes normales. 

Además de un episodio de asma a la edad de 5 años, el historial médico de Ryan no 
presenta nada extraordinario y en la actualidad los médicos lo reportan sano. Sus padres 
lo describen como un niño encantador, lleno de energía y bien portado. Ryan asiste a la 
escuela con regularidad y se dice que tiene una buena actitud hacia ella. Las preocupacio-
nes de sus padres concuerdan con los reportes de su profesor y se concentran en principio 
en la incapacidad del menor para decodifi car palabras y comprender textos de manera 
consistente.

En lo que se refi ere a su historial académico, Ryan asistió a un programa de educación 
preescolar que se enfocaba en enseñar habilidades precursoras que se consideraban nece-
sarias para tener éxito en el jardín de niños (p, ej, identifi cación de letras, desarrollo de 
conceptos básicos y reconocimiento de colores y formas). Se informó que a Ryan le gus-
taba la educación preescolar y en especial disfrutaba las oportunidades sociales que le 
proporcionaba este entorno.

En el jardín de niños, el desempeño de Ryan fue descrito como promedio con áreas 
específi cas de interés. Aunque parecía entender bien los conceptos numéricos y la identi-
fi cación de colores y formas, tenía difi cultades con otras áreas, como el reconocimiento de 
letras y rimas. Estas difi cultades continuaron durante los primeros años de educación ele-
mental y, de acuerdo con los resultados de una evaluación de lectura por zona escolar que 
se realizó en 3er grado, Ryan recibió clases de regularización de habilidades de lectura dos 
veces por semana. Este apoyo se enfocaba sobre todo en desarrollar el vocabulario de 
palabras de reconocimiento visual de Ryan y en enseñarle cómo utilizar las claves contex-
tuales para determinar el signifi cado de un fragmento.

En el cuarto grado, las difi cultades en lectura de Ryan se acentuaron. Fue durante este 
periodo que los Sres. S observaron que su hijo no era constante al cumplir con sus tareas 
de lectura y por lo general sólo completaba las lecturas que se centraban en temas que él 
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disfrutaba o le resultaban familiares. Los Sres. S también notaron que el niño requería más 
ayuda para realizar su tarea. Por ejemplo, a menudo tenían que leerle las instrucciones 
y ayudarlo a decodifi car palabras que aparecían en los textos escolares (p. ej., de ciencias y 
estudios sociales).

En la actualidad, Ryan continúa recibiendo clases de regularización en lectura, pero 
tanto a los Sres. S como al profesor les preocupa que las difi cultades del niño no se estén 
tratando de manera adecuada. Su principal preocupación es que Ryan no presenta avan-
ces que concuerden con el tipo de intervención que se le ofrece. A los padres y al profesor 
de Ryan también les inquieta que, si el niño continúa experimentando frustración en las 
tareas académicas, disminuirá su interés y su actitud positiva hacía la escuela.

Importante
Información pertinente que se debe incluir en la Sección Motivo de Consulta

A. Quién canalizó al niño
1. Mencionar el nombre y el cargo de la fuente de canalización
2. Mencionar las preguntas y preocupaciones de la fuente de canalización

B. Síntomas y preocupaciones específi cas
1. Resumir las conductas actuales y las conductas anteriores relevantes
2. Señalar cualquier otra difi cultad que el niño tenga

Fuente: De A.S. Kaufman y E.O. Lichtenberg, Essentials of WISC-III y WPPSI-R Assesment. Copyrigth ® 2000 
John Wiley & Sons, Inc. Este material se reproduce con permiso de John Wiley & Sons, Inc.

Importante
Información pertinente que se debe incluir en la Sección de antecedentes

Presentar en párrafos la información obtenida de todas las fuentes, como la de motivo de consulta, 
el niño, los familiares, el trabajador social, los profesores, los historiales médicos, entre otros. Incluir 
sólo la información pertinente y omitir detalles innecesarios
Se puede agregar la siguiente información:

• Situación actual de la familia (padres, hermanos, entre otros. No se deben incluir rumores)
• Síntomas actuales
• Historial médico (incluyendo trastornos emocionales)
• Historial de desarrollo
• Historial académico
• Tratamientos previos (educativos o psicológicos)
• Sucesos nuevos o recientes (incluyendo estresores)
• Revisión de documentos colaterales (evaluaciones anteriores)

Fuente: De A.S. Kaufman y E.O. Lichtenberg, Essentials of WISC-III y WPPSI-R Assesment. Copyrigth ® 2000 
John Wiley & Sons, Inc. Este material se reproduce con permiso de John Wiley & Sons, Inc.
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A pesar de las inquietudes de los padres y profesores de Ryan, la información obtenida 
a partir de una entrevista reciente con el niño reveló que le gusta la escuela, pero tiene 
difi cultades para leer y realizar sus tareas a tiempo. Sus materias favoritas son matemáticas 
y ciencias. En particular, Ryan prefi ere las matemáticas porque es bueno en esa materia. 
Sin embargo, de acuerdo con los reportes escolares, su profesor ha notado que en últimas 
fechas esta materia se ha vuelto más difícil para el niño. Las materias que menos le gustan 
son lectura, ortografía y escritura. Ryan declaró que no le gusta leer los libros que le dejan 
en la escuela y, por ende, no disfruta la lectura. No obstante, también indicó que cuando 
está en su casa le gusta leer libros de chistes con su padre y ver historietas con sus amigos. 
Además, Ryan comentó que la ortografía y la escritura le resultan difíciles, pero también 
dijo que puede realizar mejor estas tareas si sus padres le ayudan y si puede utilizar el 
corrector de ortografía de su computadora. A pesar de sus difi cultades, Ryan no afi rma 
que la escuela sea estresante. Sin embargo, cuando se siente estresado trata de sobrellevar-
lo de manera positiva, buscando el apoyo de sus padres.

En lo referente a su funcionamiento social y emocional con relación a la escuela, Ryan 
siente que es un miembro integrado y que los demás son amables con él. Dice llevarse 
bien con sus compañeros y tiene varios amigos cercanos con los que socializa diariamente. 
Además, no muestra reservas al interactuar con otros y participar en las actividades de la 
clase. Por ejemplo, se siente cómodo formulando y contestado preguntas y hablado con 
sus compañeros.

 Apariencia y observaciones conductuales 
Ryan se esmera en su arreglo y se presenta como un niño bien portado. El rapport se esta-
bleció con facilidad y se mantuvo durante todo el proceso de evaluación. Además, el niño 
comunicaba sus ideas y sentimientos con sensatez y elocuencia. En particular, se notaba 
experto en videojuegos y películas y era muy bueno para resumir las tramas de sus películas 
favoritas. El niño parecía interesado y motivado durante la mayoría de las tareas aplicadas. 
Le gustaba hacer preguntas y hablar de varios temas que surgieron durante la evaluación, 
y a menudo mencionaba otros que le resultaban interesantes. Por ejemplo, solía dar expli-
caciones detalladas acerca de cómo sabía algunas cosas y con frecuencia contaba historias 
acerca de experiencias personales relacionadas con ciertas preguntas. Ryan era muy per-
sistente en su trabajo con las tareas de matemáticas y con frecuencia comentaba lo mucho 
que disfrutaba resolver algunos de los reactivos más difíciles, mientras decía que le agra-
daba no tener que leer ninguno de los problemas verbales. A diferencia de su aproxima-
ción hacia las tareas de matemáticas, durante las tareas de vocabulario parecía menos 
entusiasta. Por ejemplo, muchas de sus respuestas en los reactivos de vocabulario fueron 
breves. Por último, Ryan usó una aproximación muy lenta y laboriosa para las tareas de 
velocidad de procesamiento. En resumen, los resultados de esta evaluación se consideran 
una indicación valida del nivel actual de habilidad cognitiva y académica de Ryan.

 Técnicas de evaluación
• Escala Wechsler de Inteligencia para niños–Cuarta edición (WISC-IV).
• Prueba de habilidades cognitivas de Woodcock- Johnson-Tercera edición (WJ III)
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Importante
Información pertinente que debe tenerse en cuenta en la sección 

de Apariencia y Observaciones conductuales 

• Hablar acerca de patrones signifi cativos o temas recurrentes durante la prueba
• Organizar la información por orden de importancia, y no por orden de aparición (No debe 

hacerse sólo una lista cronológica)
• Describir los referentes conductuales de sus hipótesis (y proporcionar ejemplos específi cos)
• Detallar lo que hace único a este niño. (Describir la imagen para el lector)
• Las áreas que se sugiere revisar (además de la conducta signifi cativa):

Apariencia
• Talla: altura y peso
• Características faciales
• Arreglo y aseo
• Postura
• Estilo de vestir
• Madurez ¿La persona aparenta su edad?

Conducta
• Articulación del habla, patrones de lenguaje
• Nivel de actividad (si mueve pies constantemente, habla en exceso, se muerde las uñas, 

está tenso, entre otros)
• Retención de la atención/distractibilidad
• Cooperación o resistencia
• Interés en hacer bien las cosas
• ¿Cómo se comporta el niño ante la resolución de problemas?
• ¿Utiliza una aproximación de ensayo y error?
• ¿Trabaja de manera rápida o refl exiva?
• ¿Verifi ca sus respuestas?
• ¿Cómo reacciona ante el fracaso o los retos?
• ¿Continúa trabajando hasta que se acaba el tiempo?
• ¿Solicita instrucciones o ayuda?
• ¿El fracaso disminuye su interés en la tarea o hace que el niño evite otras tareas?
• Cuando el niño se siente frustrado, ¿es agresivo o dependiente?
• ¿Cuál es su actitud hacia sí mismo?
• ¿El niño tiene confi anza en sí mismo, muestra una actitud de superioridad, se siente 

incompetente o parece derrotado?
• ¿Cómo logró el niño obtener aprobación y cómo responde ante los elogios por su 

esfuerzo?

Validez de los resultados de la pruebas
• “De acuerdo con las conductas ya mencionadas de John los resultados de esta evaluación 

se consideran una indicación valida de su nivel actual de habilidad cognitiva y 
académica”.

• De no ser así, indique por qué

Fuente: De A.S. Kaufman y E.O. Lichtenberg, Essentials of WISC-III y WPPSI-R Assesment. Copyrigth ® 2000 
John Wiley & Sons, Inc. Este material se reproduce con permiso de John Wiley & Sons, Inc.
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• Pruebas suplementarias seleccionadas:
• Prueba de Aprovechamiento Individual de Weschsler-Segunda edición (WIAT-II).
• Observaciones escolares- Clase de lectura.
• Entrevista con los profesores.
• Entrevista con los padres.
• Entrevista con el niño.

 Observación en la clase de lectura
Se observó a Ryan en su clase de lectura por la mañana. Había en promedio 13 estudian-
tes en el aula y los pupitres estaban dispuestos en varias fi las frente al pizarrón. Ryan se 
sienta en primera fi la, cerca de donde el profesor suele pararse mientras imparte la lec-
ción. Este día el profesor dirigía un debate acerca de una lectura que se había dejado de 
tarea sobre la erosión. Al comenzar el debate, el profesor pidió voluntarios para leer diver-
sos fragmentos del texto a la clase. Ryan permaneció callado, mientras la mayoría de sus 
compañeros levantaron la mano para ofrecerse de manera entusiasta. A pesar de su silen-
cio, Ryan parecía escuchar con atención lo que leían sus compañeros. Continuó una dis-
cusión acerca de la erosión y el desgaste, en la que el profesor preguntó cómo sucede el 
proceso de erosión. En este momento se le pidió a Ryan que leyera un fragmento sobre 
este tema. Él lo leyó con lentitud y con mucho esfuerzo. Además cometió muchos errores 
que tergiversaban el signifi cado de lo que estaba leyendo. En particular, con frecuencia 
omitía palabras e insertaba otras que no estaban en el texto. Además, alteraba el fi nal de 
las palabras o las intercambiaba. Por ejemplo, cambió algo por alguien y en vez de cuando 
la lluvia golpea la roca leyó cuando la roca golpea la lluvia. Ryan también mostró un voca-
bulario limitado en su repertorio de lectura, aunque manifestó un nivel rudimentario de 
habilidad para decodifi car palabras sencillas. Cuando encontraba una palabra más difícil, 
que no podía decodifi car, solía omitirla. Por momentos, se perdía y, por equivocación, 
volvía a leer todo un enunciado y otras veces omitía enunciados completos. Como resul-
tado, Ryan mostró una comprensión muy limitada de lo que leía.

 Resultados e interpretación 

 Desempeño cognitivo

 WISC-IV
El WISC-IV agrupa la habilidad de un individuo en cuatro áreas globales: el Índice de 
comprensión verbal (ICV), el cual mide la habilidad verbal, el Índice de razonamiento 
perceptual (IRP), el cual implica la manipulación de materiales concretos o el procesa-
miento de estímulos visuales para resolver problemas de manera no verbal; el Índice de 
Memoria de Trabajo (IMT), el cual mide la memoria a corto plazo; y el Índice de Veloci-
dad de procesamiento (IVP), que mide la efi ciencia del procesamiento cognitivo.

En el WISC-IV, Ryan obtuvo un CI Total (CIT) de 83 puntos, lo que coloca su habili-
dad general en el percentil 13 y clasifi ca su CI global como por Debajo del Promedio/
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Debilidad normativa. Existe una posibilidad del 95% de que su CIT real se encuentre 
entre 79 y 88. Sin embargo, este cálculo de su habilidad intelectual general en el WISC-IV 
no puede interpretarse de manera signifi cativa y no debe enfatizarse, puesto que mostró 
una variabilidad considerable entre los cuatro Índices que constituyen el CIT. Los índices 
de Ryan oscilaron entre 70 en el IVP ( percentil 2) y 98 en el ICV (percentil 45), lo cual 
sugiere que la inteligencia de Ryan se explica mejor a través de su desempeño en los índi-
ces individuales del WISC-IV; es decir, Comprensión verbal, Razonamiento perceptual, 
Memoria de trabajo y Velocidad de procesamiento. El cuadro 8-1 enumera el desempeño 
cognitivo de Ryan en el WISC-IV.

Debido a que no fue posible interpretar el CIT de Ryan y sus índices de Comprensión 
verbal (98) y de Razonamiento perceptual (90) fueron similares, éstos se combinaron 
para producir un Índice de Capacidad general (ICG). El ICG se distingue del CIT en que 
no está infl uenciado directamente por el desempeño de Ryan en las tareas de memoria de 
trabajo y de velocidad de procesamiento. Ryan obtuvo un ICG de 94, por lo que su nivel 
general de habilidad intelectual se clasifi có en el rango promedio. Existen muchas proba-
bilidades (95%) de que su ICG real se encuentre en algún punto dentro del rango de 89 
a 100. El ICG se ubica en el percentil 34, lo cual indica que obtuvo puntuaciones más 
altas que el 34% de otros niños de la misma edad en la muestra de estandarización.

Antes de analizar los índices de Ryan en las cuatro índices, primero se debe determinar 
si cada índice es interpretable, es decir, ¿mide una característica razonablemente unitaria 
para Ryan? ¿O sus puntuaciones escalares en las subpruebas que constituyen el Índice 
incluyen una variabilidad sustancial? Tres de los Índices del WISC-IV del menor se consi-
deran interpretables. La discrepancia más grande entre sus puntuaciones escalares en las 

Importante
Información pertinente que se debe incluir en la sección de Resultados e interpretación 

• Escribir en párrafos
• Poner números en esta sección, incluyendo CIs e Índices con intervalos de confi anza y rangos 

percentiles. No se incluyan puntuaciones naturales
• Relacionar las conductas con los resultados para que sirvan como explicaciones lógicas o 

recordatorios, cuando sea necesario
• Cuando haya más de una prueba, se debe intentar explicar las similitudes y las diferencias 

(discrepancias) en los desempeños si cuenta con la sufi ciente información para hacerlo
• Sustentar sus hipótesis con múltiples fuentes de información, como las conductas observadas 
• El examinador no se debe contradecir
• Se debe estar seguro de describir los índices, no sólo mencionarlos. Recuerde que el lector no 

tiene idea de lo que signifi ca Razonamiento perceptual. 
• Describir las habilidades subyacentes que miden los Índices 
• Hablar acerca de las habilidades del niño, no acerca de la prueba
• Redactar de manera directa. No se debe ser demasiado literal y evitar el uso de metáforas

Fuente: De A.S. Kaufman y E.O. Lichtenberg, Essentials of WISC-III y WPPSI-R Assesment. Copyrigth ® 2000 
John Wiley & Sons, Inc. Este material se reproduce con permiso de John Wiley & Sons, Inc.
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subpruebas dentro de un Índice fue de 6 puntos (la diferencia entre sus puntuaciones 
escalares fue de 13 en Comprensión y 7 en Vocabulario para el ICV). Para que se las con-
sidere no interpretables, las discrepancias entre las puntuaciones escalares más altas y más 
bajas de las subpruebas dentro de un Índice deben ser mayores o iguales a 5 puntos. Las 
discrepancias dentro de los otros tres Índices fueron de 4 puntos (IRP), 0 puntos (IMT) y 
un punto (IVP). Por consiguiente, se considera que el IRP, el IMT y el IVP proporcionan 
buenos estimados de su capacidad en las habilidades que mide cada índice.

El IVP, una medida de velocidad de procesamiento (Gs), representa la habilidad del 
niño para realizar con rapidez tareas sencillas de organización. La habilidad Gs de Ryan se 
evaluó por medio de dos tareas: una requería que el menor copiara rápidamente símbolos 
que estaban relacionados con números, de acuerdo a una clave (Claves) y la otra requería que 
identifi cara la presencia o la ausencia de un símbolo objetivo en una fi la de símbolos (Búsqueda 
de símbolos). La diferencia entre los desempeños de Ryan en estas dos tareas (puntuación 
escalar de Claves de 5 menos la puntuación escalar en Búsqueda de símbolos de 4 es igual 
a 1) no fue signifi cativa (es decir, ≥5), lo que indica que su IVP es un buen estimado de su 
velocidad de procesamiento. Ryan obtuvo un IVP de 70 (65-83), lo cual se encuentra en 
el percentil 2 y se clasifi ca como Por debajo del promedio/debilidad normativa. La velo-
cidad de procesamiento de Ryan es una debilidad signifi cativa en comparación con otros 
individuos de su edad en la población normativa. Además, su habilidad en esta área es 
signifi cativamente menor que sus habilidades en otras áreas. En general, la velocidad de 
procesamiento de Ryan es una debilidad importante, un hallazgo que debe ser esencial 
para desarrollar intervenciones educativas. 

El IMT, es una medida de la memoria a corto plazo (Gsm), representa la habilidad de 
Ryan para aprender y mantener o transformar información en la conciencia inmediata y 
después utilizarla en cuestión de segundos. La habilidad Gsm del niño se evaluó por medio 
de dos tareas: Retención de dígitos, en la cual fue necesario que repitiera una secuencia de 
números en el mismo orden en el que se los presentaba el examinador, (Retención de dígitos 
de orden directo) y también en el orden contrario (Retención de dígitos de orden inverso) 
y Sucesión de números y letras, en la cual tenía que escuchar una secuencia de números y 
letras y recordar los números en orden ascendente y las letras en orden alfabético. El niño 
obtuvo una puntuación de IMT (Gsm) de 83 (77-92), la cual se encuentra en el percentil 
13 la y se ubica por debajo del promedio/debilidad normativa. La memoria de trabajo de 
Ryan se considera una debilidad importante en comparación con otros niños de su edad 
en la población normativa. Al igual que la velocidad de procesamiento, la memoria de 
trabajo de Ryan es una debilidad importante, un hallazgo que debe ser esencial para desa-
rrollar intervenciones educativas.

El IRP, una medida del Procesamiento visual y de Razonamiento fl uido (Gv/Gf), re-
presenta la habilidad de Ryan para analizar y sintetizar estímulos visuales, así como para 
razonar con ellos. Su habilidad Gv/Gf se evaluó mediante tareas en las que tuvo que re-
crear con cubos una serie de diseños representados en modelos o dibujos (Diseño con cubos), 
identifi car la parte faltante de una matriz visual incompleta entre cinco posibles respuestas 
(Matrices) y eligiera un dibujo de dos o de tres fi las para formar un grupo con una carac-
terísticas en común (Conceptos con dibujos). Ryan obtuvo un IRP (Gv/Gf) de 90 (83-98), 
lo cual se encuentra en el percentil 25 y se clasifi ca como en el Rango Promedio.

El ICV, una medida de Inteligencia Cristalizada (Gc), representa la habilidad de Ryan 
para razonar información aprendida con anterioridad. La habilidad Gc se desarrolla de 
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manera fundamental en función a las oportunidades y experiencias educativas tanto for-
males como informales y depende en gran medida de la exposición a la cultura estadouni-
dense dominante. La habilidad Gc de Ryan se evaluó por medio de tareas en las que tuvo 
que defi nir palabras (Vocabulario, puntuación escalar = 7), establecer similitudes concep-
tuales entre las palabras (Semejanzas, puntuación escalar =9) y responder preguntas que 
incluían el conocimiento de principios generales y situaciones sociales (Comprensión, 
puntuación escalar =13). La variabilidad en el desempeño del niño en estas tareas fue 
signifi cativa (es decir, el rango de puntuación escalar fue igual o mayor a 5 puntos), lo que 
indica que su habilidad general Gc no se puede resumir en una sola puntuación (es decir 
el ICV). La Inteligencia cristalizada de Ryan se analizará más adelante.

 Comparaciones Clínicas
Además de las 10 subpruebas esenciales del WISC-IV, se aplicaron cinco subpruebas su-
plementarias a Ryan. La aplicación de éstas permitió una revisión más detallada de sus 
habilidades cognitivas. En especial, estas subpruebas suplementarias se combinaron en varios 
grupos clínicos. Estos grupos también aparecen en el cuadro 8-1. Al igual que los análisis de 
los Índices del WISC-IV, es posible realizar las comparaciones clínicas sólo cuando las 
subpruebas que constituyen cada grupo en la comparación sean unitarias (es decir, la di-
ferencia entre las puntuaciones escalares más altas y más bajas de las subpruebas en el 
grupo es menor de 5 puntos). En el caso de Ryan, se determinó que todos los grupos clí-
nicos eran unitarios, a excepción del grupo Gc-LTM. Por lo tanto, se llevaron a cabo cuatro 
de las seis comparaciones clínicas posibles, cuyos resultados se presentan a continuación.

 Gc-VL vs Gc-K0
La diferencia entre el percentil del grupo de Información general (Gc-K0) de Ryan de 
114 (percentil 83; rango promedio) y su grupo de Conocimiento léxico (Gc-VL) de 81 
(percentil 11; abajo del promedio/debilidad normativa) es inusualmente grande (las dife-
rencias de la misma magnitud que la discrepancia de 33 puntos de Ryan ocurrieron en 
menos del 10% en la población normativa). Los casos en los que se presentan puntuacio-
nes más altas en Gc-K0 que en Gc-VL pueden deberse a muchas razones. Por ejemplo, 
algunos niños podrían tener un cúmulo adecuado de información, pero carecer de una 
base sólida de conocimientos léxicos y, por ende podrían manifestar difi cultades para ra-
zonar con palabras. No sólo la habilidad de conocimiento léxico de Ryan está menos de-
sarrollada que su habilidad de información general, sino que también se encuentra abajo 
del promedio de funcionamiento en comparación con sus compañeros de la misma edad 
y, por lo tanto, es una debilidad normativa.

 Gf vs Gv
La diferencia entre el Gf de Ryan de 100 (percentil 50; rango promedio) y su Gv de 83 
(percentil 13; abajo del promedio/debilidad normativa) no es tan amplia, lo cual indica 
que no es raro encontrar una diferencia de esta magnitud en la población normativa. Sin 
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embargo, es importante reconocer que la habilidad de Ryan para analizar y sintetizar in-
formación visual se encontró dentro del rango de funcionamiento abajo del promedio, en 
comparación con sus compañeros de la misma edad y, por ello, representa una debilidad 
normativa.

 WJ III Subpruebas cognitivas seleccionadas
Además del WISC-IV, se le aplicaron a Ryan pruebas seleccionadas del WJ III (cuadro 
8-2). Estas pruebas midieron las habilidades que no se contabilizaron con el WISC-IV; es 
decir, Procesamiento auditivo (Ga) y Recuperación a largo plazo (Glr).

Nombre del examinado: 
Fecha de evaluación: 
Fecha de nacimiento: 

Edad: 

Ryan
26/02/2004
16/01/1994
10 años 1 mes

Subprueba cognitiva o Índice Puntuación Puntuación 
convertida

Intervalo de 
confi anza

WISC-IV
ÍNDICE DE COMPRENSIÓN VERBAL (Gc)
ÍNDICE DE RAZONAMIENTO PERCEPTUAL (Gf/Gv) 90 90 85-95
ÍNDICE DE MEMORIA DE TRABAJO (Gsm) 83 83 78-88
ÍNDICE DE VELOCIDAD DE PROCESAMIENTO (Gs) 70 70 65-75
Otras subpruebas, Grupos o Índices que se deben señalar Puntuación Puntuación 

convertida
Intervalo de 
confi anza

Conciencia fonética 76 76 71-81
Combinación de sonidos 83 83 78-88
Palabras incompletas 80 80 75-85
Recuperación a largo plazo (Glr) 88 88 83-93
Aprendizaje auditivo y visual 93 93 88-98
Fluidez de recuperación 85 85 80-90
Compuesto de lectura 82 82 77-87
Compuesto de matemáticas 95 95 90-100
Compuesto de lenguaje escrito 90 90 85-95
Ortografía 87 87 82-92
Expresión escrita 96 96 91-101
Compuesto de lenguaje oral 92 92 87-97
Aprovechamiento total 87 87 82-92

Cuadro 8-2. Desempeño de Ryan en el WISC-IV, WJ III y WIAT-II tomado del WISC-IV 
AMID v1.0
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El Procesamiento auditivo (Ga) comprende la habilidad de discriminar, analizar y 
sintetizar estímulos auditivos. En el caso de Ryan, esto se evaluó por medio de tareas fonéticas 
en las que tuvo que escuchar una serie de sílabas por separado o fonemas (ejemplo, ma-dre) 
y combinar los sonidos para formar una palabra completa (ejemplo, madre, combinación 
de sonidos) e identifi car una palabra completa (ejemplo disco) que se presentó en un 
inicio con uno o más fonemas faltantes (ejemplo, di_co; Palabras incompletas). Estas ta-
reas midieron de manera prioritaria la habilidad de Ryan para sintetizar y analizar los so-
nidos del habla. Ryan obtuvo una Consciencia fonética de 76 (71-81), el cual se encuentra 
en el percentil 5 y se clasifi ca como abajo del promedio/debilidad normativa. La difi cultad 
observada en el niño con la codifi cación fonética ha impactado de manera negativa el 
desarrollo de sus habilidades básicas de lectura (p. ej., decodifi cación de palabras). Es 
probable que esta debilidad se vuelva aún más notoria a medida que los materiales de 
lectura se vuelvan más complejos y el niño se enfrente a un mayor número de palabras 
desconocidas (y multisilábicas).

La Recuperación a largo plazo (Glr) incluye la habilidad de almacenar información de 
modo efi ciente y recuperarla después por medio de la asociación. La habilidad Glr de Ryan 
se evaluó a través de tareas en las que tenía que aprender y recordar una serie de jeroglífi cos 
(es decir, representación pictográfi ca de palabras; Aprendizaje auditivo-visual) y nombrar 
todos los ejemplos posibles de una serie de tres categorías (es decir, cosas que se pueden 
comer o beber, nombres de personas y animales) en un periodo de un minuto (Fluidez de 
recuperación). Estas tareas evaluaron en específi co la habilidad de Ryan para aprender, 
almacenar y recuperar información a partir de los conocimientos almacenados. 

Aunque el desempeño general en Glr de Ryan sugiere que su efi ciencia para transferir 
y almacenar información que recordará después es la adecuada (BS=88 [83-93]; percentil 
21; rango promedio), su desempeño de Fluidez ideacional de acuerdo con la prueba de 
Fluidez de recuperación del WJ III, se encontró en el nivel inferior del rango promedio y 
se clasifi có en el percentil 16, lo cual sugiere que tiene difi cultades en estas tareas. Los 
problemas que enfrenta Ryan con la Fluidez ideacional puede relacionarse, en parte, con 
su debilidad en la velocidad de procesamiento, dado que la prueba de Fluidez de Recupe-
ración tiene un límite de tiempo. Los niños que tienen difi cultades para recuperar información 
con rapidez suelen tener difi cultades para adquirir las habilidades básicas de lectura.

 Evaluación del aprovechamiento
Además de la evaluación del funcionamiento cognitivo, a Ryan se le aplicaron pruebas del 
WIAT-II (cuadro 8-2). El WIAT-II consta de subpruebas que permiten derivar cuatro 
puntuaciones compuestas de áreas específi cas; es decir, lectura, escritura, matemáticas y 
lenguaje oral. Aparte de estos compuestos específi cos, el WIAT-II proporciona una pun-
tuación de Aprovechamiento total, la cual se basa en un conjunto de puntuaciones de las 
subpruebas de un individuo que constituyen cada compuesto específi co. Ryan obtuvo un 
Compuesto de Aprovechamiento total de 87 (82-92), lo cual se encuentra en el percentil 
19 y se clasifi ca como en el Rango promedio. El desempeño del niño en matemáticas, es-
critura y lenguaje oral se encuentra dentro de los límites normales, en comparación con 
los pares de su edad de la población normativa. En cambio, el desempeño de Ryan en el área 
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de lectura representa una debilidad normativa signifi cativa. En la siguiente sección se presenta 
una descripción más completa del desempeño de Ryan dentro de cada área académica.

 Lectura
El desempeño de Ryan en el área de lectura refl eja su habilidad para identifi car palabras 
que se presentan de manera aislada (Lectura de palabras, puntuación escalar = 83), para 
aplicar un análisis estructural y fónico, para decodifi car una serie de palabras sin sentido 
(Decodifi cación de pseudopalabras, puntuación escalar = 82) y para leer y entender textos 
relacionados (Comprensión de lectura, puntuación escalar = 87). Ryan obtuvo un Com-
puesto de lectura de 82 (77-87), el cual se encuentra en el percentil 12 y se clasifi ca como 
abajo del promedio/debilidad normativa. El aprovechamiento general de lectura de Ryan 
es consistente con el motivo de consulta. Sus habilidades básicas de lectura, así como su 
habilidad para aplicar su conocimiento para comprender un discurso escrito parecen ma-
nifestar el mismo desarrollo defi ciente. Su principal área de difi cultad parece relacionarse 
con su incapacidad de decodifi car palabras con precisión, lo cual, a su vez, tiene un impac-
to negativo en su habilidad para darle sentido a un texto escrito.

Por ejemplo, un análisis de error sugiere que aunque Ryan podía identifi car, en términos 
generales, los sonidos de las letras iniciales, no solía poner atención a los sonidos medios o 
fi nales cuando trataba de leer la palabra (p. ej., leía pelo en vez de pelota). Además, cuan-
do ponía atención a los sonidos iniciales y fi nales, a menudo confundía los sonidos medios 
y agregaba otros que no estaban en la palabra inicial u omitía sonidos (p. ej., el leía colgando 
en vez de colado). Por último, aunque Ryan trataba de aplicar estrategias fonéticas para 
descifrar palabras, dividía cada una de éstas en partes individuales sin formar la palabra por 
completo después de haber decodifi cado esas partes. Por ejemplo, cuando se le presentó 
la palabra cuidadosamente, Ryan la dividió en dos palabras individuales cuidadosa y men-
te. Aunque las difi cultades de decodifi cación de lectura de Ryan podrían estar vinculadas 
con sus debilidades en la memoria de trabajo, velocidad de procesamiento y fl uidez, es 
probable que su comprensión de lectura esté más afectada por su debilidad en el conoci-
miento léxico, como lo constata su desempeño en Gc-VL (puntuación estándar=81).

 Matemáticas
En el área de matemáticas, Ryan tuvo que realizar cálculos matemáticos básicos (p. ej., sumas, 
restas) para resolver problemas (Operaciones numéricas, puntuación estándar = 98), así 
como resolver problemas verbales más complejos que el examinador le leía (Razonamiento 
matemático, puntuación estándar = 95). El desempeño general de Ryan en matemáticas 
(Puntuación estándar del Compuesto de matemáticas = 95 [90-100]; percentil 38) es 
consistente con su reporte académico, el cual reveló un desempeño promedio en matemá-
ticas. Aunque el profesor de Ryan indicó que en últimas fechas ha comenzado a tener 
problemas con tareas matemáticas específi cas, es probable que esto sea resultado de la 
naturaleza de su lecciones actuales de matemáticas (p. ej., el programa actual se concentra 
casi en exclusiva en problemas verbales) y también podría relacionarse, en parte, con su 
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debilidad en las áreas de velocidad de procesamiento y memoria de trabajo; habilidades 
que han mostrado una relación constante con el aprovechamiento matemático.

 Lenguaje escrito
El desempeño de Ryan en el área de escritura refl eja su habilidad para escribir con precisión 
una serie de palabras aisladas que el examinador le presenta de manera oral (Ortografía, 
puntuación estándar = 87), y para escribir palabras con fl uidez, combinar palabras y generar 
textos relacionados, usando claves contextuales. (p. ej., imágenes) o indicaciones verbales 
(Expresión escrita, puntuación estándar = 96). Ryan obtuvo un Compuesto de lenguaje 
escrito de 90 (85-95), el cual se encuentra en el percentil 25 y se clasifi ca como rango 
promedio. Aunque su desempeño estuvo dentro del rango promedio en la subprueba de 
ortografía, Ryan cometió varios errores notables. Es decir, aunque los errores ortográfi cos 
del niño casi siempre se aproximaban a la palabra presentada de forma oral, porque escri-
bió representaciones fonéticas de la palabra, hubieron casos, como sucedió con su desem-
peño en lectura, en los que Ryan agregaba sonidos que no eran parte de la palabra original 
o los omitía. Surgieron otros errores que en los que sólo se aproximaba el sonido inicial de 
la palabra. Aunque el primer tipo de errores difícilmente demerita el contenido de los escritos 
de Ryan y es probable que interfi era en su legibilidad en un grado mínimo, el segundo tipo de 
errores, en los que éste escribe de manera correcta sólo el sonido inicial, podrían afectar 
aún más la legibilidad de los escritos del niño. Una revisión de las muestras de los escritos 
que realiza en clase sustenta esta conclusión. En particular, aunque algunos de los trabajos 
de Ryan son fáciles de leer a pesar de sus múltiples errores ortográfi cos, cuando éste no 
podía escribir una palabra fonéticamente, solía escribir palabras usando nada más sus soni-
dos iniciales (p. ej., escribió gueso en vez de hueso), que le restaba legibilidad a su trabajo 
e interrumpía la continuidad de su escrito.

 Lenguaje oral
El desempeño de Ryan en el área de Lenguaje oral refl eja su habilidad para nombrar pa-
labras, generar historias o proporcionar instrucciones cuando cuenta con guías visuales o 
verbales (Expresión oral, puntuación estándar = 98), así como para formar palabras basa-
das en descripciones verbales o visuales y seleccionar imágenes que se relacionen con una 
palabra u oración específi ca (Comprensión auditiva, puntuación estándar = 92). Las habi-
lidades de lenguaje expresivo y receptivo de Ryan son Promedio, como lo refl eja su Com-
puesto de Lenguaje oral de 92 (87-97); percentil 29). Aunque su desempeño estuvo 
dentro del promedio en las dos tareas que conforman esta área, Ryan mostró difi cultades 
en aspectos específi cos de cada tarea. Por ejemplo, en la tarea de lenguaje expresivo, Ryan 
tuvo difi cultades cuando se le pidió que nombrara con rapidez palabras que se asociaran 
con categorías semánticas específi cas (de manera similar a sus difi cultades en la prueba de 
Fluidez de recuperación del WJ III). 

En la tarea de lenguaje receptivo, las difi cultades de Ryan se centraron en su incapaci-
dad para mencionar palabras individuales que refl ejaran una defi nición que le presentó el 
examinador. El problema de Ryan en esta tarea específi ca parece estar relacionado en forma 
directa con su debilidad en el área de conocimiento léxico.
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 Impresiones diagnósticas
Los datos obtenidos de la aplicación del WISC-IV, WIAT-II y pruebas seleccionadas del WJ 
III, junto con información proveniente de comparaciones seleccionadas entre las habilida-
des cognitivas de Ryan, sugieren que presenta un funcionamiento que oscila de abajo del 
promedio a Promedio en varias de las áreas académicas y cognitivas que fueron evaluadas. 
Las que resultaron intactas incluyen su memoria asociativa, su desarrollo de lenguaje gene-
ral y sus habilidades de razonamiento, así como su habilidad de lenguaje oral.

Su habilidad intelectual global general se clasifi có en el Rango Promedio. Ryan mostró 
debilidades cognitivas específi cas en velocidad de procesamiento, memoria de trabajo, 
fl uidez, conocimiento léxico, codifi cación fonética y procesamiento visual, los cuales con-
tribuyen a las difi cultades académicas reportadas: en particular, en las áreas de lectura y escritu-
ra. Por ejemplo, aunque parece que Ryan posee una cantidad sufi ciente de información 
disponible (Gc-K0) para leer y entender pasajes de lectura apropiados para su edad y re-
dactar textos, su incapacidad para procesar de manera efi ciente (Gs) y retener información 
en la consciencia inmediata el tiempo sufi ciente para descifrarla o transformarla (Gsm-
WM), junto con sus debilidades en el área de Conocimiento léxico (Gc-VL), y aspectos 
específi cos del Procesamiento visual (Gv) y del Procesamiento auditivo (Ga-PC) tuvieron 
un impacto negativo sobre su habilidad para decodifi car palabras específi cas, comprender 
textos de manera coherente y comunicar sus pensamientos con efi cacia por escrito.

Aunque Ryan tiene un buen conocimiento de la información factual, carece de facili-
dad para usar las palabras y, por lo tanto, tiene difi cultades para razonar con ellas. Esta 
difi cultad limita su habilidad para comunicar sus pensamientos por escrito de manera 
efi caz, a pesar de contar con los conocimientos adecuados sobre un tema. El escaso voca-
bulario de Ryan también afecta su habilidad para comprender lo que lee. Esta conclusión 
coincide con las descripciones de su profesor acerca de que sus habilidades de compren-
sión son inconsistentes.

Las debilidades de Ryan en las áreas de Velocidad de procesamiento y Fluidez de 
recuperación interfi eren con su habilidad para procesar información de manera efi caz y es 
probable que, en parte, sean la razón de la difi cultad para terminar tareas a tiempo que él 

Importante
Información pertinente que debe incluirse en la sección de resumen e impresiones diagnósticas

• Incluir el resumen al principio del cuerpo del reporte
• Incluir en el resumen el motivo de consulta, los antecedentes clave o los puntos de la 

observación conductual
• Resumir las interpretaciones más importantes de las puntuaciones globales, así como de las 

fortalezas y debilidades
• Si se ha hecho algún diagnóstico, debe sustentarse
 
Fuente: De A.S. Kaufman y E.O. Lichtenberg, Essentials of WISC-III y WPPSI-R Assesment. Copyrigth ® 2000 
John Wiley & Sons, Inc. Éste material se reproduce con el permiso de John Wiley & Sons, Inc.
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mismo menciona. Estas limitaciones también afectan su habilidad para leer con fl uidez, lo 
que provoca un deterioro en su comprensión de lectura. La debilidad en la velocidad de 
procesamiento y en la fl uidez puede también afectar su expresión escrita. Por ejemplo, 
puede tener problemas para generar ideas con rapidez, para copiar notas del pizarrón y tomar 
apuntes en una presentación oral. Como consecuencia, Ryan puede tener problemas para 
seguir el ritmo de sus compañeros.

El desempeño de Ryan en varias medidas de aprovechamiento coincide con las causas de 
su canalización, además de que concuerda y por lógica está relacionado con los resultados 
que se encontraron en la evaluación de sus habilidades cognitivas. Ryan mostró habilida-
des débiles en el área de decodifi cación de palabras y reconocimiento de palabras. Aunque 
no se consideraron como Debilidades normativas, sus habilidades de ortografía y com-
prensión de lectura representan áreas de difi cultad para él. Es importante mencionar que 
las pruebas aplicadas a Ryan incluyeron muchas guías contextuales; por ejemplo, en la 
prueba escrita, a veces se le presentaba al niño una imagen sobre la que tenía que escribir 
algo y/o se le presentaban oraciones que tenía que conectar, usando palabras específi cas 
(p. ej., conjunciones). Además, estás pruebas de escritura requerían que el niño formara 
párrafos un poco cortos en vez de largos.

De igual manera, la prueba de comprensión de lectura que se le aplicó le permitió consultar 
el texto cundo tenía que responder preguntas; lo cual redujo las exigencias hacia su me-
moria a corto plazo. Era claro que las exigencias del programa de estudios actual de Ryan 
excedían las que se necesitan para completar las pruebas académicas aplicadas durante 
esta evaluación. 

En resumen, el patrón de Ryan de debilidades cognitivas y académicas relacionadas 
existe en un perfi l de habilidad que en otras circunstancias se consideraría normal. Este 
patrón de fortalezas y debilidades coincide con una discapacidad de aprendizaje específi ca 
en el área de lectura (véase la fi gura 8-1 para una representación gráfi ca del desempeño de 
Ryan en las pruebas). Su desempeño sugiere que tiene un trastorno en dos procesos psi-
cológicos (la Velocidad de procesamiento y la Memoria a corto plazo) que interfi eren con 
su habilidad para leer palabras individuales aisladas. Las debilidades de Ryan en las áreas 
de Vocabulario, Fluidez de recuperación y Codifi cación fonética también contribuyen a 
sus difi cultades de lectura. Es probable, que el mismo proceso cognitivo y las habilidades 
que contribuyen a sus difi cultades de lectura, así como a su defi ciente habilidad para leer, 
hayan contribuido a los problemas que Ryan manifi esta en otras áreas académicas (p. ej., 
ortografía y lenguaje escrito). Por lo tanto, se recomienda que los resultados de las evalua-
ciones actuales se presenten ante el Comité de Educación especial para determinar si se 
está de acuerdo en que existe una discapacidad, como lo defi ne el Individuals with Disa-
bilities Education Act [Ley de Educación para personas con discapacidad] (IDEA), y para 
acordar cuál será el tipo de apoyo y de servicios que deben proporcionársele, con el fi n de 
evitar el impacto que esta debilidad normativa tiene sobre su habilidad para aprender y 
alcanzar el mismo nivel que sus pares de la misma edad.

 Recomendaciones
El propósito principal de esta evaluación psicoeducativa no es proporcionar un diagnósti-
co sino generar información que pueda utilizarse para desarrollar intervenciones efectivas 
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con el fi n de resolver los problemas que condujeron a la canalización en primer lugar. 
Debido al vínculo que existe entre la teoría y las evaluaciones, los datos resultantes ofre-
cen fundamentos sólidos a partir de los cuales es posible comprender las difi cultades de 
aprendizaje con claridad y se puedan desarrollar intervenciones didácticas adecuadas. Sin 
importar los tipos de intervenciones que se desarrollen, la evaluación constante de su 
efectividad debe seguir formando parte de cualquier plan que se formule para disminuir 
las difi cultades observadas. La integración de la información corroborativa que proviene 
de las pruebas estandarizadas, los reportes del profesor y padres y la información anterior 
a la canalización sentó las bases de las siguientes recomendaciones:

1. Para abordar la difi cultad identifi cada de Ryan en el área de conocimiento verbal, 
podría resultar indicado proporcionar apoyos específi cos que pudieran usarse du-
rante la realización de las tareas académicas. Tales apoyos pueden incluir, pero no 
se limitan a, lo siguiente: a) proporcionarle un banco de palabras para las tareas de 
expresión escrita; b) darle al niño un glosario de términos para que pueda consul-
tarlo al realizar sus tareas de lectura; c) asegurarse de que las preguntas de las pruebas 
no incluyan términos desconocidos; d) revisar o enseñar palabras del vocabulario 
cuando se le pida a Ryan que lea textos de sus asignaturas, e) escribir palabras y 
términos clave en el pizarrón cuando se enseñen nuevas asignaturas; f) asegurarse 
de que las instrucciones contengan palabras que el niño conozca; g) simplifi car las 
instrucciones explicando las palabras desconocidas con palabras que conozca, o 
defi nir los términos que se le presenten por primera vez (p. ej., la composición de 
las rocas ígneas, es decir de lo que están hechas…); y h) enseñar a Ryan a utilizar 
un diccionario para hacer sus tareas escritas.

2. Las debilidades de memoria a corto plazo de Ryan se abordan de una manera más 
apropiada a través de modifi caciones específi cas en su instrucción y estrategias au-
toimplementadas. Por ejemplo, siempre que sea posible, sus profesores deben evitar 
el uso de instrucciones complicadas o que consistan de varios pasos. Además los 
maestros deben organizar el material del más sencillo al más complejo. Éstos tam-
bién pueden darle al niño oportunidades frecuentes para que practique y revise el 
nuevo material aprendido, como revisiones sistemáticas pocas horas después de la 
lección. Acerca de las estrategias autoimplementadas, se debe alentar a Ryan para 
que pida que se le repitan las instrucciones o las oraciones cuando sea necesario y 
se le debe enseñar a usar herramientas mnemónicas y estrategias de mediación 
verbal (p. ej., que repita la información al mismo tiempo que la ve para recordarla) 
que pueda aplicar cuando trate de retener información nueva.

3. Para abordar las difi cultades de procesamiento visual de Ryan, podría resultar de 
provecho: a) evitar la dependencia excesiva en modelos visuales, diagramas y ejem-
plos; b) acompañar las demostraciones visuales con explicaciones orales; y c) divi-
dir las tareas espaciales en sus partes integrantes (p. ej., proporcionar un conjunto 
de instrucciones verbales para cada parte). Además, debido a que Ryan puede tener 
problemas para formar una representación visual de un concepto en su mente (p. 
ej., una imagen mental), las experiencias de aprendizaje concretas que implican el 
uso de material manipulativo o manual pueden ser útiles cuando se aprenda un 
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concepto abstracto de naturaleza visual (p. ej., la rotación de los planetas en el sis-
tema solar). Las experiencias concretas también se deben complementar con infor-
mación verbal.

4. Los profesores de Ryan pueden tratar de evitar cualquier impacto causado por esta 
debilidad en la velocidad de procesamiento de varias maneras, como: a) concederle 
más tiempo para realizar las tareas; b) reducir la extensión de sus tareas durante la 
clase; c) permitirle que termine sus deberes de clase en su casa; d) ayudarle a generar 
ideas y enlistarlas antes de realizar las tareas escritas; e) usar un sistema de notas guiadas 
(p. ej., llenar espacios en blanco) que Ryan pueda utilizar durante las lecciones.

5. La debilidad de procesamiento auditivo de Ryan impacta en forma negativa en su 
desempeño en lectura y puede ser una interferencia potencial con su habilidad para 
procesar con precisión la información presentada de manera oral (p. ej., instruccio-
nes, debates en clase). Para abordar estas difi cultades, tal vez sea útil: a) alentar a 
Ryan a que se oriente físicamente hacia el lugar donde se encuentre el profesor 
cuando dé instrucciones de manera oral (ver lo que se está diciendo apoya el pro-
cesamiento de la información auditiva); b) asegurarse de que las palabras se enun-
cien de manera clara durante la presentación de la información oral (p. ej., durante 
el dictado); c) verifi car la comprensión de las instrucciones que se presentan de 
manera oral pidiéndole a Ryan que parafraseé lo que escuchó; y d) darle instruccio-
nes directas con relación al uso de las habilidades para reconocer palabras y guías 
contextuales para decodifi car palabras.

 REPORTE PSICOLÓGICO realizado por Nadeen L. Kaufman, EdD
Nombre: Ann J. Fecha de nacimiento: 15/04/89
Edad: 14 años, 11 meses Grado escolar: 9º
Fecha de evaluación: 27/03/04 Fecha del reporte: 02/04/04

 Antecedentes e información sobre la canalización

Los padres de Ann, los Srs. J, y el Dr. Ronald F, un hematólogo, la canalizaron para una 
evaluación; ellos querían saber más acerca de las habilidades cognitivas y de aprovecha-
miento, así como de su nivel actual de funcionamiento, ya que sospechan que podría tener 
una discapacidad de aprendizaje. Ann ha estado experimentado difi cultades con sus tareas 
de 9º grado y tiene un historial de problemas en el área de lectura y ortografía. Sus califi -
caciones han bajado y ha tenido más problemas a medida que las exigencias escolares 
aumentan. En fechas recientes, Ann no ha tomado sus medicamentos contra el VIH; tanto 
su condición médica como su incumplimiento han sido causa de una gran preocupación 
para sus padres, médicos y terapeutas.

Cuando tenía 6 meses de nacida, se diagnosticó que Ann, a quien adoptaron a la edad de 
2 meses, padecía un trastorno sanguíneo desconocido, y cuando cumplió 18 meses, se 
descubrió que era VIH positiva. No se conoce casi nada de sus padres biológicos. Su terapeuta, 
la Dra. Judy S., la canalizó para que se le aplicaran pruebas psicológicas. La Dra. S., El Dr. 



Reporte de casos 303

F. y los padres de Ann sospechan que podría tener una discapacidad de aprendizaje, lo que 
provoca que la escuela se haya vuelto en extremo difícil para la joven, además de que tal 
vez esto se relacione con su incumplimiento con el tratamiento farmacológico.

Ann vive con sus hermanos y sus padres adoptivos en San Bernardino, California. Ella 
es la menor de los tres hijos, quienes fueron adoptados siendo niños. Su hermano, Milton, 
tiene 19 años y su hermana, Candace, tiene 17, mientras que Ann está a punto de cumplir 
15. Los padres, Milton y Ann son de tez blanca y Candace es afroamericana.

Se desconoce el historial de nacimiento de Ann y sus primeros antecedentes de desa-
rrollo no dicen nada extraordinario. Sus etapas de crecimiento transcurrieron en un periodo 
normal. Desde que se diagnosticó que era VIH positiva, Ann ha requerido un monitoreo 
sanguíneo frecuente. Según las anormalidades ocasionales que los análisis sanguíneos han 
revelado, se determinó que ha recibido transfusiones durante toda su vida, incluso varias 
veces al año. También ha tenido muchas emergencias médicas, dado que cada infección o 
resfriado es una verdadera causa de preocupación. Durante los últimos dos años, el hecho 
de que no tome los medicamentos prescritos provocó que visitara en tres ocasiones la sala de 
urgencias de un hospital cercano. No se han reportado otras enfermedades o lesiones con-
siderables, pero la madre ha declarado que la salud de Ann siempre ha sido lo más importante 
para ella y su esposo desde que se le diagnosticó la enfermedad a su hija.

Los padres de Ann consideran reciente el hecho de que ella haya comenzado a volverse más 
responsable por su salud. En la actualidad la atiende un equipo médico que la ayuda a cuidar 
de sus necesidades físicas y emocionales, en relación a su VIH y al mantenimiento de su salud.

Ann asistió a preescolar desde los 2 hasta los 4 años y medio. La Sra. J. reportó que la niña 
lloraba mucho cuando comenzó a asistir a la escuela y que lo hacía a menudo, aún cuando su 
hermana mayor, Candace, iba al mismo colegio que ella. Se dice que, cuando entró al jardín 
de niños, Ann disfrutaba más la escuela y no lloró cuando empezaron las clases. La Sra. J. tam-
bién reportó que Ann era menor y menos madura que los otros niños de su salón, porque 
cumplía años después. Cuando la niña entró a primer grado, sufrió de dolores estomacales y 
no le gustaba ir a la escuela. Entonces, en el segundo semestre, sus padres la llevaron a una 
clase que era una combinación del jardín de niños y el primer grado de educación elemental 
en una escuela privada. En el siguiente otoño, volvió a comenzar el primer grado en otra es-
cuela pública y en apariencia tuvo una mejor experiencia y se sentía más cómoda.

La Sra. J reportó que su hija, desde muy pequeña, había tenido problemas de pronun-
ciación y que cuando iba en segundo grado, la psicóloga de la escuela le hizo algunas 
pruebas. La Sra. J dijo que le habían afi rmado que Ann tenía un CI alto, aunque era inma-
dura para su edad.

Durante toda su educación, Ann ha tenido difi cultades moderadas con sus tareas, pero 
sus problemas radican en su salud más que sus actividades escolares. Sin embargo, en úl-
timas fechas sus tareas se han vuelto más exigentes y difíciles, por lo que se han vuelto una 
causa de presión para ella y han adquirido más importancia para sus padres. En el verano 
antes de que Ann comenzara el 9º grado, expresó cierta duda acerca de su propia habili-
dad para destacar en las labores académicas. Ella comenzaba a reconocer que tenía pro-
blemas para completar sus tareas, en especial en las áreas de escritura y ortografía. Ann 
accedió a someterse a las pruebas y expresó su deseo por mejorar en sus trabajos escolares 
y entender mejor sus fortalezas y debilidades académicas e intelectuales.
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Ann, los Sres. J. y varios de sus profesores reportaron que es una adolescente muy sociable. 
La Sra. J. dijo que ha habido un cambio en su grupo de amigos a uno menos orientado a lo 
académico, con quienes pasa mucho tiempo. Su orientador y sus profesores describen que 
una de sus fortalezas es su naturaleza agradable en extremo y su habilidad para relacionarse 
con otras personas. Su profesor de matemáticas dijo que habla mucho en clase y con frecuen-
cia se levanta de su lugar. En cambio, su profesor de historia dijo que Ann era retraída y no 
socializaba. El tiempo que pasa socializando en clase puede relacionarse con los compañeros 
que tiene en cada clase con quienes puede convivir. Sus padres reportaron que, fuera de la 
escuela, Ann pasa la mayor parte del tiempo hablando por teléfono o saliendo con sus ami-
gos. La adolescente añadió que la mayoría de éstos son mayores que ella. Cuando se le pre-
guntó a qué se debía esto, ella sólo respondió que así eran y no dio ninguna otra explicación.

Al comienzo de la segunda y (última) sesión de la prueba, el examinador le preguntó 
cómo iba en la escuela y si tenía alguna duda. Ann comentó que estaba teniendo proble-
mas y que pasaba de 4 a 5 horas cada noche haciendo la tarea. Ya que sin duda no pasa 
todo ese tiempo haciendo la tarea, esto sugiere que se siente abrumada por la carga aca-
démica. Ella aseguró que no puede seguir el ritmo y que le toma más tiempo que a sus 
compañeros realizar sus tareas. También dijo que no sentía que su vida social interfi riera 
con éstas; sin embargo, la mayoría de los adolescentes dirían lo mismo.

 Apariencia y observaciones conductuales
Ann es una atractiva joven de ojos cafés y cabello lacio, de color rubio oscuro que le llega 
hasta los hombros. Estaba bien arreglada y vestida con ropa casual y tenía varios aretes en 
el oído. Aparentaba su edad, de casi 15 años, y su presentación en general coincidía con la 
de una adolescente independiente. Hizo poco contacto visual, su postura no era buena y 
no conversó con facilidad con el examinador. Durante la mayor parte de la prueba parecía 
un poco incomoda y a pesar de que realizó todo lo que se le pidió, era notorio que con-
servaba su sentido de privacidad y una participación social mínima con el examinador. En 
algún momento durante la prueba, su localizador se apagó y preguntó si podía usar el 
teléfono. Cuando se le pidió que esperara, lo hizo y volvió a su tarea sin ninguna difi cul-
tad. Cabe destacar que su conducta no es inusual en una adolescente.

Ann llegaba a sus citas a tiempo, además de ser cooperativa y agradable. El volumen de 
su voz era bajo y, con frecuencia, la joven colocaba su mano sobre la boca, mientras habla-
ba. Aunque parecía no estar muy interesada, en especial durante la primera sesión de la 
prueba, hacía su mejor esfuerzo. Era un poco ansiosa, como se refl ejó en su excesiva acti-
vidad psicomotora. Golpeaba el piso con los pies en forma repetitiva, se movía en su 
asiento y mostraba una serie de conductas autoestimulantes. Por ejemplo adoptaba las 
siguientes conductas una y otra vez: se pasaba los dedos entre el cabello, jugaba con su 
collar, con sus cintas, se tocaba el rostro, el cuello o se mordía los labios. Estas conductas 
no parecían distraerla de lo que estaba haciendo, pero parecían calmar sus emociones y 
reducir su ansiedad.

Cuando resolvía problemas y respondía preguntas de la prueba continuaba hablando 
en voz baja. Al hablar, su tono carecía de confi anza, ya que a menudo pronunciaba sus 
respuestas con entonación de pregunta. Ann también se mordía las uñas cuando se sentía 
insegura. A pesar de su aparente falta de confi anza, ella podía expresar cuándo sabía la 
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respuesta de una pregunta y podía formular interrogantes si no sabía algo o no entendía 
lo que se le preguntaba. En general, respondió bien a la retroalimentación y a la motiva-
ción del examinador.

 Técnicas de evaluación 
Escala Wechsler de Inteligencia para niños– Cuarta edición (WISC-IV).
Batería de evaluación para niños Kaufman- Segunda edición (KABC-II).
Prueba de aprovechamiento educativo de Kaufman- Segunda Edición Forma Completa 
(KTEA-II, Forma A).
Entrevista clínica con la Sra. J.
Observación en la escuela.
Entrevistas con profesores.
Entrevistas con los orientadores de la escuela.
Entrevista con la Dra. Judy S.
Visitas a su hogar y observaciones.

 Resultados e interpretación
Durante la primera sesión, a Ann se le aplicó la escala esencial del WISC-IV y casi la mitad 
de la Prueba de aprovechamiento educativo de Kaufman-Segunda edición, forma com-
pleta (KTEA-II, Forma A). En la segunda sesión, que se realizó cinco días después, se le 
aplicó el resto de la KTEA-II y la batería esencial de KABC-II. El WISC-IV y KABC-II son 
pruebas de habilidad intelectual y de procesamiento de un niño que se aplican en forma 
individual, y cada una proporciona escalas para identifi car las fortalezas y debilidades cognitivas. 
La KTEA-II mide los logros educativos en el área de lectura, matemáticas, lenguaje oral y 
lenguaje escrito.

 Evaluación cognitiva

 WISC-IV
El WISC-IV agrupa la habilidad de un individuo en cuatro áreas globales: el Índice de 
Comprensión verbal (ICV), el cual mide la habilidad verbal, el Índice de Razonamiento 
perceptual (IRP), el cual implica la manipulación de materiales concretos o el procesa-
miento de estímulos visuales para resolver problemas de manera no verbal; el Índice de 
Memoria de Trabajo (IMT), el cual mide la memoria a corto plazo; y el Índice de Veloci-
dad de procesamiento (IVP), que mide la efi ciencia del procesamiento cognitivo.
En el WISC-IV, Ann obtuvo un CI Total (CIT) de 114 puntos, lo que coloca su habilidad 
general en el percentil 82 y clasifi ca su CIT dentro del Rango Promedio. Existe una posi-
bilidad del 95% de que su CIT real se encuentre entre 109 y 119. Sin embargo, no es 
posible interpretar este cálculo de su habilidad intelectual general en el WISC-IV de 
modo signifi cativo y no hay que darle mayor importancia, ya que mostró una variabilidad 
considerable en los cuatro Índices que constituyen el CIT. Sus Índices oscilaron de 88 en 
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el IMT (percentil 21) a 119 en el ICV (percentil 90), lo cual sugiere que la inteligencia de 
Ann se puede explicar mejor a través de su desempeño en los índices del WSIC-IV; es 
decir, Comprensión verbal, Razonamiento perceptual, Memoria de trabajo y Velocidad de 
procesamiento.

Antes de analizar los Índices de Ann en las cuatro escalas, primero se debe determinar 
si cada Índice es interpretable, es decir, ¿mide de forma razonable un rasgo unitario de Ann? 
¿O sus puntuaciones escalares en las subpruebas que conforman el Índice incluyen una 
variabilidad sustancial? De hecho, los cuatro Índices del WISC-IV de Ann se consideran 
interpretables. La discrepancia más grande entre sus puntuaciones escalares en las subpruebas 
fue de 4 puntos en el ICV (la diferencia entre sus puntuaciones escalares de 15 en Seme-
janzas y de 11 en Vocabulario). Las discrepancias en los otros tres Índices fueron de 3 puntos 
(IRP), de 2 (IVP) y de 0 puntos (IMT). Ninguno de estos valores alcanzó o excedió el valor 
crítico necesario para cada una de estas escalas. Por consiguiente, se considera que el IRP, 
el ICV, el IMT y el IVP de Ann proporcionan un buen estimado de las habilidades que 
mide cada escala.

El IRP, una medida del procesamiento visual y de razonamiento fl uido (Gv/Gf), repre-
senta la habilidad de Ann para razonar utilizando estímulos visuales. La habilidad de Gv/
Gf de Ann se evaluó por medio de tareas en las que tenía que recrear con cubos una serie 
de diseños representados en modelos o dibujos (Diseño con cubos), identifi car la parte 
faltante de una matriz visual incompleta entre cinco posibles respuestas (Matrices) y eli-
giera un dibujo de dos o de tres fi las para formar un grupo con una características en común 
(Conceptos con dibujos). Ann obtuvo un IRP (Gv/Gf) de 117 (108-123), lo cual se encuentra 
en el percentil 87 y clasifi ca su IRP como Arriba del Promedio/Fortaleza Normativa. La habili-
dad de Razonamiento perceptual se considera una fortaleza importante en comparación 
con otros individuos de su edad en la población normal. Además, su habilidad en esta área 
es signifi cativamente más alta que sus habilidades en otras áreas. Por lo tanto, la habilidad 
de razonamiento perceptual de Ann es una característica notable, una conclusión que 
puede ser esencial para el desarrollo de intervenciones educativas.

El ICV, una medida de Inteligencia cristalizada (Gc), representa la habilidad de Ann 
para razonar información aprendida con anterioridad. La habilidad de Gc se desarrolla de 
manera principal en función de las oportunidades y experiencias educativas tanto forma-
les como informales y depende en gran medida de la exposición a la cultura estadouni-
dense dominante. La habilidad Gc de Ann se evaluó por medio de tareas en las que tuvo 
que defi nir palabras (Vocabulario), establecer similitudes conceptuales entre las palabras 
(Semejanzas) y responder preguntas que incluían el conocimiento de principios generales 
y situaciones sociales (Comprensión). Ann obtuvo un ICV (Gc) de 119 (111-125), lo que 
la coloca en el percentil 90 y clasifi ca su ICV como arriba del promedio/Fortaleza Nor-
mativa. La inteligencia cristalizada de Ann se considera una fortaleza signifi cativa en com-
paración con otros individuos de su edad en la población normal. Además, su habilidad en 
esta área es signifi cativamente más alta que sus habilidades en otras áreas. Por lo tanto, la 
inteligencia cristalizada de Ann es una característica notable, una conclusión que puede 
ser esencial en el desarrollo de intervenciones educativas.

El IMT, una medida de la memoria a corto plazo (Gsm), representa la habilidad de 
Ann para aprender y mantener o transformar información en la consciencia inmediata y 
después utilizarla en cuestión de segundos. La habilidad Gsm de Ann se evaluó por medio 
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de dos tareas: Retención de dígitos, en la cual fue necesario que la adolescente repitiera 
una secuencia de números en el mismo orden en el que se los presentaba el examinador, 
(Retención de dígitos en orden directo) y también en el orden contrario (Retención de 
dígitos en orden inverso) y Sucesión de números y letras, en la cual Ann tenía que escu-
char una secuencia de números y letras y recordar los números en orden ascendente y las 
letras en orden alfabético. Ann obtuvo un IMT (Gsm) de 88 (81-97), lo cual la coloca en 
el percentil 21 y clasifi ca su IMT como en el Rango Promedio. La memoria a corto plazo 
de Ann se considera una debilidad signifi cativa en comparación sus habilidades en otras 
áreas y es tan grande que no es común encontrarla en la población normal de los niños de 
su edad. Por lo tanto, la memoria a corto plazo de Ann es una debilidad personal notable, 
una conclusión que puede ser esencial en el desarrollo de intervenciones educativas.

El IVP, una medida de velocidad de procesamiento (Gs), representa la habilidad de 
Ann para realizar tareas cognitivas de manera fl uida y automática, en especial cuando está 
bajo presión y debe mantener la atención y la concentración. La habilidad Gs de Ann se 
evaluó por medio de dos tareas: una requería que copiara con rapidez símbolos que esta-
ban relacionados con números, de acuerdo a una clave (Claves) y la otra requería que 
identifi cara la presencia o la ausencia de un símbolo objetivo en una fi la de símbolos (Bús-
queda de símbolos). Ann obtuvo un IVP (Gs) de 112 (102-120), lo que la coloca en el 
percentil 79 y clasifi ca su IVP como en el Rango Promedio.

Como se dijo, no fue posible interpretar el CIT de Ann en el WISC-IV porque mostró 
una variabilidad considerable en su desempeño en los cuatro Índices que conforman este 
puntaje; es decir, Comprensión verbal, Razonamiento perceptual, Memoria de trabajo y 
Velocidad de procesamiento. Sin embargo, a menudo es útil proporcionar un cálculo glo-
bal del nivel actual de funcionamiento de un individuo. Debido a que el desempeño de 
Ann en los Índices de Comprensión verbal y Razonamiento perceptual fue similar, éstos 
pueden combinarse para obtener un Índice de Capacidad general (ICG). El ICG se dis-
tingue del CIT en que no está infl uenciado en forma directa por el desempeño de Ann en 
las tareas de memoria de trabajo y de velocidad de procesamiento. 

Ann obtuvo un ICG de 120, lo que clasifi ca su nivel general de habilidad intelectual 
como Arriba del Promedio/Fortaleza Normativa. Existe una gran probabilidad (95%) de 
que el ICG real de Ann se encuentre en algún punto dentro de un rango de 114 a 126. Su 
ICG se encuentra en el percentil 91, lo que indica que obtuvo una puntuación más alta 
que el 91 por ciento de los niños de su edad en la muestra de estandarización. El cuadro 
8-3 resume el desempeño de Ann en todas las pruebas aplicadas.

 KABC-II
La KABC-II, al igual que el WISC-IV, proporciona una medida integral de las habilidades 
cognitivas. Por lo general, los examinadores optan por aplicar una sola medida de habili-
dad cognitiva integral de un niño, y la complementan con tareas seleccionadas para enri-
quecer la amplitud de la evaluación cognitiva. A Ann se le aplicó una segunda prueba integral 
por varias razones: 1) como se observó, ella parecía no estar interesada en la prueba, en 
especial durante la primera sesión; así que se garantizaba la validación de los resultados; 
2) el IRP del WISC-IV combina las habilidades de Gf y Gv, mientras que el KABC-II 
proporciona escalas por separado para medir la Gf y la Gv, las cuales podrían brindar 
explicaciones adicionales; 3) KABC-II mide la Habilidad de aprendizaje (Glr), una habi-
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Escala Wechsler de Inteligencia para niños–Cuarta edición (WISC-IV)

Índice/Subprueba Puntuación estándar
(media=100; DE=15) IC 95% Rango 

Percentil

Comprensión Verbal 119 111-125 90

Semejanzas =15
Vocabulario=11
Comprensión=14

Razonamiento perceptual 117 108-123 87

Diseño con cubos=11
Conceptos con dibujos=13
Matrices =14

Memoria de trabajo 88 81-97 21

Retención de dígitos=8
Sucesión de números y letras =8

Velocidad de procesamiento 112 102-120 79

Claves =13
Búsqueda de símbolos =11

CI Total 114 109-119 82

Índice de Capacidad General 121 115-126 92

Cuadro 8-3. Resumen psicométrico para Ann J. (continúa)

lidad importante para evaluar a individuos con problemas de aprendizaje en la escuela y 
4) KABC-II es una prueba nueva; de modo que la mejor manera para que los examinado-
res comprendan los aspectos clínicos de los nuevos instrumentos es aplicarlos junto con 
las pruebas tradicionales como la de Wechsler.

KABC-II se basa en dos fundamentos teóricos: el modelo neuropsicológico de Luria y 
la teoría psicométrica de Cattell- Horn Carroll (CHC). Presenta cinco escalas, cada una 
de las cuales posee un nombre que refl eja cada uno de los modelos teóricos: Secuencial/
Gsm, Simultánea/Gv, Aprendizaje/Glr, Planeación/Gf y Conocimiento/Gc. Los examina-
dores que optan por aplicar el modelo Luria al KABC-II dan sólo cuatro de estas escalas 
(Conocimiento/Gc se excluye cuando se usa el modelo Luria, ya que es posible que las 
medidas de la habilidad de lenguaje y conocimiento adquirido no proporcionen una eva-
luación imparcial de las habilidades cognitivas de algunos niños, por ejemplo: aquellos 
que no provienen de la cultura dominante o quienes presentan trastornos de lenguaje 
receptivo/expresivo). A Ann se le aplicó el modelo de CHC de KABC-II, que comprende 
las cinco áreas de la habilidad cognitiva (cada área de las cuales se mide a través de dos 
subpruebas). Ella obtuvo un Índice de inteligencia fl uida y cristalizada (IFC) de KABC-II 
de 120 puntos, lo que la sitúa en el percentil 91 y clasifi ca su habilidad cognitiva general 
como Arriba del Promedio/Fortaleza normativa.

El IFC del KABC-II de 120 de Ann y su ICG en el WISC-IV de 121 son prácticamente 
los mismos. Sin embargo, al igual que el CIT de Ann en el WISC-IV, su IFC no es muy 
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Batería de evaluación para niños de Kaufman- Segunda edición (KABC-II)
Modelo de Cattell-Horn- Carroll (CHC)

Escala/Subprueba 
Puntaje Promedio
(media=100; Desviación 
estándar=15)

Intervalo de 
Confi anza 
95%

Percentil

Secuencial/Gsm 94 85-103 34

Recuerdo de números=10
Orden de palabras=8

Simultáneo/Gv 106 96-116 66

Rover=13
Conteo de cubos=9

Aprendizaje/Glr 126 117-133 96

Atlantis=16
Jeroglífi cos=13

Planeación/Gf 135 120-144 99

Completar Historias=17
Razonamiento de patrones=14

Conocimiento/Gc 115 106-122 84

Conocimiento verbal=11
Acertijos=15

Índice Fluido-Cristalizado 120 115-125 91

Cuadro 8-3. Resumen psicométrico para Ann J. (continúa)

signifi cativo en vista de la considerable variabilidad entre sus índices en KABC-II. Su rango 
de Índices fue mayor que el rango de 2 DE en el WISC-IV, lo cual representó un aumen-
to de 94 en Secuencial/Gsm (percentil 34) a 135 en Planeación/Gf (percentil 99). Es muy 
claro que la mejor explicación de las fortalezas y debilidades de Ann se procederá de una 
integración de sus Índices tanto en el WISC-IV como en KABC-II. 

En KABC-II, cuatro de los cinco Índices de Ann se consideran interpretables. Es decir, 
su desempeño tuvo una consistencia razonable en las subpruebas que constituyen cuatro 
de las escalas del KABC-II, pero sus puntuaciones fueron muy variables en la quinta esca-
la, Conocimiento/Gc. La discrepancia más grande en sus puntuaciones fue de 4 puntos (la 
diferencia entre sus puntuaciones escalares más altas y más bajas de las subpruebas en una 
escala) y esa discrepancia se presentó dos veces: en la Simultánea/Gv (donde obtuvo 13 
puntos en Rover y 9 en Conteo de cubos) y en la escala de Conocimiento/Gc (donde 
obtuvo 11 puntos en Conocimiento verbal y 15 en Acertijos). La diferencia de 4 puntos 
en Simultánea/Gv es menor que el valor crítico de 6 puntos para determinar que es no 
interpretable para las edades de 13 a 18 años. Sin embargo, para Conocimiento/Gc, el 
valor crítico para ese rango de edades es de 4 puntos, exactamente igual a la variabilidad 
de la puntuación en las subpruebas de Ann en esa escala. Por consiguiente, es posible in-
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1 Obsérvese que los valores críticos para determinar la interpretabilidad de una escala son diferentes para 
WISC-IV y KBAC-II.

Prueba de aprovechamiento de educativo de Kaufman- Segunda Edición (KTEA-II) 
Forma Completa (Forma A)

Compuesto/Subprueba Puntuación estándar Rango 
Percentil

Compuesto de lectura 105 63

Reconocimiento de letras y palabras 89 23

Comprensión de lectura 120 91

(Decodifi cación de palabras sin 
sentido)

85 16

(Compuesto de decodifi cación) 87 19

Compuesto de matemáticas 112 79

Conceptos y aplicaciones 
matemáticos

112 79

Cálculo matemático 111 77

Compuesto de Lenguaje oral 121 92

Comprensión auditiva 117 87

Expresión oral 124 95

Compuesto de lenguaje escrito 88 21

Expresión escrita 91 27

Ortografía 88 21

Compuesto de la escala total 108 70

Nota: las pruebas entre paréntesis son medidas suplementarias. IC=Intervalo de confi anza

Cuadro 8-3. Resumen psicométrico para Ann J. (continuación)

terpretar todos los Índices escalares de Ann, a excepción de Conocimiento/Gc. (Los valores 
críticos para cada escala indican las diferencias de las puntuaciones escalares de las subprue-
bas que son tan grandes que se presenta con una frecuencia de menos del 10% en la muestra 
normativa; estas diferencias hacen que los Índices de la escala sea no interpretable.)1

En KABC-II, el Índice de Planeación/Gf de Ann fue de 135 (120-144), lo que coloca 
su desempeño en el percentil 99, en relación con los adolescentes de su edad y clasifi ca su 
habilidad como en el Extremo superior/Fortaleza normativa. Para tener este desempeño 
tan alto, Ann tuvo que resolver con suma rapidez problemas no verbales que requerían 
Razonamiento fl uido (Gf), Funcionamiento ejecutivo (generar y evaluar hipótesis), Me-
diación verbal y Habilidad de planeación. Una de estas tareas consistía en que Ann com-
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pletara series de patrones abstractos (Razonamiento de patrones) y en otra tenía que 
completar una historia contada con imágenes (Completar Historias). El Gf de Ann refl eja 
tanto una Fortaleza normativa (en relación con otros jóvenes de su edad) como una For-
taleza personal (en relación con su propio nivel de habilidad); es más, la diferencia entre 
su puntaje en el Índice de 135 y su propio Índice promedio es infrecuentemente grande 
(es decir: diferencias tan grandes ocurrieron en menos del 10% de la población normati-
va). Por lo tanto, la habilidad Gf de Ann es un valor clave para ella, una conclusión que 
debe ser esencial para el desarrollo de intervenciones educativas.

El Índice de Aprendizaje/Glr de Ann de 126 (117-133) sitúa su desempeño en el per-
centil 96 en relación con adolescentes de su edad y clasifi ca su habilidad como Arriba del 
promedio/Fortaleza normativa. Ann mostró la habilidad para usar su Almacenamiento y 
Recuperación a largo plazo (Glr) para aprender el nuevo material que enseñó el exami-
nador de manera estandarizada y estructurada (dos tareas de aprendizaje de pares asocia-
dos: Atlantis, en la que Ann tuvo que aprender los nombres sin sentido de peces, plantas 
y crustáceos; en Aprendizaje de Jeroglífi cos tuvo que leer palabras relacionadas con sím-
bolos). Su habilidad para aprender material nuevo (Glr) es tanto una fortaleza normativa 
como una fortaleza personal, una conclusión que debe ser esencial en el desarrollo de 
intervenciones educativas; en especial debido a que su habilidad para aprender material 
nuevo se traduce en el salón de clase en forma directa.

El Índice Simultáneo/Gv de Ann de 106 (96-116) coloca su desempeño en el percen-
til 66, en comparación con los adolescentes de su edad y clasifi ca su habilidad en el Rango 
Promedio. Ann mostró la habilidad para utilizar su Procesamiento simultáneo y visual 
(Gv) en dos tareas, una en la que tenía que utilizar el funcionamiento ejecutivo y la visua-
lización para resolver problemas (llevando un Róver a través de una cuadrícula en forma 
de tablero de ajedrez, usando la ruta más corta) y otra (Conteo de cubos) en la que tenía 
que contar una serie de cubos en la que algunos estaban ocultos de manera parcial o total. 
Aunque su habilidad de Gv se encuentra en el Rango Promedio en relación con otros 
adolescentes de su edad, representa una debilidad personal para Ann, conclusión que 
puede ser esencial en el desarrollo de intervenciones educativas. 

El Índice Secuencial/Gsm de Ann de 94 (85-103) coloca su desempeño en el percen-
til 34 en comparación con los adolescentes de su edad y clasifi ca su habilidad en el Rango 
Promedio. Ann mostró su Memoria a corto plazo (Gsm) y su Procesamiento secuencial en 
Orden de palabras, en la que tuvo que señalar en secuencia las imágenes que nombraba el 
examinador, a veces con la intervención de una tarea de interferencia (nombramiento de 
colores) y Recuerdo de números (retención de dígitos en orden directo). Aunque su habi-
lidad de memoria a corto plazo se encuentra en el Rango Promedio en comparación con 
otros adolescentes de su edad, ésta representa una debilidad Personal infrecuente para 
Ann; es decir, su Índice de 94 se encuentra por debajo de sus Índices en otras escalas 
KABC-II, por una cantidad inusualmente grande de puntos (una magnitud que ocurre 
con una frecuencia menor del 10% en la población normal). Esta conclusión debe ser 
esencial en el desarrollo de intervenciones educativas.

 Integración de las puntuaciones del WISC-IV y KABC-II
Las puntuaciones de Ann en las dos pruebas integrales de habilidades cognitivas mues-
tran, en esencia, grandes coincidencias entre sí. La joven mostró una amplia variabilidad 
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en ambos instrumentos, pero sus fortalezas y debilidades en ambas pruebas se combinan 
para mostrar una imagen clara de sus fortalezas y debilidades cognitivas. A pesar de su 
aparente falta de interés en el proceso de evaluación durante la primera sesión (cuando se 
le aplicó el WISC-IV), su nivel similar de desempeño en KABC-II durante la segunda 
sesión, cuando su nivel interés mejoró en forma considerable, sugiere que su perfi l en el 
WISC-IV proporciona un estimado válido de su funcionamiento.

El IRP del WISC-IV mide una combinación de Gf y Gv, lo cual hace que la naturaleza 
de las Fortalezas normativas y personales sea confusa. Cuando se considera desde el con-
texto del perfi l del KABC-II, es evidente que el IRP de Ann de 117 (percentil 87) es un 
punto medio aproximado de su excepcional habilidad de Gf (Índice de Planeación /Gf = 
135, percentil 99) y su habilidad de Gv promedio (Simultáneo/Gv =106, percentil 66). 
De hecho, en el KABC-II, Ann tuvo una debilidad personal en su habilidad de Gv. El 
análisis de las puntuaciones escalares de Ann en las subpruebas de IRP indica que coinci-
den con un Gf más fuerte que un Gv, ya que su desempeño se situó en los percentiles 91 
y 84 en las dos subpruebas, que son sobre todo medidas de Gf (Matrices y Conceptos con 
dibujos, respectivamente) en comparación con el percentil 65 en Diseño con cubos (sobre 
todo Gv). De hecho, la habilidad excepcional de razonamiento fl uido de Ann fue eviden-
te en todos los perfi les de las subpruebas del WISC-IV y del KABC-II, en particular en las 
escalas de Gc. En el ICV, Ann tuvo un mejor desempeño en Comprensión y Semejanzas 
(percentiles 91 y 95, respectivamente), las cuales requieren Gf para lograr un desempeño 
exitoso más que en Vocabulario (percentil 65). De manera similar, en la escala de Cono-
cimiento/Gc, Ann obtuvo una puntuación más alta en Acertijos (percentil 95) que en 
Conocimiento verbal (percentil 65). Acertijos necesita Gf para integrar claves verbales 
para resolver cada acertijo; Conocimiento verbal mide el conocimiento de palabras y la 
información factual, lo cual no requiere Gf. El Índice de Conocimiento/Gc fue no inter-
pretable para Ann, lo que de manera indudable se debe a que las tareas que lo componen 
difi eren en la cantidad de Gf que cada una requiere. El Gf de Ann, que se manifestó en las 
dos pruebas integrales, repercute en las intervenciones educativas.

El WISC-IV y el KABC-II también ayudan a documentar la debilidad relativa de Ann 
en la memoria a corto plazo, ya que obtuvo un IMT de 88 y un Índice similar de Secuen-
cial/Gsm de 94. Ambos Índices se encuentran Dentro del promedio, pero ambos consti-
tuyen una clara debilidad para Ann, en relación con sus otras habilidades cognitivas. Esta 
conclusión sobre una debilidad personal en Gsm en dos instrumentos diferentes repercu-
te tanto en el diagnóstico como en la planeación de intervenciones educativas para Ann.

Además de la integración de los resultados de las pruebas en el WISC-IV y el KABC-II 
para explicar mejor las fortalezas y debilidades de Ann en las habilidades que se miden 
con ambas pruebas, cada una aporta información sobre una habilidad única de CHC. En 
el WISC-IV, Ann obtuvo un IVP de 112, lo que indica que su velocidad de procesamien-
to se encontró en el Rango Promedio. En el KABC-II, la joven mostró una Fortaleza per-
sonal y una Fortaleza normativa en la Escala de aprendizaje/Glr (Índice=126), lo cual 
indica que su habilidad de aprendizaje y su almacenamiento así como su recuperación a 
largo plazo son áreas de fortaleza para ella, una información importante para planear in-
tervenciones educativas.

De acuerdo con las puntuaciones de ambas escalas, las siguiente puntuaciones están-
dar son los mejores estimados del desempeño de Ann en seis habilidades de CHC (Gf, Glr 
y Gv son del KABC-II; Gc y Gs son del WISC-IV; Gsm es el promedio de sus dos índices 
pertinentes). 
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Habilidad amplia de CHC Puntuación estándar Rango percentil

Razonamiento fl uido/Gf 135 99

Almacenamiento y Recuperación a largo plazo/Glr 126 96

Habilidad de cristalizada/Gc 115 84

Velocidad de procesamiento/Gs 112 79

Procesamiento visual/Gv 106 66

Memoria a corto plazo/Gsm 91 27

 Evaluación del aprovechamiento

KTEA-II Forma A completa 
Las puntuaciones estándar de Ann en KTEA-II Forma A (que se basa en normas de grado) 
fueron en extremo variadas. Su Compuesto general en la Prueba fue de 108 (percentil 70) 
no fue más que un punto medio de sus puntuaciones estándar individuales en los com-
puestos, que oscilaron entre 88 y 121: Lenguaje oral (121, percentil 92), Matemáticas 
(112, percentil 79), Lectura (105, percentil 63) y Lenguaje escrito (88, percentil 21). Su 
Compuesto de lectura de 105 sugiere un nivel promedio de la habilidad de lectura, pero 
esa puntuación estándar es errónea. El desempeño de Ann se encontró en la categoría de 
Arriba del promedio en Comprensión de lectura (120), pero tuvo muchos problemas con 
los fundamentos básicos de lectura (89 en Reconocimiento de letras o palabras).

Sus habilidades fonéticas, en particular, representan debilidades signifi cativas para ella; 
obtuvo una puntuación estándar de 85 (percentil 16) en la subprueba suplementaria de 
Decodifi cación de palabras sin sentido, una tarea que requería que Ann descifrara palabras 
sin sentido haciendo uso de principios fonéticos. Su puntuación estándar de 87 (percentil 
19) en el Compuesto suplementario de Decodifi cación de KTEA-II (Reconocimiento de 
letras y palabras + Decodifi cación de palabras sin sentido) proporciona un panorama general 
de esta área de debilidad.

El desempeño de Ann fue notablemente, mejor en Lenguaje oral (121) que en Len-
guaje escrito (88). Es mucho mejor para expresar sus ideas de manera oral (124 en Expre-
sión oral) que de manera escrita (91 en Expresión escrita). Sin embargo, su capacidad de 
comprender información es casi igual, ya sea que se le presente de manera oral (117 en 
Comprensión auditiva) o en forma escrita (120 en Comprensión de lectura).

Su desempeño en estas dos subpruebas de Comprensión se vio favorecido por su fuer-
te razonamiento fl uido que mostró en las escalas cognitivas.

Su desempeño en el área de matemáticas revela un funcionamiento intacto en las ha-
bilidades básicas de cálculo y conceptos cuantitativos (111) y también en la habilidad 
para aplicar principios matemáticos para resolver problemas verbales (112). 

KTEA-II proporciona un análisis del error sistemático para ayudar a los examinadores a 
identifi car áreas académicas específi cas de fortalezas y debilidades. Las respuestas de Ann en 
varias subpruebas se examinaron a fondo por medio de este procedimiento de análisis de error.



314 Claves para la evaluación con WISC-IV

El análisis de error del KTEA-II para Ortografía clasifi ca los errores ortográfi cos en 15 
categorías y compara el número de errores que cometió Ann con el número de errores 
cometidos por otros adolescentes de 9º grado que intentaron el mismo número de reacti-
vos. En comparación con sus compañeros, Ann se clasifi có como Débil en 7 de las 15 ca-
tegorías. El área más relevante de debilidad, en la que cometió de 7 a 8 errores (cuando la 
persona promedio en su grado cometió de dos a cuatro errores), fue Sufi jos y Terminacio-
nes de palabras, Vocales fuertes, Letras mudas y en consonantes simples y dobles. Por 
ejemplo: escribió construcción como construxión, un problema con la terminación de las 
palabras; escribió pone como poni, un problema con las vocales fuertes y escribió corrió 
como corró, un problema con vocales débiles, sufi jos y terminaciones de palabras.

Un análisis de error adicional en las áreas de Reconocimiento de letras/palabras y De-
codifi cación de palabras sin sentido reveló patrones similares de error relacionados con 
debilidades en sus destrezas cuando Ann leyó en voz alta palabras y palabras sin sentido. 
De nuevo, las áreas de habilidades débiles incluyeron sufi jos y terminaciones de palabras, 
vocales fuertes y letras mudas. Por ejemplo: pronunciaba la i en la palabra rehilete con un 
sonido de la e y la a en costa con un sonido de la e en la segunda sílaba, ambos ejemplos 
de errores de vocales fuertes; leyó revolucionario como revolusonaro, un problema con 
los sufi jos y terminaciones de palabras. En la decodifi cación de palabras sin sentido, pro-
nunció la e en exhausto con un sonido de i, además de que pronunció la h, que es muda, 
con un sonido de j, un problema con vocales fuertes y con letras mudas; leyó seguridad 
como segurida, un problema con sufi jos y terminaciones de palabras.

El análisis de error del KTEA-II para Expresión escrita clasifi ca los errores de escritura 
en cinco categorías: tarea, estructura, morfología, uso de mayúsculas y puntuación. Si se 
la compara con sus pares de la misma edad, Ann cometió más errores de uso de mayúsculas 
y puntuación (6 y 16, respectivamente) que sus compañeros de clase, quienes cometieron 
en promedio sólo de 0 a 2 errores en el uso de mayúsculas y de 6 a11 en puntuación.

 Impresión diagnóstica
En vista de la extrema fl uctuación de Ann en su desempeño en ambas escalas cognitivas, 
fue difícil encontrar la mejor estimación de su nivel actual de funcionamiento. Para los 
propósitos de evaluación de las discrepancias entre la habilidad y el aprovechamiento de 
Ann, se usarán su ICG de 21 en el WISC-IV, que se deriva de su ICV y su IRP. Esa pun-
tuación es signifi cativa y de forma substancial más alta que sus puntuaciones estándar en 
el Compuesto de Decodifi cación (88), el Compuesto de Lenguaje escrito (88), así como 
las dos subpruebas que constituyen el Compuesto de Lenguaje escrito: Expresión escrita 
(91) y Ortografía (88), del KTEA-II. Estas discrepancias son aproximadamente de 2 DE, 
lo cual es un fundamento sólido para diagnosticar un trastorno de aprendizaje.

De acuerdo con estas discrepancias, en un posible trastorno de procesamiento en el 
procesamiento secuencial o la memoria a corto plazo, en los resultados del análisis de error 
y en áreas bien delimitadas de integridad en el razonamiento fl uido, habilidades de pla-
neación, habilidad de aprendizaje y almacenamiento y recuperación a largo plazo, Ann 
parece manifestar un trastorno de aprendizaje. Este trastorno parece presentarse en las 
áreas de decodifi cación de lectura, principios básicos de redacción, expresión escrita y 
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ortografía, y tal vez se relacione con la debilidad personal secuencial y de memoria que 
Ann mostró en las pruebas cognitivas. Sin duda, este trastorno de aprendizaje explica 
muchas de las difi cultades de lectura, escritura y ortografía que ha experimentado en la 
escuela, pero no explica todos sus problemas académicos. Por ejemplo, su habilidad ma-
temática se encuentra en el límite superior del Rango Promedio (lo que es consistente con 
su habilidad intelectual) y se ha desarrollado de manera uniforme en distintas áreas, como 
la habilidad de cálculo y el razonamiento matemático. La baja califi cación que recibe 
después de cinco semanas de clases tal vez se relacione con su mala disposición que co-
mentó su maestro de matemáticas.

El problema fonético de Ann y su difi cultad general con otras habilidades básicas de 
lectura no son tan preocupantes como sus difi cultades con los principios básicos de redac-
ción y ortografía. La joven ha compensado sus defi ciencias en la habilidad de lectura, 
como lo demuestra su desempeño Arriba del promedio en Comprensión de lectura del 
KTEA-II. La habilidad para entender lo que se lee depende en gran parte de la habilidad 
de razonamiento. Ann ha podido aplicar en forma espontánea sus excepcionales habilida-
des de razonamiento y de resolución de problemas para entender el material que lee.

Aunque las difi cultades en la escuela y de aprendizaje de Ann han sido el punto prin-
cipal de su evaluación, es importante tratar su funcionamiento emocional y social y saber 
cómo se relaciona con sus habilidades y aprovechamiento académicos. Esta evaluación 
sugiere que Ann es ansiosa y rebelde. Su enfoque hacia muchas de las tareas y su interac-
ción con el examinador, así como algunos de los reportes de sus profesores, sugieren que 
está molesta y que no se relaciona bien con los adultos tan bien como debería. Su actitud 
y emociones afectan de manera signifi cativa su desempeño en la escuela. Su memoria a 
corto plazo relativamente débil hace que la escuela sea más difícil para ella que para otros 
estudiantes; sin embargo, ha compensado bien su debilidad personal. Además, las bajas 
califi caciones de Ann en civismo y los reportes de sus profesores acerca de su manera de 
socializar en clase, sugieren que algunos de sus problemas en la escuela se derivan de difi -
cultades conductuales y de su actitud negativa y molesta.

Cabe destacar que muchas de sus difi cultades también se pueden relacionar con el hecho 
de tener VIH. Es decir, los individuos infectados con VIH, en especial quienes estuvieron 
expuestos de manera perinatal, a menudo tienen una sintomatología cognitiva, afectiva y 
conductual que es un resultado directo de la enfermedad. Las discapacidades cognitivas 
por lo general incluyen défi cits del lenguaje (en especial del lenguaje expresivo), discapa-
cidades en la memoria a corto plazo, difi cultades del procesamiento visoespacial y défi cits 
de la conciencia fonológica. Estas discapacidades en niños expuestos de manera perinatal 
se deben a la incapacidad del cerebro del niño para realizar las conexiones neuronales 
apropiadas, a causa de la introducción del virus cuando el cerebro no se ha desarrollado 
en forma completa. Aunque muchos niños alcanzan los niveles normales de desarrollo, 
como Ann, con el tiempo, algunas difi cultades cognitivas sutiles se pueden volver más eviden-
tes, debido a la naturaleza progresiva de la enfermedad. Aún cuando los medicamentos 
antirretrovirales pueden retrasar, y algunas veces revertir, la manifestación de estos défi cits 
subclínicos, éstos todavía pueden ejercer un impacto negativo en el funcionamiento del 
niño. Además, con el tiempo, algunos medicamentos antirretrovirales e inhibidores de 
proteasa, que suelen emplearse en el tratamiento de niños y adolescentes infectados con 
VIH, pueden tener efectos negativos. Una característica desafortunada de estos medica-
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mentos es que muchos son ototóxicos. Es decir, pueden afectar la audición del menor y 
causarle una leve pérdida auditiva. Esta característica puede explicar, en parte, el historial 
de difi cultades fonéticas de Ann, así como su debilidad observada en las medidas que se 
basan en la fonología. Otra razón común de difi cultades fonológicas en niños infectados 
con VIH es el hecho de que a menudo experimentan resfriados e infecciones en el oído, 
lo cual puede afectar su audición durante los periodos delicados del desarrollo. En esencia, 
sus infecciones frecuentes, y a veces prolongadas, hacen que pierdan información lingüís-
tica importante (ejemplo, distinciones fonéticas sutiles) y que presenten un retraso del 
desarrollo apropiado de las habilidades fonológicas.

Además de las difi cultades cognitivas ya mencionadas, en el área afectiva, las personas 
infectadas con VIH a menudo manifi estan un mayor nivel de ansiedad y depresión, y en 
cuanto a su conducta, suelen tener difi cultades para mantener la atención y a veces se les 
describe como personas muy distraídas.

Aunque es claro que las difi cultades cognitivas (Gsm) y conductuales de Ann repercu-
ten de manera negativa en su funcionamiento académico, no se pueden determinar las 
causas principales de sus difi cultades académicas; es decir, las cognitivas, conductuales y 
médicas. Así, no es posible diagnosticar si Ann tiene una discapacidad de aprendizaje de 
acuerdo con el Disabilities Education Act (IDEA) [Ley de Educación para personas con 
discapacidades]. Es decir, los criterios de exclusión que deben considerarse para las cana-
lizaciones por discapacidades de aprendizaje requieren que el examinador demuestre que 
ciertos factores, como una enfermedad, no son la causa principal de las difi cultades acadé-
micas de un niño. Debido a que las difi cultades observadas y reportadas de Ann son con-
secuencias comunes de la infección por VIH, es difícil descartar su estado de salud como 
una causa principal de sus difi cultades académicas actuales.

Ya que la IDEA no se aplica a los individuos con enfermedades transmisibles, como el 
VIH, es probable que Ann no cumpla con los criterios para la clasifi cación de Otros pro-
blemas de salud de acuerdo con la IDEA, porque su enfermedad parece tener un impac-
to directo en su habilidad para aprender. Por lo tanto, su estado de salud no se puede 
descartar como una causa principal de sus difi cultades de aprendizaje. Sin embargo, las 
personas como Ann se encuentran protegidas por la Sección 504 de la American with 
Disabilities Act [Ley para los estadounidenses con discapacidades], en caso de que existan 
evidencias de que la persona está “experimentando difi cultades académicas (si el desem-
peño está por debajo del nivel de su grado) y se sospeche que la enfermedad afecta o 
afectará negativamente su funcionamiento académico”. Queda claro que Ann cumple con 
este criterio. Por lo tanto, se recomienda que reciba un Plan de adaptación (conforme la 
Sección 504) para tratar sus difi cultades académicas actuales a través de apoyos y servicios 
de educación especial, como se describe en la siguiente sección.

 Recomendaciones 
Se han hecho las siguientes recomendaciones para ayudar a Ann y a sus padres con sus 
difi cultades cognitivas, académicas, emocionales y conductuales. Esta evaluación sugiere 
que las difi cultades de Ann son el resultado de un complejo conjunto de variables y diná-
micas y, por lo tanto, deben abordarse con una aproximación multimodal.
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1.  Ann debe recibir tutorías de regularización que la ayuden con sus difi cultades de 
aprendizaje. Es probable que el sistema escolar no pueda otorgarle la ayuda que 
necesita. La joven necesita tutorías en ortografía, gramática, expresión escrita y de 
los aspectos prácticos de decodifi cación de lectura y escritura. El siguiente libro 
también proporciona sugerencias útiles para la intervención que toman en cuenta 
las fortalezas de Ann en las habilidades de planeación y razonamiento, así como sus 
debilidades en memoria a corto plazo y procesamiento secuencial: Naglieri, J.A., y 
Pickering, E.B. (2003), Helping children learn: Intervention handouts for use in school 
and at home, Baltimore: Paul H. Brookes.

2. Si se decide enviar a Ann a otra escuela, debe ser a una que tenga un número redu-
cido de alumnos por profesor y proporcione un ambiente bien estructurado. Tam-
bién debe tener profesores certifi cados en educación especial. Los autores sugieren 
que es importante que los Sres. J. verifi quen las referencias que respalden tanto a la 
escuela como a su personal.

3. Es necesario alentar a Ann para que se haga responsable de su salud y de sus tareas 
escolares. Si siente que la están forzando a hacer algo porque alguien más lo dice, 
es menos probable que acceda. Si decide no cuidar de su salud ni de sus tareas, 
necesita experimentar las consecuencias por sí misma. Es muy importante que 
sienta que tiene el apoyo emocional y la estructura que necesitará de sus padres 
porque tendrá que enfrentar nuevas exigencias y responsabilidades. Los Sres. J. 
podrán manejar mejor el estrés adicional en el hogar si le ponen límites a Ann, con 
consecuencias predeterminadas tanto positivas como negativas.

4. Las difi cultades emocionales y conductuales de Ann deben canalizarse con un tera-
peuta califi cado que cuente con experiencia en combinar la psicoterapia y el manejo 
del cuidado del VIH.. También se recomienda que ella trabaje con un arteterapeuta. 
Ella es una persona creativa y con habilidades artísticas, que se benefi ciará si se expresa 
a través de su talento artístico. La terapia artística a menudo se ve como una forma 
de terapia menos agresiva, menos verbal y más activa y creativa.

5. Ante la conducta rebelde de Ann, será necesario que sus padres establezcan límites 
fi rmes y coherentes para ayudarla a hacerse más responsable y que aproveche las clases 
de regularización y la terapia. Por lo tanto, se recomienda que los Sres. J. también 
continúen con la terapia familiar y que asistan a un grupo de apoyo para padres. 

 REPORTE PSICOLÓGICO realizado por el Dr. James B. Hales 
Nombre: Jacob L. Fecha de nacimiento: 28/01/96
Edad: 11 años Grado escolar: 6º
Fecha de evaluación: 13/09/07 Fecha del reporte: 18/09/07 (las secciones fi nales 

 de la intervención se agregaron el 12/11/07)

 Información relevante y antecedentes
La gestación y el nacimiento de Jacob fueron normales. Se dijo que su desarrollo estuvo 
dentro de los límites, pero sus difi cultades de lenguaje lo llevaron a una evaluación del 
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habla y del lenguaje a la edad de tres años. No se requirieron otros servicios como resul-
tado de esta evaluación. A excepción de algunas alergias estacionales que se trataron con 
Claritin en caso de ser necesario, Jacob tuvo una niñez sana. Se reportó que su audición 
estaba dentro de los límites normales, pero utilizaba lentes para corregir la miopía.

En su tiempo libre, Jacob disfruta de una amplia variedad de deportes y actividades 
extracurriculares. Reportó que la relación con su familia (incluyendo la relación con su 
padrastro), y sus compañeros era buena, aunque a veces tenía confl ictos con sus dos her-
manos y tenía poco contacto con su verdadero padre. No se tiene conocimiento de que en 
su familia existiera un historial de trastornos de aprendizaje o psiquiátricos, pero se supo 
que el padre presentó problemas de atención y de aprendizaje durante su vida escolar y 
continuó teniendo difi cultades laborales al momento de la evaluación.

En el ámbito académico, se describió a Jacob como un niño activo en preescolar y tuvo 
problemas con el trabajo competitivo y las matemáticas en el jardín de niños. El profesor 
le proporcionaba lecciones complementarias mediante el uso de tarjetas didácticas y cam-
bió su pupitre al frente del aula, pero Jacob continuó teniendo problemas con los errores 
por descuido. Su lectura y lenguaje mejoraron con el tiempo, pero seguía teniendo difi -
cultades con errores en algoritmos matemáticos que al profesor le parecían aleatorios. Se 
realizó un monitoreo de progreso, pero él no parecía responder a la intervención. Además, 
tenía problemas para mantener la atención, organizarse y seguir instrucciones, así como 
para estar listo para la clase. Su expresión escrita era limitada, en parte debido a una defi -
ciencia en la planeación, la organización y las habilidades de escritura.

 Observaciones en la evaluación
Jacob se presentó como un niño de 11 años 7 meses, con buena salud e higiene. Fue obediente 
y cooperativo durante la prueba, pero se cansó en las sesiones. Jacob tenía problemas con 
el lenguaje receptivo y pidió que se le repitieran las instrucciones. En cuanto a su forma 
de expresarse, era callado y tenía difi cultades sutiles de articulación; aunque su lenguaje 
oral era adecuado, las habilidades grafomotoras eran inconstantes y el aumento de las 
exigencias en las tareas parecía interferir con la velocidad de procesamiento adecuada. La 
atención, la memoria de trabajo y las funciones ejecutivas de Jacob eran limitadas, ya que 
le era muy difícil mantener la concentración y el esfuerzo en las tareas. Estas difi cultades 
también parecían afectar su desempeño en las tareas de resolución de problemas nuevos. 
Sus emociones eran apropiadas y se manifestaban en un rango completo. Aunque a veces 
era impulsivo, Jacob no se frustraba con facilidad y respondía bien a los estímulos y a 
nuevas indicaciones, mostrando un buen grado de persistencia durante la evaluación.

 Resultados de la evaluación e impresiones clínicas
Evaluación intelectual
En el WISC-IV, Jacob obtuvo una CIT de 83, con un 95% de confi anza de que su puntua-
ción real se encontraba entre 79 y 88. Sin embargo, presentó una signifi cativa variabilidad 
factorial y en las subpruebas, pues sus puntuaciones oscilaron de promedio a defi cientes; 
lo cual sugirió que su CIT no era representativo de su funcionamiento intelectual. Un 
examen de las puntuaciones de los subcomponentes sugiere que el Índice de Capacidad 
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general (ICG) representaba de manera más precisa su nivel de funcionamiento intelec-
tual. Su ICG de 96 se encontró en el rango promedio y en el percentil 39, en comparación 
con niños de la misma edad. Sin embargo, dado el perfi l variable, el análisis ideográfi co de 
los datos de la prueba y de las pruebas de las hipótesis cognitivas parece justifi carse.

El perfi l de Jacob en el WISC-IV fue variable, pues el factor de Comprensión verbal 
fue la puntuación estable más alta que obtuvo durante la evaluación; su ICV de 98 (per-
centil 44), que se clasifi có como en el Rango Promedio, es signifi cativamente más alto que 
sus otros Índices en el WISC-IV. El desempeño de Jacob fue bueno en las medidas de 
habilidades cristalizadas verbales, las cuales se adquieren a través de experiencias formales 
e informales y de la educación. No tuvo difi cultad con el conocimiento y el uso de palabras, 
por lo que mostró un conocimiento semántico y léxico adecuado y buen pensamiento 
convergente/concordante para tareas que requerían pensamiento categórico o resolución 
de problemas por medio del sentido común. Las habilidades del lenguaje expresivo y receptivo 
parecían ser adecuadas, aunque se observaron algunas inconsistencias menores con la re-
cuperación de palabras y formulación del lenguaje.

El IRP de 94 de Jacob no fue interpretable debido a la considerable variabilidad en su 
desempeño en las subpruebas de Razonamiento perceptual (que osciló del percentil 9 en 
Matrices de Analogías al percentil 63 en el Diseño con cubos). Jacob no tuvo problemas 
para usar habilidades motoras bimanuales cuando fue necesario que analizara y sintetiza-
ra patrones abstractos con cubos, lo cual sugiere que es bueno para establecer relaciones 
entre la parte y el todo, así como en el procesamiento visoespacial. También tuvo un buen 
desempeño en una tarea en la que necesitaba reconocer las relaciones entre objetos vi-
sualmente signifi cativos dentro de un conjunto de imágenes distractoras; lo cual sugiere, 
de nuevo, que Jacob es bueno para entender los procesos del pensamiento convergente/
concordante. Sin embargo, en Matrices, Jacob tuvo problemas con las habilidades de razo-
namiento fl uido o de resolución de problemas nuevos cuando se requirió que determina-
ra si un objeto signifi cativo o fi gura abstracta completaba un patrón, lo cual sugiere una 
difi cultad con el pensamiento divergente/discordante y/o el razonamiento fl uido. Este 
patrón también se puede relacionar con problemas de atención, de memoria de trabajo, 
de la función ejecutiva y de la regulación de la conducta.

De acuerdo con este segundo patrón, Jacob mostró difi cultades con las subpruebas de 
Memoria de trabajo y Velocidad de procesamiento. Sus Índices en ambas escalas fueron 
interpretables y los dos constituyeron Debilidades normativas. En particular, el Índice de 
Memoria de Trabajo de 68 que lo califi ca como un Punto Prioritario; no es sólo un Extre-
mo inferior/Debilidad normativa, sino que también es signifi cativamente más bajo que 
sus otros Índices en el WISC-IV por una cantidad infrecuente (es decir, diferencias tan 
grandes como las de Jacob ocurrieron en menos del 10% en la población normal). Para 
Jacob fue más bien fácil recordar dígitos presentados de manera oral en sucesión directa 
(PE=8), pero mostró problemas de atención, la secuenciación y la memoria de trabajo 
cuando se le pidió que manipulara sucesiones mentalmente para obtener el orden inverso 
(PE=4). Al igual que sus problemas con la manipulación mental de letras y números, pues 
a menudo respondía con una letra u orden incorrectos. Esta difi cultad parece trascender 
los estímulos auditivos y verbales, ya que Jacob tuvo problemas para realizar una reproducción 
grafomotora rápida y efi ciente de símbolos de acuerdo con una plantilla de números y 
símbolos y para determinar si uno de los dos símbolos objetivo se encontraba en un grupo 
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de fi guras distractoras. Sus considerables problemas con las tareas de Memoria de trabajo 
y de Velocidad de procesamiento están contenidos en su Índice de Competencia cognitiva 
(ICC) de 71 (percentil 3), una nueva puntuación estándar que combina el IMT y el IVP. 
La diferencia de 25 puntos entre la inteligencia global de Jacob (ICG =96) y su ICC es 
tanto estadísticamente signifi cativa como substancial. Las diferencias de 25 puntos o más 
ocurren con una frecuencia menor del 5% en la población normal.

Comprensión verbal 
(PE=98)

Puntuación escalar Razonamiento perceptual 
(PE=94)

Puntuación 
escalar

Semejanzas 9 Diseño con cubos 11

Vocabulario 9 Conceptos con dibujos 10

Comprensión 11 Matrices 6

Memoria de trabajo 
(PE=68)

Puntuación escalar Velocidad de 
procesamiento (PE=78)

Puntuación 
escalar

Retención de dígitos 5 Claves 7

Sucesión de números y 
letras

4 Búsqueda de símbolos 5

 Prueba de la hipótesis cognitiva
De acuerdo con la revisión intelectual, se desarrollaron varias hipótesis en relación con las 
fortalezas y debilidades cognitivas de Jacob y después se evaluaron con NEPSY-II, WJ III 
y las subpruebas de la Batería neuropsicológica de Dean-Woodcokc. Las habilidades del 
lenguaje receptivo y expresivo de Jacob, así como sus habilidades de análisis y síntesis 
perceptuales visoespaciales parecen ser adecuadas. Su proceso de pensamiento conver-
gente/concordante y sus habilidades cristalizadas parecen mejor desarrollados que su pen-
samiento divergente/discordante o su razonamiento fl uido, aunque estos resultados fueron 
inconsistentes. En apariencia, Jacob tenía problemas de atención, memoria de trabajo, 
velocidad de procesamiento y función ejecutiva, y estas difi cultades parecían trascender 
las áreas auditivas y verbales, así como las visuales y no verbales. Se observaron difi culta-
des leves en la formulación del lenguaje, pero no parecen ser importantes y es probable 
que sean secundarias para el control ejecutivo de la expresión oral. Aunque se reportó que 
las habilidades grafomotoras son un problema, y que la velocidad de procesamiento era 
baja, la muestra de escritura espontánea de Jacob y sus símbolos de Claves estaban muy 
bien estructurados. Sin embargo, las funciones sensoriomotoras se examinaron a fondo 
para descartar este posible problema.

 Atención, Memoria de trabajo, Razonamiento fl uido y Función ejecutiva
Jacob tiene problemas para traducir palabras a ecuaciones matemáticas para realizar cálculos 
mentales en las subpruebas de Aritmética; y la tarea escrita correspondiente del WISC-IV 
Integrado no mejoró su desempeño. Sin embargo, los errores en los algoritmos se identifi -
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caron con facilidad y, en ocasiones, se mostró una atención defi ciente hacia los operandos 
matemáticos. Jacob también tenía problemas con las tareas Integradas diseñadas para fo-
mentar la atención, tales como la adición de un modelo visual antes de un recordatorio, o 
la información semántica para ayudar al almacenamiento.

Estos hallazgos proporcionan una confi rmación adicional de los défi cits de la memoria 
de trabajo auditiva y verbal y de las discapacidades visomotoras de la memoria de trabajo, las 
cuales también se confi rmaron. En el NEPSY-II, Jacob tuvo problemas con la mayoría de 
las tareas de atención sostenida auditiva y visual, memoria de trabajo, control de inhibición/
interferencia y función ejecutiva. Su procesamiento auditivo básico y atención para nom-
brar las cosas fueron adecuados, pero tuvo difi cultades con la inhibición auditiva y la fl exi-
bilidad cuando se le pidió una respuesta competente; por lo que cometió muchos errores en 
esta tarea. Sin embargo, su velocidad para nombrar no era relevante, lo cual fue consistente 
con una velocidad defi ciente de automaticidad y procesamiento. A Jacob también se le difi -
cultaban la resolución de problemas nuevos, el razonamiento inductivo y deductivo, la con-
servación del conjunto cognitivo, la fl exibilidad mental y los procesos de control ejecutivo 
en tareas que requerían que analizara patrones entre estímulos visuales abstractos y que 
desarrollara un orden alternativo para las tarjetas ilustradas que tuvieran características si-
milares y distintas. También tuvo difi cultades para repetir y recordar listas de palabras que 
no estaban relacionadas y una serie de instrucciones orales; es probable que esto se deba a 
su difi cultad para llevar a cabo múltiples pasos u organizarlos en la secuencia correcta. En 
conjunto, estas difi cultades tal vez expliquen la considerable difi cultad de Jacob para reali-
zar varios pasos para resolver operaciones o para seguir los algoritmos matemáticos.

 Habilidades sensoriomotoras
De acuerdo con los resultados del NEPSY-II y de la Batería Neuropsicológica de Dean-
Woodcokc, Jacob no parecía tener una difi cultad signifi cativa con las habilidades visuales, 
visomotoras o motoras fi nas, así que esto no podía explicar su defi ciente velocidad de 
procesamiento en el WISC-IV. No parece que la coordinación bimanual sea difícil para 
Jacob, y ya que parece que las habilidades visuales, espaciales y motoras son adecuadas, su 
mayor difi cultad, en apariencia, radica en el procesamiento visual de la información sim-
bólica de manera rápida y efi ciente. Jacob manifestó algunas de sus difi cultades a través de 
un golpeteo repetido a causa de un desempeño lento, pero su veloz repuesta visomotora 
resultó adecuada cuando se requirió el uso de habilidades grafomotoras, como fue el caso 
de su reproducción grafomotora de símbolos en el componente de Claves del WISC-IV 
Integrado. Los procesos visoespaciales holísticos de Jacob parecían estar intactos y las 
difi cultades del niño con la retroalimentación somatosensorial al sistema motor fueron 
mínimas, lo cual sugiere que es casi imposible que las habilidades de velocidad de proce-
samiento sean la fuente de sus aparentes difi cultades de construcción o grafomotoras, ya 
que no hubo señales de apraxia de construcción.

 Funcionamiento del aprovechamiento
En el WIAT-II, Jacob tuvo difi cultades mínimas para leer palabras individuales, decodifi car 
pseudo palabras o comprender las lecturas, lo cual dio como resultado una puntuación pro-
medio en el Compuesto de Lectura (PE = 101). Realizó sustituciones signifi cativas en algu-
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nas palabras, lo que sugiere una tendencia a leer palabras guiándose con la vista, pero en 
otras utilizó habilidades de correspondencia entre fonemas y grafemas para descifrar las 
palabras, lo cual sugiere una consciencia adecuada de sonidos y símbolos. Aunque su auto-
maticidad parecía limitada, su comprensión de lectura era muy buena, y pudo inferir las 
respuestas correctas en algunos casos, lo cual fue consistente con un buen entendimiento de 
las relaciones entre la parte y el todo observadas durante la evaluación cognitiva/neuropsi-
cológica. Aunque el Lenguaje escrito era adecuado (PE=90), Jacob presentó difi cultades con 
la representación ortográfi ca durante la prueba de ortografía, pues sus errores fueron prin-
cipalmente de equivalentes fonéticos. Al parecer, su relativa difi cultad con la ortografía no 
parece estar relacionada con problemas visuales y perceptivos o de memoria visual, en vista 
de su prueba cognitiva/neuropsicológica, aunque es posible que se deba a sus problemas con 
la recuperación de letras y/o la automaticidad. En términos generales, la muestra de escritu-
ra de Jacob fue interesante y adecuada, aunque el niño cometió algunos errores de gramáti-
ca y de puntuación; lo que podría relacionarse, en parte, con la formulación de lenguaje y la 
recuperación de palabras, así como con la atención al detalle.

En comparación con sus habilidades adecuadas de lectura y lenguaje escrito, Jacob 
tenía problemas con cálculos matemáticos y problemas verbales. Aunque, las habilidades 
de cálculo matemático se encontraron en el rango por abajo del promedio, se advirtió una 
combinación de errores en cálculo matemático, algoritmos matemáticos y conocimientos 
matemáticos básicos. En el razonamiento matemático Jacob no mostró difi cultades para 
leer gráfi cos y responder los reactivos sobre tiempo y dinero, pero tuvo difi cultades con los 
problemas verbales con múltiples pasos. En muchos de estos pidió que se le repitieran las indi-
caciones y a veces escribía el algoritmo incorrecto, lo cual dio como resultado una respuesta 
incorrecta. De manera curiosa, no cometió errores de cálculo en estos problemas con palabras 
sencillas, para los que tenía el algoritmo incorrecto, lo cual sugiere que su difi cultad radi-
caba en la traducción de información verbal a escrita para los cálculos subsecuentes.

Compuesto de Lectura
(PE=101)

Puntuación estándar

Lectura de palabras 104

Comprensión de lectura 106

Decodifi cación de pseudo palabras 100

Compuesto de Matemáticas
(PE=77)

Puntuación estándar

Operaciones numéricas 83

Razonamiento matemático 75

Compuesto de Lenguaje escrito 
(PE=90)

Puntuación estándar

Ortografía 89

Expresión escrita 95
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 Recomendaciones
Se ofrecieron diversas recomendaciones al equipo para abordar la difi cultad de Jacob con 
la atención, la memoria de trabajo, el control de impulsos, la velocidad de procesamiento 
y la función ejecutiva general. Estas recomendaciones incluyen una enseñanza directa y 
estructurada, un análisis de las tareas complejas, una extensión del tiempo en las pruebas 
a causa de la debilidad de Jacob en la velocidad de procesamiento, la enseñanza de estra-
tegias metacognitivas para mejorar el control ejecutivo de la conducta, el uso limitado de 
lecciones/secuencias múltiples y una revisión para asegurar la comprensión, enseñanzas 
de fl uidez de lectura para mejorar la velocidad de procesamiento, apoyo para tomar notas 
y realizar grabaciones de audio de las clases, una libreta de tareas diarias que lo ayude a 
organizarse y a terminar su trabajo, ejercicios y repetición de conceptos matemáticos bá-
sicos usando tarjetas didácticas para incrementar la automaticidad y listas de verifi cación 
para el área matemáticas con el fi n de que realice cálculos con varios pasos. Además se 
ofrecieron estrategias metacognitivas para abordar las difi cultades de Jacob con el lengua-
je escrito, la repetición oral después de una expresión escrita para revisar la gramática y 
reducir la latencia de una respuesta/un desempeño más rápido. Aunque las habilidades 
ejecutivas parecían estar algo deterioradas, las evaluaciones conductuales y los reportes 
académicos sólo sugirieron un trastorno conductual menor asociado con estos défi cits, lo 
cual indica la necesidad de un monitoreo más a fondo de su condición psicosocial. Aunque 
se consideró tanto la intervención farmacológica para los défi cits de atención y ejecutivos, 
como un diagnóstico de TDAH, el equipo y los padres consideraron que las intervencio-
nes instruccionales son sufi cientes por ahora.

 Decisión del equipo y desarrollo de la intervención
Jacob es candidato para recibir servicios de educación especial por tener una discapacidad 
específi ca de aprendizaje en el área de matemáticas. Durante la consulta de seguimiento 
con el profesor, se desarrollaron estrategias múltiples de intervención, las cuales fueron 
ordenadas de manera jerárquica según su importancia. Aunque era relevante abordar los 
défi cits en matemáticas y lenguaje escrito, Jacob recibiría apoyo itinerante de educación 
especial para estas difi cultades. Como resultado, el profesor de educación general quiso 
concentrase en los problemas de organización de Jacob, en su falta de preparación de las 
clases y la defi ciente realización de sus trabajos. Los autores en conjunto con el maestro 
defi nieron seis conductas previas a la intervención metacognitiva diseñada para que Jacob 
mejorara su preparación de clase y su realización de trabajos. Éstas incluían Sacar el Lápiz, 
Sacar el Papel, Sacar la Carpeta, Guardar la Tarea, Guardar la Carpeta y Sacar la Tarea. 
Jacob desarrolló una hoja de automonitoreo y registraba su puntuación diaria para cada 
aspecto durante sus clases. Al inicio de la clase el profesor dio una indicación general a los 
alumnos: “PREPÁRENSE, ALÍSTENSE Y DESPUÉS VAYAN A CLASE” lo que sirvió 
como un estímulo discriminativo para que Jacob completara los seis puntos de su lista de 
verifi cación. Si la completaba en el tiempo que el profesor decía VAYAN recibía un cré-
dito por realizar las tareas marcadas. El profesor revisaba la lista diaria al azar, además de 
que se programaron reuniones semanales con el asesor para ayudar a Jacob a registrar la 
información.
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 Evaluación de la intervención
Como se puede observar en la fi gura 8-2, Jacob respondió bien a la intervención y com-
pletó con facilidad la hoja siguiendo las indicaciones de su profesor. Sin embargo, después 
de un tiempo, la integridad del tratamiento se vio comprometida, puesto que ni Jacob ni 
el profesor fueron constantes en el cumplimiento de sus obligaciones de intervención. 
Cuando Jacob completó la lista de verifi cación, cumplió los seis puntos con éxito. Des-
pués de platicar con Jacob y el profesor en la semana siete, se decidió que el profesor y el 
asesor realizarían las revisiones ocasionales para apoyar las revisiones aleatorias de la in-
formación. Además, Jacob recibió refuerzos tangibles por las semanas en las que realizó 
más del 90% de las tareas en las seis áreas. Como puede verse, estos cambios dieron como 
resultado que Jacob alcanzara el criterio de un desempeño exitoso durante 4 de las 5 se-
manas posteriores. Después de una consulta fi nal, se le pidió a Jacob que centrara su 
desempeño en el uso de una agenda con el acrónimo escrito en la parte superior de cada 
página, con revisiones periódicas de la realización de sus trabajos y de su preparación para 
garantizar que completara con regularidad las seis tareas en sus clases.

Figura 8-2. Respuesta de Jacob a la intervención (RTI)
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Autoevaluación

1. Enumerar cinco temas que deban incluirse en la sección de “Antecedentes” del reporte

2. Cada conducta observada durante la sesión de evaluación debe describirse a detalle en la 
sección de “Apariencia y observaciones conductuales” 
Cierto o falso

3. Además de una descripción física y conductual del niño ¿qué más se debe mencionar en la 
sección de “Apariencia y observaciones conductuales” del reporte?
a) Puntuaciones de la prueba
b) Preguntas de canalización
c) Una declaración acerca de la validez de los resultados
d) Recomendaciones breves

4. El tipo menos signifi cativo de medida de puntuación, y por lo tanto el que no debe usarse en los 
reportes de los casos, es
a) la puntuación natural
b) el rango percentil
c) la puntuación estándar
d) la puntuación escalar

5. Si olvida mencionar algunos de los resultados de la prueba en la sección de “Resultados de la 
prueba e Interpretación” no debe preocuparse porque puede mencionarlos en la sección de 
“Resumen” del reporte

 Cierto o falso

6. ¿Cuál de las siguientes opciones se recomienda ampliamente para incluirla en su reporte?
a) Usar muchas metáforas
b) Enlistar todas las conductas posibles
c) Usar términos técnicos.
d) Omitir intervalos de confi anza, ya que son demasiado confusos.
e) Ninguna de las anteriores.

Respuestas: 1. Vea el cuadro Importante en la página 471; 2. Falso; 3. c; 4.a; 5. Falso; 6.e

Fuente: De A.S. Kaufman y E.O. Lichtenberg, Essentials of WISC-III y WPPSI-R Assesment. Copyrigth ® 2000 
John Wiley & Sons, Inc. Este material se reproduce con el permiso de John Wiley & Sons, Inc.
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relación con otras, 34
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condiciones apropiadas para la aplicación de la, 45
confi abilidad, 26
confi abilidad y validez, 186, 187, 188, 189
consideraciones de aplicación, 51
cronometraje de la prueba, 239
datos sobre los perfi les de las muestras clínicas seleccionadas, 215
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Apéndice A

Defi nición 
de habilidades 
y procesos de CHC

Teoría CHC y estructura de las habilidades 
y procesos cognitivos
En esta sección se presentan las defi niciones de las habilidades amplias y algunas de las 
habilidades específi cas incluidas en la teoría de CHC. Estas defi niciones coinciden con 
las que presentan Flanagan, Ortiz y Alfonso (2007). En vista del número de habilidades 
específi cas y procesos que constituyen la teoría (más de 70), no resulta práctico incluir las 
defi niciones de todas ellas en este texto. Se recomienda a los profesionales que consulten 
la obra de Carroll (1993), Flanagan y colaboradores (2007), y a McGrew (2005) para 
todas las defi niciones de las habilidades y procesos específi cos de CHC.

Inteligencia fl uida (Gf)
La inteligencia fl uida (Gf) se refi ere a las operaciones mentales que utiliza un individuo 
cuando se enfrenta a una tarea relativamente nueva que no puede ser realizada de manera 
automática. Estas operaciones mentales pueden incluir: formación y reconocimiento de 
conceptos, percepción de las relaciones entre patrones, obtención de conclusiones, com-
prensión de implicaciones, resolución de problemas, extrapolación y reorganización o trans-
formación de información. Por lo general, se considera que el razonamiento inductivo y 
deductivo son los indicadores de las habilidades específi cas características de Gf. El WISC-IV 
contiene tres pruebas de razonamiento distintas: Conceptos con dibujos y Palabras en 
contexto-pistas (las cuales requieren el uso del razonamiento inductivo) y Matrices (la 
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cual involucra el uso de razonamiento secuencial general, p. ej., razonamiento deductivo). 
En el cudro A-1 se defi nen las habilidades específi cas de Gf seleccionadas.

Inteligencia cristalizada (Gc)
La inteligencia cristalizada (Gc) se refi ere a la amplitud y profundidad del conocimiento 
adquirido por una persona acerca de una cultura y la aplicación efectiva de éste. Este alma-
cenamiento de conocimiento principalmente verbal o basado en el lenguaje representa 
aquellas habilidades que se han desarrollado sobre todo a través del empleo de otras habi-
lidades durante las experiencias educativas y de vida en general (Horn & Blankson, 2005).

Gc incluye el conocimiento tanto declarativo (estático) como el de procedimiento 
(dinámico). El conocimiento declarativo se encuentra en la memoria a largo plazo (Glr) 
y se activa cuando la información relacionada está en la memoria de trabajo (Gsm). El 
conocimiento declarativo incluye información fáctica, comprensión, conceptos, reglas y 
relaciones, especialmente cuando la información es de naturaleza verbal. El conocimiento 
de procedimiento se refi ere al proceso de razonamiento con procedimientos aprendidos 
previamente para transformar el conocimiento. Por ejemplo, el conocimiento que posee 
un niño acerca de la dirección de su domicilio refl ejaría el conocimiento declarativo, 
mientras que la habilidad de encontrar el camino de la escuela a casa requeriría del cono-
cimiento de procedimiento. El conocimiento declarativo se refi ere al conocimiento de 
que algo es relevante, mientras que el conocimiento de procedimiento es el conocimien-
to de cómo hacer algo (Gagne, 1985). Las mediciones del WISC-IV pueden diferir en 
ciertos aspectos de Gc. Por ejemplo, el índice de Comprensión verbal (ICV), el cual está 
consta de Vocabulario, Semejanzas y Comprensión, proporciona una evaluación de mu-
chas habilidades específi cas de Gc, como Conocimiento léxico (VL), Desarrollo del len-
guaje (LD) e Información general (K0). Las Subpruebas de Información (K0), Palabras en 
contexto (VL), Conceptos con dibujos (K0) y Figuras incompletas (K0) del WISC-IV 

Estrato específi co
Nombre (código)

Defi nición

Razonamiento secuencial 
general (RG)

Inducción (I)

Razonamiento cuantitativo (RQ)

La habilidad de comenzar con reglas, premisas o condiciones 
establecidas y seguir uno o más pasos para encontrar una 
solución a un nuevo problema.

La habilidad de descubrir la característica subyacente (p. ej., 
regla, concepto, proceso, tendencia, clase de pertenencia) que 
rige un problema o un conjunto de materiales

La habilidad de razonar inductiva y deductivamente con 
conceptos que involucran relaciones y propiedades matemáticas

Nota: Las defi niciones de las habilidades específi cas se adaptaron de McGrew (1997) con permiso de 
Guilford. Todos los derechos reservados. Los códigos de dos letras (p. ej., RG) son de Carroll (1993a).

Cuadro A-1 Descripción de defi niciones de las habilidades específi cas de Gf seleccionadas
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también requieren el uso de habilidades específi cas. La extensión de Gc se hace patente a 
través del número de habilidades específi cas que abarca (es decir, 11). Las habilidades 
específi cas de Gc seleccionadas se defi nen en el cuadro A-2.

Un aspecto único de Gc que no se ve en otras habilidades amplias es que parece ser 
tanto un almacenamiento de conocimiento adquirido (p. ej., conocimiento léxico) como 
una colección de habilidades de procesamiento (p. ej., producción oral y fl uidez). Aunque 
con mucha frecuencia Gc se concibe al igual que Gq y Grw como una habilidad que de-
pende en gran medida de las experiencias de aprendizaje (en especial las experiencias 
educativas formales en el aula), también parece que abarca algunos constructos estrechos 
que están más orientados al procesamiento. Información general, como un ejemplo de 
una habilidad específi ca, es claramente un depósito de la información aprendida. Sin em-
bargo, Habilidad auditiva, como otro ejemplo de habilidad específi ca de Gc, no solamen-
te parece representar el material aprendido sino que también refl eja otra habilidad, la 
habilidad de entender información presentada oralmente. Aunque, desde luego, la com-
prensión depende del conocimiento de las palabras que se presentan, queda claro que la 
naturaleza de estas habilidades no son idénticas. Por lo tanto, la evaluación de las habilida-
des de Gc puede requerir una mayor atención a las habilidades específi cas y los procesos 
que este tipo de inteligencia abarca. A pesar de la interrelación de todas las habilidades 
específi cas en Gc, es posible que, algunas veces, sea importante enfocarse en los construc-
tos estrechos que estén más orientados a los procesos y no en los que estén más dirigidos 
al conocimiento o a la habilidad.

Conocimiento cuantitativo (Gq)
El Conocimiento cuantitativo (Gq) representa el almacenamiento de un individuo del 
conocimiento cuantitativo, declarativo y procesal adquirido. El almacenamiento de Gq 

Estrato específi co
Nombre (código)

Defi nición

Desarrollo del lenguaje (LD)

Conocimiento léxico (VL)

Habilidad auditiva (LS)

Información general (verbal) (K0)
Información acerca de la cultura (K2)

Es el desarrollo general o la comprensión de palabras, 
oraciones y párrafos (sin que la lectura sea necesaria), en 
las habilidades lingüísticas orales en el idioma nativo
La extensión del vocabulario que se puede entender en 
términos de signifi cado correcto de las palabras
Es la habilidad de escuchar y entender las comunicaciones 
orales
Es el rango de conocimiento general
Es el rango de conocimiento cultural (p. ej., música, arte)

Nota: Las defi niciones de las habilidades específi cas se adaptaron de McGrew (1997) con permiso 
de Guilford. Todos los derechos reservados. Los códigos de dos letras (p. ej., LD) son de Carroll 
(1993a).

Cuadro A-2 Descripción de defi niciones de habilidades específi cas del Gc seleccionadas
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del Conocimiento adquirido representa la habilidad de usar información cuantitativa y 
manipular símbolos numéricos. Las habilidades  Gq suelen medirse a través de pruebas de 
aprovechamiento. Por ejemplo, la mayoría de las pruebas de aprovechamiento de com-
prensión incluyen mediciones de cálculos matemáticos, problemas aplicados y conoci-
miento general de matemáticas. Aunque las baterías de inteligencia (p. ej., las escalas 
Wechsler, SB-IV) han medido aspectos de Gq, a menudo no los miden de manera exhaus-
tiva. El WISC-IV contiene una subprueba Gq denominada Aritmética, la cual mide prin-
cipalmente el Aprovechamiento matemático (A3).

Es importante entender la diferencia entre  Gq y la habilidad de Razonamiento cuanti-
tativo (RQ) que constituye Gf. En general, Gq representa el almacenamiento de conoci-
miento matemático adquirido por una persona, como la habilidad de realizar cálculos 
matemáticos correctamente. El Razonamiento cuantitativo sólo representa la habilidad de 
razonar de manera inductiva y deductiva cuando se resuelven problemas cuantitativos. 
Recuerde que el RQ es una habilidad específi ca que por lo general se encuentra en Gf. Sin 
embargo, ya que el RQ, depende de la posesión de conceptos y conocimientos matemáti-
cos básicos, parece ser mucho más una habilidad específi ca en Gq que en Gf. El Razona-
miento cuantitativo es más evidente cuando una tarea requiere habilidades matemáticas y 
conocimientos matemáticos generales (p. ej., saber lo que signifi ca el símbolo de raíz cua-
drada). Se requerirá el Razonamiento cuantitativo para encontrar el número faltante en 
una tarea de series numéricas (p. ej., 3, 6, 9, __). Aunque la mayoría de las baterías de apro-
vechamiento miden habilidades matemáticas específi cas y el conocimiento matemático 
general, algunas también requieren que los individuos resuelvan problemas cuantitativos a 
través del razonamiento inductivo o deductivo. Por lo tanto, es mejor conceptuar el RQ 
como una habilidad específi ca que se encuentra en las habilidades amplias tanto de Gf como 
de Gq. Las habilidades específi cas de Gc seleccionadas se defi nen en el cuadro A-3.

Memoria a corto plazo (Gsm)
La memoria a corto plazo (Gsm) es la habilidad de aprehender y mantener información 
en la consciencia inmediata y después usarla en cuestión de unos cuantos segundos. Es un 
sistema de capacidad limitada, puesto que la mayoría de los individuos solamente pueden 
retener siete segmentos de información (� dos segmentos) a la vez en este sistema. La habili-
dad de recordar un número telefónico el tiempo necesario como para marcarlo o la habilidad 
de mantener una secuencia de instrucciones orales lo sufi ciente como para completar las 
tareas que se especifi can en las instrucciones son ejemplos de Gsm. En vista de la limitada 
cantidad de información que se puede retener en la memoria a corto plazo, la información 
normalmente se retiene sólo por algunos segundos antes de que se pierda. Como lo han 
experimentado la mayoría de los individuos, es difícil recordar un teléfono con el cual no 
se esté familiarizado por más de unos cuantos segundos, a menos que se use de manera 
consciente una estrategia de aprendizaje cognitivo (p. ej., repetir los números una y otra 
vez o repasarlos) u otros recursos nemotécnicos. Cuando una nueva tarea hace que un 
individuo use sus habilidades de Gsm para almacenar información nueva, la información 
previa guardada en la memoria a corto plazo se pierde o debe guardarse en los almacenes 
de conocimiento adquirido (p. ej., Gc, Gq, Grw) gracias al uso de Glr.
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En el modelo de CHC, Gsm es parte del constructo Memoria de trabajo, la cual ha 
recibido una considerable atención en la literatura de la psicología cognitiva. Se considera 
que la Memoria de trabajo es el mecanismo responsable del almacenamiento y procesamiento 
temporal de la información (Richardson, 1996). Se le llama el cuaderno de apuntes de la 
mente (Jensen, 1998), y la mayoría de los modelos de la memoria de trabajo postulan un 
número de subsistemas o de buffers [almacenadores] temporales. El circuito fonológico o 
articulatorio procesa la información auditiva-lingüística, mientras que el esquema viso-
espacial (Baddeley, 1986, 1992; Logie, 1996) es el buffer temporal para la información 
procesada de manera visual. La mayoría de los modelos de la memoria de trabajo también 
sitúan un mecanismo ejecutivo o procesador central que coordina y administra las activi-
dades y los subsistemas en la memoria de trabajo.

Carroll (1993) se muestra escéptico ante el constructo de la memoria de trabajo, como 
se refl eja en su conclusión en la que señala que:

“A pesar de que hay algunas evidencias que apoya dicha especulación, se debe ser 
precavido al aceptarla porque, puesto que hasta ahora no se ha trabajado lo sufi cien-
te en la medición de la memoria de trabajo, la validez y la generalidad del concepto 
aún no se han establecido en la investigación de las diferencias individuales” . 

Leffard, Miller, Bernstein, DeMann, Mangis y McCoy  (2006) encontraron que muchas 
de las baterías cognitivas miden un aspecto de la memoria de trabajo, ya sea el circuito 
fonológico o el esquema viso espacial, pero no ambos. A pesar de estas cuestiones, el cons-
tructo de la memoria de trabajo se ha relacionado empíricamente con una variedad de 
resultados diferentes, como muchas habilidades específi cas de lectura y matemáticas. Por 
lo tanto, a pesar de las preguntas que han surgido respecto a su validez como un constructo 
medible, Flanagan y colaboradores (2000, 2006, 2007), así como otros (p. ej., McGrew, 
1997, 2005; Woodcock, McGrew & Mather, 2001), incluyeron la memoria de trabajo en 
la taxonomía de CHC siguiendo las pautas de la literatura actual que defi ende fi rmemen-
te su utilidad predictiva. Sin embargo, dado que Carroll ha cuestionado la validez del 
constructo de la memoria de trabajo, es importante recordar que este constructo se inclu-
yó en la teoría de CHC actual principalmente con el fi n de lograr una aplicación práctica y 
una comunicación fácil. Se necesita realizar más investigaciones antes de que se pueda 
decidir de manera defi nitiva si se incluye o se excluye la memoria de trabajo en la teoría 

Estrato específi co
Nombre (código)

Defi nición

Conocimiento matemático (KM)

Aprovechamiento matemático (A3)

Es el rango de conocimiento matemático general 

Mide el aprovechamiento matemático

Nota: Las defi niciones de las habilidades específi cas se adaptaron de McGrew (1997) con permiso 
de Guilford. Todos los derechos reservados. Los códigos de dos letras (p. ej., KM) son de Carroll 
(1993a)

Cuadro A-3 Descripción de las defi niciones de las habilidades específi cas de Gc 
seleccionadas
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de CHC. Aún así, se propone usar la subprueba de Sucesión de números y letras del 
WISC-IV para medir la memoria de trabajo y se propone la subprueba de Retención de 
dígitos para medir la retención de la memoria, además de la memoria de trabajo (es decir, 
Dígitos en orden inverso). Las habilidades específi cas de Gsm seleccionadas se defi nen en 
el cuadro A-4.

Procesamiento visual (Gv)
El procesamiento visual (Gv) es la habilidad de generar, percibir, analizar, sintetizar alma-
cenar, recuperar, manipular, transformar y pensar con patrones y estímulos visuales (Loh-
man, 1992). Estas habilidades suelen medirse a través de tareas que requieren la percepción 
y manipulación de siluetas y formas visuales, casi siempre de naturaleza fi gurativa o 
geométrica (p. ej., una tarea estándar de Diseño con cubos). Se consideraría que un indi-
viduo que puede invertir y rotar objetos mentalmente de manera efectiva, interpretar 
cómo cambian los objetos conforme se mueven a través del espacio, percibir y manipular 
confi guraciones espaciales y mantener la orientación espacial tiene una fortaleza en las 
habilidades de Gv. El WISC-IV presenta dos mediciones en Gv, como Diseño con cubos, 
que evalúa la habilidad específi ca de Gv de las Relaciones espaciales (SR) y la subprueba 
Figuras incompletas, la cual evalúa básicamente la fl exibilidad de cierre (CF). Las habili-
dades específi cas del Gv seleccionadas se defi nen en la tabla A-5.

Procesamiento auditivo (Ga)
En el sentido más amplio, las habilidades auditivas son habilidades cognitivas que depen-
den del sonido como un input y del funcionamiento de nuestro aparato auditivo (Stankov, 
1994) y refl ejan “el grado al cual el individuo puede controlar cognitivamente la percepción 
de los inputs de los estímulos auditivos” (Gustafsson & Undheim, 1996). El Procesamien-
to auditivo (Ga) es la habilidad de percibir, analizar y sintetizar patrones entre estímulos 
auditivos y discriminar los matices sutiles en los patrones de los sonidos (p. ej., estructuras 
musicales complejas) y de un discurso cuando se presenta en condiciones distorsionadas. 
Aunque las habilidades Ga no requieren entender el lenguaje (Gc) en sí, pueden ser muy 
importantes en el desarrollo de las habilidades lingüísticas. El procesamiento auditivo in-
cluye la mayoría de las habilidades dirigidas a una consciencia/procesamiento fonológico 
y, por lo tanto, es una prueba de que las mediciones de estas habilidades (es decir, codifi -
cación fonética) normalmente se encuentran en las baterías de aprovechamiento. De hecho, 
el número de pruebas diseñadas específi camente para medir el procesamiento fonológico 
se ha incrementado de manera signifi cativa en los últimos años, tal vez como resultado de 
los constantes descubrimientos que indican que la consciencia/procesamiento fonológico 
parecen ser el défi cit principal en los individuos con difi cultades de lectura (p. ej., Fletcher, 
Lyon, Fuchs y Barnes 2007; Fletcher-Janzen & Reynolds, 2008; Morris et al., 1998; Vellu-
tino, Scanlon & Lyon, 2000). Sin embargo, el área de Ga es muy amplia (es decir contiene 
muchas habilidades específi cas incluidas en Ga) y, por lo tanto, va más allá de la habilidad 
de codifi cación fonética (McGrew, 2005).

En la teoría de CHC, la habilidad específi ca de Codifi cación fonética (PC) de Carroll 
se dividió en Habilidades de análisis (PC:A) y Síntesis (PC:S). El sustento de las dos ha-
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Estrato específi co
Nombre (código) 

Defi nición

Retención de memoria (MS)

Memoria de trabajo (MW)

Es la habilidad de prestar atención y recordar inmediatamente 
elementos ordenados de manera temporal en el orden correcto 
después de una sola presentación

Es la habilidad de almacenar temporalmente y realizar un 
conjunto de operaciones cognitivas sobre la información que 
requiere una atención dividida, así como una administración de 
la capacidad limitada de la memoria a corto plazo

Nota: las defi niciones de las habilidades específi cas se adaptaron de McGrew (1997) con permiso de 
Guilford. Todos los derechos reservados. Los códigos de dos letras (p. ej., MS) son de Carroll (1993a).

Estrato específi co
Nombre (código) 

Defi nición

Relaciones espaciales (SR)

Memoria visual (MV)

Velocidad de cierre (CS)

Visualización (Vz)

Flexibilidad de cierre (CF)

Exploración visual (SS)

Es la habilidad de percibir y manipular patrones visuales 
relativamente simples o mantener la orientación respecto a 
objetos en el espacio

Es la habilidad de formar y almacenar una representación o 
imagen mental de un estímulo visual y después reconocerla o 
recordarla más tarde

Es la habilidad de combinar rápidamente estímulos visuales o 
patrones no relacionados, vagos o parcialmente ocultos en un 
todo con signifi cado, sin saber por adelantado de qué patrón 
se trata

Es la habilidad de manipular objetos o patrones visuales 
mentalmente y ver cómo aparecerían bajo condiciones 
alteradas

Es la habilidad de encontrar, entender e identifi car una fi gura 
o patrón visual incrustado en un conjunto visual complejo, 
cuando no se sabe por adelantado cuál es el patrón

Es la habilidad de examinar de manera precisa y rápida un 
campo o patrón espacial e identifi car un camino a través 
del campo o patrón espacial

Cuadro A-4 Descripción de las defi niciones de las habilidades específi cas de Gsm 
seleccionadas

Cuadro A-5 Descripción de las defi niciones de las habilidades específi cas de Gv 
seleccionadas (continúa)
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bilidades de PC viene de un creciente número de fuentes. Primero, en una muestra de 
alumnos de un jardín de niños, Yopp (1988) reportó evidencias en favor de dos factores 
de consciencia fonémica: consciencia fonémica simple (que requirió realizar una opera-
ción con sonidos) y consciencia fonémica compuesta (que requirió mantener sonidos en 
la memoria mientras se realizaba otra operación con ellos). Segundo, en lo que parece ser 
uno de los estudios de analítico-factoriales más completos de Ga, Stankov y Horn (1980) 
presentaron evidencias para siete habilidades auditivas diferentes, dos de las cuales tenía 
pruebas de Combinación de sonidos (síntesis) y Palabras incompletas (análisis) como 
marcadores factoriales. Tercero, las pruebas de combinación de sonidos de la WJ-R y de 
Palabras incompletas (las cuales son casi idénticas en formato a las pruebas usadas por 
Stankov & Horn) sólo se correlacionan de forma moderada (varianza común o comparti-
da de .37 o del 13.7 %) en la muestra normativa de alumnos de jardín de niños y de adul-
tos del WJ-R, una correlación que sugiere que esas pruebas miden diferentes aspectos de 
la PC. Cuarto, usando métodos analítico factoriales confi rmatorios, Wagner, Torgesen, 
Laughton, Simmons y Rashotte (1993) presentaron un modelo de procesamiento fonoló-
gico que incluyó factores individuales de análisis y de síntesis auditivos. 

Aunque las características de estos distintos factores auditivos en los respectivos estu-
dios no son totalmente consistentes, existen muchas similitudes. Por ejemplo, el factor 
fonémico simple de Yopp (1988) parece ser análogo al factor de síntesis de Wagner y co-
laboradores (1993) y al factor que Stankov y Horn (1980) identifi caron con la ayuda en 
las tareas de combinación de sonidos. En la actualidad, parece que la distinción análisis/
síntesis de Wagner y colaboradores es la más útil. De acuerdo con Wagner, el análisis y la 
síntesis pueden defi nirse, respectivamente, como la habilidad de segmentar unidades 
discursivas más largas para formar unidades más pequeñas y la habilidad de combinar 
unidades discursivas más pequeñas para formar unidades más largas . La distinción aná-
lisis/síntesis continúa siendo apoyada de manera empírica, como se ha desmostado a tra-
vés de la Codifi cación fonética individual: análisis y codifi cación fonética, pruebas de 
síntesis incluidas en la nueva WJ III (Woodcock et al., 2001). Las habilidades específi cas 
de Ga seleccionadas se defi nen en el cuadro A-6.

Almacenamiento y recuperación a largo plazo (Glr)
La recuperación y almacenamiento a largo plazo (Glr) es la habilidad de almacenar infor-
mación y recuperar información nueva o previamente adquirida (p. ej., conceptos, ideas, 

Integración perceptual seriada (PI) Es la habilidad de entender e identifi car un patrón gráfi co o 
visual cuando las partes del patrón se presentan de manera 
rápida en orden seriado o sucesivo

Nota: las defi niciones de las habilidades específi cas se adaptaron de McGrew (1997) con permiso 
de Guilford. Todos los derechos reservados. Los códigos de dos letras (p. ej., SR) son de Carroll 
(1993a).

Cuadro A-5 Descripción de las defi niciones de las habilidades específi cas de Gv 
seleccionadas (continuación)
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reactivos, nombres) de la memoria a largo plazo. Las habilidades Glr han sido esenciales 
en la investigación de la creatividad, en la que se les conoce como producción de ideas, 
fl uidez ideacional o fl uidez de asociación. Es importante no confundir Glr con Gc, Gq y 
Grw, en el almacenamiento de un individuo del conocimiento adquirido: Gc, Gq y Grw 
representan qué se almacena en la memoria a largo plazo, mientras que Glr es la efi ciencia 
con la cual esta información se almacena inicialmente y se recupera después de la memo-
ria a largo plazo.

Es importante destacar que hay diferentes procesos involucrados en Glr y en Gsm. 
Aunque la expresión a largo plazo suele conllevar la connotación de días, semanas, meses 
y años en la literatura clínica, los procesos de almacenamiento a largo plazo pueden comen-
zar en unos minutos u horas para realizar una tarea. Por lo tanto, el lapso entre la realiza-
ción inicial de una tarea y el recuerdo de la información relacionada con esa tarea no es 
necesariamente de importancia crítica para defi nir Glr. Es todavía más importante la apa-
rición de una tarea de intervención que implique la participación de la memoria a corto 
plazo antes de intentar recordar la información almacenada (p. ej., Gc; Woodcock, 1993;

 Woodcock, McGrew & Mather, 2001). Aunque Glr se mide directamente por medio 
de las principales baterías de inteligencia, el WISC-IV no evalúa Glr. En el modelo actual de 
CHC, se incluyen 13 habilidades específi cas de memoria y fl uidez en Glr. Las habilidades 
específi cas de Glr seleccionadas se defi nen en el cuadro A-7.

Estrato específi co
Nombre (código)

Defi nición

Codifi cación fonética:
Análisis (PC:A)

Codifi cación fonética:
Síntesis (PC:S)

Discriminación del sonido 
del discurso (US)

Resistencia al estímulo 
de distorsión auditiva (UR)

Memoria de patrones 
de sonido (U3)

Discriminación general 
de sonido (U3)

Es la habilidad de segmentar unidades más grandes de sonidos 
del discurso en unidades más pequeñas de sonidos del discurso

Es la habilidad de combinar unidades más pequeñas de 
discurso en unidades más grandes del discurso

Es la habilidad de detectar diferentes sonidos del discurso bajo 
condiciones con un poco de distracción o distorsión

Es la habilidad de entender el discurso y el lenguaje que se ha 
distorsionado o enmascarado en una o varias maneras

Es a habilidad de retener a corto plazo sucesos auditivos tales 
como tonos, patrones tonales y voces

Es la habilidad de discriminar tonos, patrones de tonos o 
materiales musicales respecto al tono, la intensidad, la duración 
y el ritmo

Nota: las defi niciones de las habilidades específi cas se adaptaron de McGrew (1997) con permiso 
de Guilford. Todos los derechos reservados. Los códigos de letras (p. ej., PC:A) son de Carroll 
(1993a).

Cuadro A-6 Descripción de las defi niciones de las habilidades específi cas de Ga 
seleccionadas
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Velocidad de procesamiento (Gs)
La velocidad de procesamiento (Gs) o rapidez mental, se menciona frecuentemente 
cuando se habla de una conducta inteligente (Nettelbeck, 1992). La velocidad de proce-

Estrato específi co
Nombre (código)

Defi nición

Memoria asociativa (MA)

Memoria signifi cativa (MM)

Memoria de recuerdo libre (M6)

Fluidez ideacional (FI)

Fluidez asociativa (FA)

Fluidez de expresión (FE)

Facilidad para nombrar (NA)

Fluidez de palabras (FW)

Fluidez fi gurativa (FF) 

Es la habilidad de recordar una parte de un par de elementos 
aprendidos anteriormente pero que no se relacionan cuando la 
otra parte se presenta (p. ej., aprendizaje de pares asociados)

Es la habilidad de recordar un grupo de elementos en los que 
hay una relación signifi cativa entre los elementos o los elementos 
constituyen una historia signifi cativa o un discurso conectado

Es la habilidad de recordar tantos elementos no relacionados 
como sea posible, en cualquier orden, después de una larga 
presentación de un conjunto de elementos

Es la habilidad de producir rápidamente una serie de ideas, 
palabra o frases relacionadas con una condición u objeto 
específi co. Se hace énfasis en la cantidad y no en la calidad

Es la habilidad de producir rápidamente palabras o frases 
asociadas en signifi cado (asociadas semánticamente) con una 
palabra o concepto dado

Es la habilidad de pensar rápidamente y organizar palabras 
o frases signifi cativas en ideas complejas en condiciones de 
indicaciones muy generales o más específi cas

Es la habilidad de producir rápidamente nombres para conceptos 
cuando se presentan con una indicación gráfi ca o verbal

Es la habilidad de producir rápidamente palabras que tienen 
características fonémicas, estructurales u ortográfi cas específi cas 
(sin importar el signifi cado de las palabras)

Es la habilidad de dibujar o delinear varios ejemplos o 
elaboraciones cuando se da un estímulo de inicio visual o 
descriptivo

Nota: Las defi niciones de las habilidades específi cas se adaptaron de McGrew (1997) con permiso 
de Guilford. Todos los derechos reservados. Los códigos de dos letras (p. ej., MA) son de Carroll 
(1993a)

Cuadro A-7 Descripción de las defi niciones de las habilidades específi cas de Glr 
seleccionadas
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samiento es la habilidad de realizar tareas cognitivas de manera fl uida y automática, espe-
cialmente bajo presión para mantener la atención y la concentración enfocada. La rapidez 
de atención contiene la esencia de Gs, la cual normalmente se mide con tareas cronome-
tradas a intervalos fi jos que casi no requieren pensamiento complejo o procesamiento 
mental. El WISC-IV brinda tres tareas de Gs, Claves, Búsqueda de Símbolos y Registros.

Un reciente interés en los modelos de procesamiento de información del funcionamiento 
cognitivo ha dado como resultado un nuevo acercamiento hacia Gs (Kail, 1991; Lohman, 
1989; Woodcock et al., 2001). Un constructo central en los modelos de procesamiento de 
información es la idea de los recursos de procesamiento limitados (p. ej., las capacidades 
limitadas de la memoria a corto plazo o de la memoria de trabajo). Es decir:

“Muchas actividades cognitivas requieren que una persona realice esfuerzos deli-
berados y... la cantidad de esfuerzos que la gente puede asignar es limitada. Ante los 
limitados recursos de procesamiento, la velocidad de procesamiento es fundamental, 
ya que determina en parte la rapidez con la que pueden reasignarse los recursos limi-
tados a otras tareas cognitivas” (Kail,). 

Woodcock (1993) compara Gs con una válvula en una tubería de agua. La velocidad con 
la que el agua fl uye en la tubería (p. ej., Gs) se incrementa cuando la válvula se abre y 
disminuye cuando está parcialmente cerrada. Gs abarca tres habilidades específi cas de 
velocidad de procesamiento en el modelo de CHC actual. Las habilidades específi cas de Gs 
seleccionadas se defi nen en el cuadro A-8.

Estrato específi co
Nombre (código)

Defi nición

Velocidad perceptual (P)

Velocidad de respuesta de la 
prueba (R9)

Facilidad numérica (N)

Es la habilidad de buscar y comparar rápidamente símbolos 
visuales o patrones conocidos presentados lado a lado o en un 
campo visual deparado

Es la habilidad de realizar rápidamente pruebas que son 
relativamente fáciles o que requieren decisiones muy simples

Es la habilidad de manipular y distribuir números con rapidez 
y precisión, desde habilidades elementales para contar y 
reconocer números hasta habilidades avanzadas para sumar, 
restar, multiplicar y dividir

Nota: las defi niciones de las habilidades específi cas se adaptaron de McGrew (1997) con permiso 
de Guilford. Todos los derechos reservados. Los códigos de dos letras (p. ej., R9) son de Carroll 
(1993a).

Cuadro A-8 Descripción de las defi niciones de las habilidades específi cas de Gs 
seleccionadas
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Cargas factoriales 
g de las Subpruebas 
de WISC-IV por 
grupo de edad y 
muestra general

Apéndice C

Subprueba, por índice 6-7 8-9 10-11 12-13 14-16 Todos

Índice de Comprensión verbal (ICV)
Semejanzas
Vocabulario
Comprensión
(Información)
(Palabras en contexto-pistas)

.76

.77

.70

.78

.67

.79

.83

.63

.80

.73

.78

.83

.72

.78

.71

.78

.83

.70

.80

.73

.81

.84

.74

.81

.68

.79

.82

.70

.79

.70

Índice de Razonamiento perceptual (IRP)
Diseño con cubos
Conceptos con dibujos
Matrices
(Figuras incompletas)

.60

.60

.65

.57

.66

.54

.69

.69

.70

.55

.76

.66

.70

.56

.67

.63

.68

.58

.66

.61

.67

.57

.68

.63

Índice de Memoria de Trabajo (IMT)
Retención de dígitos
Sucesión de números y letras
(Aritmética)

.52

.56

.76

.56

.61

.71

.54

.61

.76

.45

.62

.76

.51

.63

.74

.51

.60

.74

Cuadro C-1 Cargas factoriales g de las Subpruebas por grupo de edad (continúa)
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Subprueba, por índice 6-7 8-9 10-11 12-13 14-16 Todos

Índice de Velocidad de procesamiento (IVP)
Claves
Búsqueda de símbolos
(Registros)

.38

.61

.24

.54

.63

.28

.52

.59

.25

.43

.55

.25

.51

.53

.24

.48

.58

.25

Fuente: Escala Wechsler de inteligencia para niños-cuarta edición. Copyright © 2003 por Harcourt Assessment, 
Inc. Reproducido con permiso del editor. Todos los derechos reservados. Escala Wechsler de inteligencia para 
niños y WISC son marcas registradas por Harcourt Assessment, Inc., registrado en EUA y/u otras jurisdicciones.

Nota: Estas cargas factoriales g son las cargas sin rotar en el primer factor usando el método de análisis factorial 
principal. Las pruebas suplementarias aparecen entre paréntesis.

Cuadro C-1 Cargas factoriales g de las Subpruebas por grupo de edad (continuación)

Subprueba Modelo de análisis
Factorial principal (1)

Modelo de factores anidados
AFC (2)

Vocabulario
(Información)
Semejanzas
(Aritmética)
(Palabras en contexto-pistas)
Comprensión
Matrices
Diseño con cubos
(Figuras incompletas)
Sucesión de números y letras
Búsqueda de símbolos
Conceptos con dibujos
Retención de dígitos
Claves
(Registros)

.82

.79

.79

.74

.70

.70

.68

.67

.63

.60

.58

.57

.51

.48

.25

.75

.75

.73

.77

.65

.65

.69

.67

.62

.62

.57

.58

.53

.45

.21

Fuente: Escala Wechsler de inteligencia para niños-cuarta ediciónCopyright © 2003 por Harcourt Assessment, 
Inc. Reproducido con permiso del editor. Todos los derechos reservados. Escala Wechsler de inteligencia 
para niños y WISC son marcas registradas por Harcourt Assessment, Inc., registrado en los EUA y/u otras 
jurisdicciones.

Nota: estas cargas factoriales g son las cargas sin rotar en el primer factor usando el método de análisis factorial 
principal. Las pruebas suplementarias aparecen entre paréntesis. Las subpruebas del WISC-IV están enlistadas en 
orden jerárquico conforme a su cargas factoriales g (de la más alta a la más baja). La columna (1) contiene las 
cargas factoriales g basadas en la muestra de estandarización del WISC-IV. La columna (2) contiene los resultados 
del análisis factorial confi rmatorio realizado por Timothy Z. Keith (2006). Las cargas en esta columna se 
derivaron de los análisis que usan un modelo de factores anidados, el cual simplemente supone que cada 
subprueba mide tanto la carga factorial g como una habilidad amplia (factor). AFC = análisis factorial 
confi rmatorio.

Cuadro C-2 Cargas factoriales g de las Subpruebas del WISC-IV basadas en la muestra 
de estandarización general
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Apéndice D

Características 
psicométricas, teóricas 
y cualitativas de 
WISC-IV
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Protocolo de registro 
interpretativo de 
WISC-IV

Apéndice E

Paso 1. Registrar las puntuaciones estándar del niño 
(CIT e Índices) y las puntuaciones escalares 
de las subpruebas del WISC-IV
Para obtener el CI y los Índices, se debe registrar la puntuación estándar, el intervalo de 
confi anza, el rango percentil y la categoría descriptiva. En el caso de las subpruebas, regís-
trese únicamente la puntuación escalar y el rango percentil. (Consúltese la referencia rá-
pida 4-1, “Ubicación de la información en el Manual de aplicación y califi cación(A y S) 
del WISC-IV y en el Manual técnico e interpretativo (T & I) del WISC-IV que se necesi-
ta para la conversión de las puntuaciones”, así como la referencia rápida 4-4 para las cate-
gorías descriptivas).

Indice/ Subprueba Puntuación IC 95% Rango percentil
Categoría 
descriptiva

Comprensión verbal

 Semejanzas

 Vocabulario

 Comprensión

 (Información)

 (Palabras en contexto-pistas)

(continúa)
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Indice/ Subprueba Puntuación IC 95% Rango percentil
Categoría 
descriptiva

Razonamiento perceptual

 Diseño con cubos

 Conceptos con dibujos

 Matrices

 (Figuras incompletas)

Memoria de trabajo

 Retención de dígitos

 Sucesión de números y letras

 (Aritmética)

Velocidad de procesamiento

 Claves

 Búsqueda de símbolos

 (Registros)

CIT

Nota: las pruebas que aparecen entre paréntesis son medidas suplementarias. IC = intervalo de 
confi anza.

PASO 2. Determinar la mejor manera de resumir la capacidad 
intelectual general

Paso 2a. Para determinar si el CIT es interpretable, se debe restar el Índice 
más bajo del más alto
Nombre del índice:

 _______      ________    _________
Puntuaciones estándar del índice:    Más alto � Más bajo � Diferencia

¿La magnitud de la diferencia es menor a 1.5 desviaciones 
estándar (<23 puntos)? Sí   No

Si la respuesta es NO, continuar con el paso 2b.
Si la respuesta es SÍ, el CIT puede interpretarse como un estimado confi able y válido 

de la capacidad intelectual general del niño.
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Consultar la referencia rápida 4-5 para obtener un ejemplo de cómo describir el CIT 
en un reporte psicológico.

Paso 2b. Para determinar si el Índice de Capacidad general (ICG) puede 
emplearse para resumir la capacidad intelectual general, debe calcularse la 
diferencia entre el ICV y el IRP
           ____     ___     _________
Índice: ICV � IRP � Diferencia

¿Es la magnitud de la diferencia menor a 1.5 desviaciones 
estándar (<23 puntos)? Sí   No

Si la respuesta es NO, continúese con el paso 3.
Si la respuesta es SÍ, el ICG puede calcularse e interpretarse como una estimación 

confi able y válida de la capacidad intelectual general de un niño.

Para calcular el ICG sumar las puntuaciones escalares del niño en las tres subpruebas 
de ICV y las tres de IRP y, posteriormente, buscar esta suma en el apéndice F1 para de-
terminar el ICG.

Puntuaciones escalares:

___    ___     ___     ___     ___     ___     ____________________________      _____
SE � VB � CM � DC � CD � MT � (Suma de puntuaciones escalares) � (ICG)

Consultar la referencia rápida 4-6 para obtener un ejemplo de cómo describir el ICG en 
un informe psicológico.

PASO 3. Determinar si cada uno de los cuatro índices es unitario y, 
por lo tanto, interpretable

Paso 3a. Calcular la diferencia entre la puntuación escalar más alta 
y la más baja de las Subpruebas del ICV
Puntuaciones escalares de  ICV:                 �                     �                                                  ________        ________       _________

                                            (Más alta)      (Más baja)     (Diferencia)

¿Es la diferencia <5?    Sí   No

• Si la respuesta es SÍ, el ICV representa un Índice unitario. 
• Si la respuesta es NO, no debe interpretarse que el ICV representa un Índice unitario. 

Proceder con el Paso 3b.
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Paso 3b. Calcular la diferencia entre la puntuación escalar más alta 
y la más baja de las subpruebas de IRP
Puntuaciones escalares de IRP:                   �                      �                                                 ________        ________          _________

                                            (Más alta)      (Más baja)        (Diferencia)

¿Es la diferencia <5? Sí   No

• Si la respuesta es SÍ, el IRP representa un Índice unitario. 
• Si la respuesta es NO, no se interprete que el IRP representa un Índice unitario. 

Proceder con el Paso 3c. 

Paso 3c. Calcular la diferencia entre las puntuaciones escalares de las 
subpruebas de IMT
Puntuaciones escalares de IMT:                   �                      �                                                 ________        ________          _________

                                            (Más alta)      (Más baja)        (Diferencia)

¿Es la diferencia <5? Sí   No

• Si la respuesta es SÍ, el IMT representa un Índice unitario. 
• Si la respuesta es NO, no se interprete que el IMT representa un Índice unitario. 

Proceder con el Paso 3d. 

Paso 3d. Calcular la diferencia entre las puntuaciones escalares 
de las subpruebas del IVP
Puntuaciones escalares del IVP:                   �                      �                                                 ________        ________          _________

                                            (Más alta)      (Más baja)        (Diferencia)

¿Es la diferencia <5? Sí   No

• Si la respuesta es SÍ, IVP representa un Índice unitario. 
• Si la respuesta es NO, no se interprete que el IVP representa un Índice unitario. 

Proceder con el Paso 4. Si ninguno de los cuatro índices es interpretable, consultar las pági-
nas 149 y 150, así como el Paso 7 para obtener opciones de interpretación suplementarias.

PASO 4. Determinar las Fortalezas y Debilidades normativas 
en el Perfi l de Índice
Registrar el nombre de cada Índice interpretable en la tabla que aparece abajo. Registrar 
la puntuación estándar para cada Índice interpretable. Poner una palomita en la celda que 
corresponda a la categoría normativa apropiada para cada Índice. 
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Índice 
interpretable

Puntuación 
estándar

Debilidad 
normativa <85 Promedio 85-115

Fortaleza 
normativa >115

PASO 5. Determinar las Fortalezas y Debilidades personales 
en el Perfi l de Índice

Paso 5a. Calcular la media de los Índices del niño y redondear al decimal 
más cercano. Observar que todos los Índices (interpretables y no 
interpretables) se incluyen en el cálculo de la media

           �            �            �            �               � 4 �_____      ____      ____      ____      _____                 ______________
(ICV)    (IRP)    (IMT)    (IVP)    (Suma)              (Media del Índice)

Paso 5b. Completar la siguiente tabla como se indica a continuación:
• Registrar el nombre de cada Índice interpretable en la columna (1).
• Registrar cada puntuación estándar del Índice interpretable en la columna (2).
• Registrar la media de todos los Índices (obtenido en el paso 5a) en la columna (3).
• Registrar la diferencia (es decir, puntuación estándar menos la media) en la columna (4).
• Registrar el valor crítico necesario para que la diferencia pueda considerarse signi-

fi cativa en la Columna (5) (estos valores se incluyen en la Tabla de Fortaleza/De-
bilidad personal para las edades 6 a 16 años).

• Si la diferencia es igual o mayor al valor crítico, registrar una FP para la diferencia 
positiva (+) o un DP para una diferencia negativa (-).

Índice 
interpretable

Puntuación 
estándar

Media 
Diferencia Valor crítico 

Fortaleza personal 
o Debilidad personal 
(FP o DP)

+ / –
+ / –
+ / –
+ / –
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Tabla de Fortalezas y debilidades personales para edades de 6 a 16 años

6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16

ICV 7.9 7.7 7.3 7.1 7.1 6.9 6.1 6.6 6.2 6.2 6.2

IRP 7.9 7.7 7.1 10.9 10.9 6.9 6.8 6.9 7.2 7.2 7.5

IMT 7.6 8.2 7.6 7.7 7.7 7.2 6.8 7.5 6.9 7.2 6.9

IVP 9.8 10.3 8.4 8.5 8.2 7.8 8.0 8.1 8.0 7.7 8.0

Nota: Los valores críticos listados en esta tabla se encuentran al nivel de signifi cancia p<.05. Para 
obtener los valores críticos al nivel de signifi cancia p<.01, consulte la Tabla 4-3.

¿Hay Fortalezas o debilidades personales evidentes en el perfi l Índice del niño? Sí   No

• Si la respuesta es SÍ, continúe con el Paso 5c.
• Si la respuesta es NO, continúe directamente con el Paso 6. 

Paso 5c. Determinar si las Fortalezas y debilidades personales son poco 
comunes (tasa base < 10%) en la población general

Índice Diferencia  (Paso 5b) FP o DP (Paso 5b) Valor crítico
Infrecuente (IF) 
o Frecuente (F)

ICV ≥14

IRP ≥13.5

IMT ≥15

IVP >17

Nota: La diferencia que se registra en esta tabla es únicamente para los Índices unitarios 
identifi cados como Fortalezas personales (FP) o Debilidades personales (DP) en el Paso 5b. Las 
diferencias que son iguales o mayores al valor crítico listado en la cuarta columna deben describirse 
como Infrecuentes (I). Las diferencias que son menores al valor crítico deben describirse como 
Frecuentes (F).

¿Hay fortalezas o debilidades personales infrecuentes en el perfi l de Índices del niño? Sí   No

• Si la respuesta es SÍ, continúe con el Paso 5d.
• Si la respuesta es NO, continúe con el Paso 6. 

Paso 5d. Determinar si cualquiera de los Índices interpretables son Puntos 
Destacable o Puntos prioritarios
Revisar las conclusiones en los Pasos 4, 5b y 5c. En el siguiente cuadro, ponga una palomita 
para cada Índice relevante en la columna que describa con precisión las conclusiones para 
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ese Índice. Un Índice que sea tanto una Fortaleza normativa como una Fortaleza personal 
infrecuente debe identifi carse como un Punto destacable. Un índice que tanto una debi-
lidad normativa como una debilidad personal infrecuente debe identifi carse como un 
Punto prioritario.

Índice
FN
(Paso 4)

DN
(Paso 4)

FP
(Paso 5b)

DP
(Paso 5b)

Infrecuente
(Paso 5c)

Punto 
Destacable

Punto 
Prioritario

ICV

IRP

IMT

IVP

Nota: FN = Fortaleza normativa; DN = Debilidad normativa; FP = Fortaleza personal; 
DP = Debilidad personal.
Continue con el Paso 6.

PASO 6. Interpretar las fl uctuaciones en el perfi l 
de índice del niño
Utilizar la referencia rápida 4-10 para las defi niciones de los diversos términos empleados para 
clasifi car Índices (p.ej., Punto prioritario, Punto destacable, entre otros) e incluya un párrafo 
en su informe que defi na dichos términos al lector. Consultar la referencia rápida 4-11 
para las descripciones de las 12 combinaciones posibles que pueden arrojar los Pasos 3 a 5.

Interpretar cada índice en un párrafo por separado; comenzar por las fortalezas (inclu-
yendo los puntos destacables), posteriormente las debilidades (incluyendo los puntos 
prioritarios) y a continuación describa los Índices que no son fortalezas ni debilidades, así 
como los que no son interpretables.

Nota: el protocolo de registro del Apéndice G puede serle de utilidad para registrar 
todos los resultados del WISC-IV, junto con sus impresiones clínicas y sugerencias para las 
comparaciones clínicas entre los nuevos Grupos clínicos del WISC-IV. Si aplicó alguna o 
todas las subpruebas suplementarias del WISC-IV con el fi n de hacer Comparaciones clí-
nicas planeadas o, si de acuerdo con su juicio clínico, considera que las comparaciones 
clínicas post hoc basadas en la aplicación de subpruebas suplementarias podrían arrojar 
información útil, proceda con el Paso 7.

PASO 7. (Opcional) Realizar comparaciones clínicas seleccionadas
Hay seis comparaciones clínicas posibles; seleccionar cuáles de las seis (si las hay) son 
adecuadas para compararse con base en el motivo de consulta o los resultados de la eva-
luación (consúltese la referencia rápida 4-12).
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Paso 7a. Determinar si cada grupo clínico es unitario. Usar el cuadro que 
aparece abajo (a la izquierda), registrar la puntuación escalar (PE) para 
cada subprueba relevante. En las líneas a la derecha del cuadro, restar la 
puntuación escalar más baja de la más alta para calcular las diferencias. 
Si una diferencia es igual o mayor que 5 puntos (1.5 DE), el grupo clínico 
relacionado no es unitario y no puede usarse para realizar comparaciones 
clínicas. Si la diferencia es menor de 5 puntos, entonces el grupo clínico 
es unitario. Es posible hacer las comparaciones clínicas solamente cuando los 
grupos a comparar son unitarios

Subprueba PE Razonamiento fl uido (Gf)
Matrices + Conceptos con dibujos + Aritmética

Procesamiento visual (Gv)
Diseño con cubos + Figuras incompletas

Razonamiento fl uido no verbal (Gf-no verbal)
Matrices + Conceptos con dibujos

Razonamiento fl uido verbal (Gf-verbal)
Semejanzas + Palabras en contexto (pistas)

Conocimiento léxico (Gc-VL)
Palabras en contexto (pistas) + Vocabulario

Información general (Gc-K0)
Comprensión + Información

Memoria a largo plazo (Gc-LTM)
Vocabulario + Información

Memoria a corto plazo (Gsm-MW)
Sucesión de números y letras + Retención de 
dígitos

_______    _______   _     ________
Más alta – Más baja = Diferencia

_______    _______   _     ________
Más alta – Más baja = Diferencia

_______    _______   _     ________
Más alta – Más baja = Diferencia

_______    _______   _     ________
Más alta – Más baja = Diferencia

_______    _______   _     ________
Más alta – Más baja = Diferencia

_______    _______   _     ________
Más alta – Más baja = Diferencia

_______    _______   _     ________ 
Más alta – Más baja = Diferencia

_______    _______   _     ________
Más alta – Más baja = Diferencia

MT

CD

AR

DC

FI

SE

PC

VB

CM

IN

NL

RD



Apéndice E 45

Paso 7b. Solamente para los grupos unitarios, se deben sumar las 
puntuaciones escalares de las subpruebas que componen el grupo. 
Convertir las sumas de las puntuaciones escalares a puntuaciones estándar 
que tienen una media de 100 y una DE de 15 de acuerdo con el apéndice H.
___      ___      __    ___________________________     ___ Gf
MT   + CD  +  AR = Suma de puntuaciones escalares =

___     __        ___________________________     ___ Gv
DC   + FI   =    Suma de puntuaciones escalares =
___     ___        ___________________________     ___ Gf-no verbal
MT   + CD   =   Suma de puntuaciones escalares =
___    ___       ___________________________     ___ Gf-verbal
SE   + PC   =   Suma de puntuaciones escalares =
___    ___       ___________________________     ___ Gc-VL
PC  + VB   =   Suma de puntuaciones escalares =
___      __        ___________________________     ___ Gc-K0
CM  +  IN  =   Suma de puntuaciones escalares =
___      __       ___________________________     ___ Gc-LTM
VB   +  IN  =   Suma de puntuaciones escalares =
___       __      ___________________________     ___ Gsm-MW
NL   +   RD =   Suma de puntuaciones escalares 

Paso 7c. Realizar comparaciones clínicas planeadas
Calcular la diferencia entre los grupos en la comparación. Si la magnitud de la diferencia es igual 
o mayor que el valor reportado en el siguiente cuadro, entonces es infrecuente. Si la magnitud de la 
diferencia es menor que la del valor de la tabla, entonces la diferencia es frecuente.

Comparaciones clínicas Valor críticoDiferencia (use 
los valores del Paso 7b)

Frecuente (F) 
Infrecuente (IF)

Gf vs Gv ≥21

Gf-no verbal vs Gv ≥24

Gf-no verbal vs Gf-verbal ≥24

Gc-VL vs Gc-K0 ≥17

Gc-LTM vs Gsm-MW ≥24

Gc-LTM vs Gf-verbal ≥17

Nota: las diferencias que son iguales o mayores que los valores críticos enlistados en la tercera 
columna de este cuadro deben indicarse como Infrecuentes (IF). Las diferencias menores a estos 
valores críticos deben indicarse como Frecuentes (F).
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Paso 7d. Describir los resultados de las comparaciones clínicas planeadas
Independientemente del resultado del Paso 7c, es necesario revisar la referencia rápida 
4-13 para identifi car un ejemplo de un enunciado interpretativo que describa los resulta-
dos de las comparaciones de grupos de clínicos del niño. Si el niño mostró una Debilidad 
normativa en cualquiera de los grupos clínicos, consúltese la referencia rápida 4-14 para 
las hipótesis acerca del signifi cado de dichos descubrimientos. La referencia rápida 4-14 
también presenta sugerencias para intervenciones educativas y estrategias instruccionales 
que puedan ser útiles para los niños que muestren patrones infrecuentes de desempeño 
en los grupos clínicos del WISC-IV.

PASO 8. (Opcional) Comparar el Índice de Capacidad general (ICG) 
con el Índice de Competencia cognitiva (ICC)
Este paso requiere que tanto el ICG como el ICC sean interpretables.

Paso 8a. Determinar si el ICG y el ICC son unitarios
Puntuación índice:  ____   �   ____   �    _________

                         (ICV)       (IRP)       (Diferencia)

Responder la siguiente pregunta: ¿La magnitud de la diferencia entre el ICV y el IRP es 
menor a 1.5 DEs (<23 puntos)? (Si esta pregunta ya ha sido contestada en el Paso 2b, 
entonces se debe usar ese resultado para el Paso 8a.)

• Si la respuesta es SÍ, entonces es posible calcular el ICG e interpretar que es un 
estimado confi able y válido de la capacidad intelectual general de un niño. Proceda 
con la siguiente parte de este paso para determinar si es posible interpretar el ICC.

• Si la respuesta es NO, entonces no es posible hacer la comparación entre el ICG y 
el ICC.

Puntuaciones  índice:  ____   �   ____   �    _________
                             (IMT)       (IVP)       (Diferencia)

Para el ICC, responder la siguiente pregunta: ¿La magnitud de la diferencia entre el IMT 
y el IVP es menor a 1.5 DEs (<23 puntos)?

• Si la respuesta es SÍ, entonces es posible calcular tanto el ICG como el ICC e inter-
pretar que ambos son estimados confi ables y válidos del funcionamiento del niño. 
Proceder con el Paso 8b. 

• Si la respuesta es NO, entonces no es posible hacer la comparación entre el ICG y 
el ICC.
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Paso 8b. Calcular el ICG y el ICC. (Si ya se ha calculado el ICG en el Paso 2b, 
usar ese valor para este paso y calcular el ICC)
Para calcular el ICG: sumar las puntuaciones escalares del niño en las tres Subrpuebas 
esenciales de ICV y en las tres subpruebas esenciales de IRP y buscar esta suma en el 
apéndice F1 para determinar el ICG. 

Puntuaciones escalares:
___     ___      ___      ___       ___       ___           ____________________________   ____
SE  +  VB  +  CM  +  DC  +  CD  +  MT          (Suma de puntuaciones escalares) (ICG)

Para calcular el ICC sumar las puntuaciones escalares del niño en las dos Subpruebas de 
IMT y las dos de IVP, después buscar esta suma en el apéndice F2 para determinar el ICC.

Puntuaciones escalares:
___      ___      ___      __                 ___________________________          ____
RD  +  NL  +  CL  +  BS               (Suma de puntuaciones escalares)      (ICC)

Paso 8c. Determinar si la magnitud de la diferencia entre el ICG y el ICC 
(independientemente de la dirección) es inusualmente grande o infrecuente y 
ocurre en menos del 10 % en la muestra de estandarización del WISC-IV

                                        ____    –     ___    =     _________
ICG           ICC         (Diferencia)

Responder la siguiente pregunta: ¿La diferencia es mayor de 20 puntos?

Si la respuesta es SÍ, la diferencia es infrecuente (Weiss et al., 2006).
Si la respuesta es NO, la diferencia frecuente.
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Apéndice F1

Tabla de conversión 
del Índice de Capacidad 
General (ICG): Normas 
estadounidenses y 
canadienses

Equivalentes del Índice de Capacidad general (ICG) basadas en las 
sumas de las puntuaciones escalares de las Subpruebas esenciales 
de ICV e IRP

Suma de las 
puntuaciones 
escalares ICG Rango percentil IC 90 % IC 95 %

 6 40 <0.1 38–47 37–48

 7 40 <0.1 38–47 37–48

 8 40 <0.1 38–47 37–48

 9 40 <0.1 38–47 37–48

10 40 <0.1 38–47 37–48

11 40 <0.1 38–47 37–48

12 41 <0.1 39–48 38–49

13 42 <0.1 40–49 39–50

14 43 <0.1 41–50 40–51

15 44 <0.1 42–51 41–52

(continúa)

Tabla F-1 Equivalentes del ICG de las sumas de las puntuaciones escalares del WISC-IV: 
normas estadounidenses

Oj
tod
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46 86 18 82–91 81–92

47 87 19 83–92 82–93

48 88 21 84–93 83–94

Suma de las 
puntuaciones 
escalares ICG Rango percentil IC 90 % IC 95 %

16 45 <0.1 42–52 42–53

17 46 <0.1 43–53 43–54

18 47 <0.1 44–54 43–55

19 49 <0.1 46–56 43–57

20 51 0.1 48–58 47–59

21 52 0.1 49–59 48–60

22 53 0.1 50–60 49–61

23 55 0.1 52–62 51–62

24 57 0.2 54–63 53–64

25 58 0.3 55–65 54–65

(continúa)

26 59 0.3 56–65 55–66

27 61 0.5 58–67 57–68

28 63 1 60–69 59–70

29 64 1 61–70 60–71

30 65 1 62–71 61–72

31 67 1 64–73 63–74

32 69 2 66–75 65–76

33 70 2 66–76 66–77

34 71 3 67–77 67–78

35 73 4 69–79 68–80

36 74 4 70–80 69–81

37 75 5 71–81 70–82

38 77 6 73–83 72–84

39 78 7 74–84 73–85

40 79 8 75–85 74–85

41 81 10 77–86 76–87

42 82 12 78–87 77–88

43 83 13 79–88 78–89

44 84 14 80–89 79–90

45 85 16 81–90 80–91

Tabla F-1 (Continuación)
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76 119 90 114–123 113–124

77 120 91 114–124 114–125

78 121 92 115–125 115–126

79 122 93 116–126 115–127

80 123 94 117–127 116–128

49 89 23 85–94 84–95

50 90 25 86–95 85–96

51 91 27 87–96 86–97

52 92 30 88–97 87–98

53 93 32 89–98 88–99

54 94 34 90–99 89–100

55 95 37 90–100 90–101

56 96 39 91–101 91–102

57 97 42 92–102 91–103
58 98 45 93–103 92–104

59 99 47 94–104 93–105

60 100 50 95–105 94–106

61 101 53 96–106 95–107

62 102 55 97–107 96–108

63 103 58 98–108 97–109

64 104 61 99–109 98–109

65 105 63 100–110 99–110

66 106 66 101–110 100–111

67 107 68 102–111 101–112

68 108 70 103–112 102–113

69 110 75 105–114 104–115

70 111 77 106–115 105–116

71 112 79 107–116 106–117

72 113 81 108–117 107–118

73 115 84 110–119 109–120

74 116 86 111–120 110–121

75 117 87 112–121 111–122

Suma de las 
puntuaciones 
escalares ICG Rango percentil IC 90 % IC 95 %

(continúa)

Tabla F-1 (Continuación)
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111 160 >99.9 153–162 152–163

112 160 >99.9 153–162 152–163

81 124 95 118–128 117–129

82 126 96 120–130 119–131

83 127 96 121–131 120–132

84 128 97 122–132 121–133

85 129 97 123–133 122–133

86 130 98 124–134 123–134

87 132 98 126–135 125–126

88 133 99 127–136 126–137

89 135 99 129–138 128–139

90 136 99 130–139 129–140

91 138 99 132–141 131–142

92 139 99.5 133–142 132–143

Suma de las 
puntuaciones 
escalares ICG Rango percentil IC 90 % IC 95 %

93 140 99.6 134–143 133–144

94 142 99.7 136–145 135–146

95 143 99.8 137–146 136–147

96 144 99.8 138–147 137–148

97 146 99.9 139–149 139–150

98 147 99.9 140–150 139–151

99 148 99.9 141–151 140–152

100 150 >99.9 143–153 142–154

101 151 >99.9 144–154 143–155

102 153 >99.9 146–156 145–157

103 154 >99.9 147–157 146–157

104 155 >99.9 148–158 147–158

105 156 >99.9 149–158 148–159

106 157 >99.9 150–159 149–160

107 158 >99.9 151–160 150–161

108 159 >99.9 152–161 151–162

109 160 >99.9 153–162 152–163

110 160 >99.9 153–162 152–163

(continúa)

Tabla F-1 (Continuación)
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113 160 >99.9 153–162 152–163

114 160 >99.9 153–162 152–163

Fuente: Reporte técnico #4. Copyright © 2005 por NCS Pearson, Inc. Datos normativos copyright © 2005 por 
NCS Pearson. Reproducido con permiso. Todos los derechos reservados. Wechsler y WISC son marcas 
registradas, en EUA y/u otros países, por Pearson Education, Inc. o su(s) afiliado(s). Pearson es marca registrada 
en EUA y/u otros países, The Pearson Education, Inc sus afiliados

Nota: IC= Intervalo de Confianza
Las sumas de las puntuaciones escalares se determinaron a través de la suma de las puntuaciones escalares de 
Semejanzas, Vocabulario, Comprensión, Diseño con cubos, Conceptos con dibujos y Matrices.

Suma de las 
puntuaciones 
escalares ICG Rango percentil IC 90 % IC 95 %

Suma de las 
puntuaciones 
escalares ICG Rango percentil IC 90 % IC 95 %

 6 40 <0.1 38–48 37–49
 7 40 <0.1 38–48 37–49
 8 40 <0.1 38–48 37–49
 9 40 <0.1 38–48 37–49
10 40 <0.1 38–48 37–49
11 40 <0.1 38–48 37–49
12 40 <0.1 38–48 37–49
13 40 <0.1 38–48 37–49
14 42 <0.1 40–50 39–51
15 43 <0.1 41–51 40–52
16 44 <0.1 42–52 41–53
17 46 <0.1 43–54 42–55
18 47 <0.1 44–55 43–56
19 48 <0.1 45–56 44–57
20 50 <0.1 47–58 46–59
21 51 0.1 48–59 47–60
22 52 0.1 49–60 48–61
23 54 0.1 51–62 50–63

(continúa)

Tabla F-1 (Continuación)

Tabla F-2 Equivalentes del ICG de las sumas de las puntuaciones escalares del WISC-IV: 
normas canadienses
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36 71 3 67–78 66–79
37 72 3 68–79 67–80
38 73 4 69–80 68–81
39 75 5 71–81 70–82
40 76 5 72–82 71–83
41 77 6 73–83 72–84
42 78 7 74–84 73–85
43 80 9 76–86 75–87
44 81 10 77–87 76–88
45 82 12 78–88 77–89
46 83 13 79–89 78–90
47 85 16 81–91 80–92
48 86 18 81–92 80–93
49 87 19 82–93 81–94
50 88 21 83–94 82–95
51 90 25 85–96 84–97
52 91 27 86–97 85–98
53 92 30 87–98 86–99
54 93 32 88–99 87–100
55 95 37 90–100 89–101

Suma de las 
puntuaciones 
escalares ICG Rango percentil IC 90 % IC 95 %

24 55 0.1 52–62 51–63
25 56 0.2 53–63 52–64
26 58 0.3 55–65 54–66
27 59 0.3 56–66 55–67
28 60 0.4 57–67 56–68
29 62 1 59–69 58–70
30 63 1 60–70 59–71
31 64 1 61–71 60–72
32 66 1 62–73 61–74
33 67 1 63–74 62–75
34 68 2 64–75 63–76
35 70 2 66–77 65–78

(continúa)

Tabla F-2 (Continuación)
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66 106 66 100–111 99–112
67 107 68 101–112 100–113
68 108 70 102–113 101–114
69 110 75 104–115 103–116
70 111 77 105–116 104–117
71 113 81 107–118 106–119
72 115 84 109–119 108–120
73 116 86 110–120 109–121
74 117 87 111–121 110–122
75 119 90 113–123 112–124
76 120 91 114–124 113–125
77 121 92 115–125 114–126
78 123 94 117–127 116–128
79 124 95 118–128 117–129
80 125 95 119–129 118–130
81 127 96 120–131 119–132
82 128 97 121–132 120–133
83 129 97 122–133 121–134
84 131 98 124–135 123–136
85 132 98 125–136 124–137
86 133 99 126–137 125–138
87 135 99 128–138 127–139
88 136 99 129–139 128–140

56 96 39 91–101 90–102
57 97 42 92–102 91–103
58 98 45 93–103 92–104
59 99 47 94–104 93–105
60 100 50 95–105 94–106
61 101 53 96–106 95–107
62 102 55 97–107 96–108
63 103 58 98–108 97–109
64 104 61 99–109 98–110
65 105 63 100–110 99–111

Suma de las 
puntuaciones 
escalares ICG Rango percentil IC 90 % IC 95 %

(continúa)

Tabla F-2 (Continuación)
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101 153 >99.9 145–156 144–157
102 155 >99.9 147–157 146–158
103 156 >99.9 148–158 147–159
104 157 >99.9 149–159 148–160
105 159 >99.9 151–161 150–162
106 160 >99.9 152–162 151–163
107 160 >99.9 152–162 151–163
108 160 >99.9 152–162 151–163
109 160 >99.9 152–162 151–163
110 160 >99.9 152–162 151–163
111 160 >99.9 152–162 151–163
112 160 >99.9 152–162 151–163
113 160 >99.9 152–162 151–163
114 160 >99.9 152–162 151–163

89 137 99 130–140 129–141
90 139 99.5 132–142 131–143
91 140 99.6 133–143 132–144
92 141 99.7 134–144 133–145
93 143 99.8 136–146 135–147
94 144 99.8 137–147 136–148
95 145 99.9 138–148 137–149
96 147 99.9 139–150 138–151
97 148 99.9 140–151 139–152
98 149 99.9 141–152 140–153
99 151 >99.9 143–154 142–155

100 152 >99.9 144–155 143–156

Fuente: Reporte técnico #4-1. Copyright © 2005 por NCS Pearson, Inc. Datos normativos copyright © 2005 
por NCS Pearson. Reproducido con permiso. Todos los derechos reservados. Wechsler y WISC son marcas 
registradas, en EUA y/u otros países, de Pearson Education, Inc. o su(s) afiliado(s). Pearson es marca registrada 
en EUA y/u otros países, The Pearson Education, Inc sus afiliados

Nota: IC= Intervalo de confianza
Las sumas de las puntuaciones escalares se determinaron a través de la suma de las puntuaciones escalares de 
Semejanzas, Vocabulario, Comprensión, Diseño con cubos, Conceptos con dibujos y Matrices.

Suma de las 
puntuaciones 
escalares ICG Rango percentil IC 90 % IC 95 %

Tabla F-2 (Continuación)
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Tabla de conversión 
del Índice de 
Competencia cognitiva 
(ICC)

Apéndice F2

 4 40 38–50 37–51 <0.1
 5 42 40–52 39–53 <0.1
 6 44 42–54 41–55 <0.1
 7 46 44–56 43–57 <0.1
 8 48 46–58 44–59 <0.1
 9 50 47–60 46–61 <0.1
10 52 49–61 48–63 0.1
11 54 51–63 50–64 0.1
12 56 53–65 52–66 0.2
13 58 55–67 54–68 0.3
14 60 57–69 56–70 0.4
15 62 59–71 57–72 1
16 63 60–72 58–73 1
17 65 61–74 60–75 1
18 67 63–75 62–77 1
19 68 64–76 63–77 2
20 70 66–78 65–79 2
21 71 67–79 66–80 3

Suma de las 
puntuaciones 
escalares ICG Rango percentilIC 90 % IC 95 %

(continúa)

Tabla F-2 Equivalentes de los totales de las puntuaciones escalares de ICC
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22 72 68–80 67–81                    3
23 73 69–81 68–82                    4
24 75 71–83 70–84                    5
25 76 72–84 70–8                      5

Suma de las 
puntuaciones 
escalares ICG Rango percentilIC 90 % IC 95 %

(continúa)

26 77 73–85 72–86 7
27 79 74–87 73–88 8
28 80 75–87 74–89 9
29 81 76–88 75–90 10
30 83 78–90 77–91 12
31 84 79–91 78–92 14
32 86 81–93 80–94 18
33 87 82–94 81–96 20
34 89 83–95 82–97 22
35 91 86–98 84–99 28
36 93 87–99 86–100 31
37 94 88–100 87–102 34
38 96 90–102 89–104 39
39 98 92–104 91–105 44
40 100 94–106 93–107 50
41 101 95–107 94–108 53
42 102 96–108 95–109 56
43 104 98–110 97–111 62
44 106 99–111 98–112 65
45 107 101–113 100–114 69
46 109 102–114 101–116 73
47 112 105–117 104–118 79
48 113 106–118 105–120 81
49 116 108–121 107–122 85
50 117 110–122 109–123 87
51 119 112–124 111–125 90
52 121 113–125 112–126 92
53 123 115–127 114–128 93
54 125 117–129 116–130 95
55 127 119–131 118–132 96

Tabla F-2 (Continuación)
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56 129 121–133 120–134   97

Suma de las 
puntuaciones 
escalares ICG Rango percentilIC 90 % IC 95 %

57 131 123–135 122–136 98
58 133 125–137 124–138 99
59 136 127–140 126–141 99
60 138 129–141 128–143 99
61 140 131–143 130–144 99.6
62 142 133–145 132–146 99.7
63 144 135–147 134–148 99.8
64 146 137–149 136–150 99.9
65 148 139–151 137–152 99.9
66 150 140–153 139–154 >99.9
67 152 142–154 141–156 >99.9
68 154 144–156 143–157 >99.9
69 156 146–158 145–159 >99.9
70 158 148–160 147–161 >99.9
71 160 150–162 149–163 >99.9
72 160 150–162 149–163 >99.9
73 160 150–162 149–163 >99.9
74 160 150–162 149–163 >99.9
75 160 150–162 149–163 >99.9
76 160 150–162 149–163 >99.9

Fuente: WISC-IV Advanced Clinical Interpretation Copyright © 2003 por NCS Pearson, Inc. Reproducido con 
permiso. Todos los derechos reservados. Wechsler y WISC son marcas registradas, en EUA y/u  otros países, 
de Pearson Education, Inc. o su(s) afiliado(s).
 
Nota: IC= Intervalo de confianza
Para determinar los totales de las puntuaciones escalares se suman las puntuaciones escalares de Retención de 
dígitos, Sucesión de números y letras, Claves y Búsqueda de símbolos. 

Tabla F-2 (Continuación)





61

Resumen de los 
análisis de los 
índices de WISC-IV

Apéndice G

Nombre:
Fecha de 
evaluación:
Edad:

Paso interpretativo

(Paso 3) (Paso 4) (Paso 5b) (Paso 5c) (Paso 5d)

Índice 
WISC-IV

Puntuación 
estándar

¿El 
índice es 
interpre-
table?

¿Fortaleza 
normativa (FN) 
o debilidad 
Normativa (DN)?

¿Fortaleza 
personal (FP) 
o debilidad 
personal (DP)?

¿La FP 
o la DP 
son poco 
comunes?

¿Punto Clave 
(PC) o Punto 
prioritario 
(PP)?

ICV

IRP

IMT

IVP

Impresiones clínicas y comparaciones clínicas post hoc sugeridas
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Tablas normativas 
para los grupos 
clínicos

Apéndice H

Tabla H-1 Equivalente de la suma de puntuaciones escalares para el Grupo
de Razonamiento fl uido (Gf) para Matrices, Conceptos con dibujos y Aritmética

Suma de
puntuaciones escalares

Intervalo de 
confianza del 95 % Rango percentilGf

(continúa)

 3 50 42–58 .05
 4 52 44–60 .07
 5 54 46–62 .11
 6 55 47–63 .16
 7 57 49–65 .20
 8 59 51–67 .30
 9 61 53–69 .49
10 62 54–70 1
11 64 56–72 1
12 66 58–74 1
13 67 59–75 1
14 69 61–77 2
15 71 63–79 3
16 73 65–81 3
17 75 67–83 5
18 77 69–85 6
19 78 70–86 7
20 80 72–88 9
21 82 74–90 12
22 84 76–92 14
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22 72 68–80 67–81                    3
23 73 69–81 68–82                    4
24 75 71–83 70–84                    5
25 76 72–84 70–8                      5

Suma de las 
puntuaciones 
escalares ICG Rango percentilIC 90 % IC 95 %

(continúa)

26 77 73–85 72–86 7
27 79 74–87 73–88 8
28 80 75–87 74–89 9
29 81 76–88 75–90 10
30 83 78–90 77–91 12
31 84 79–91 78–92 14
32 86 81–93 80–94 18
33 87 82–94 81–96 20
34 89 83–95 82–97 22
35 91 86–98 84–99 28
36 93 87–99 86–100 31
37 94 88–100 87–102 34
38 96 90–102 89–104 39
39 98 92–104 91–105 44
40 100 94–106 93–107 50
41 101 95–107 94–108 53
42 102 96–108 95–109 56
43 104 98–110 97–111 62
44 106 99–111 98–112 65
45 107 101–113 100–114 69
46 109 102–114 101–116 73
47 112 105–117 104–118 79
48 113 106–118 105–120 81
49 116 108–121 107–122 85
50 117 110–122 109–123 87
51 119 112–124 111–125 90
52 121 113–125 112–126 92
53 123 115–127 114–128 93
54 125 117–129 116–130 95
55 127 119–131 118–132 96

Tabla H-1 (Continuación)
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Tabla H-2 Equivalente de la suma de puntuaciones escalares para el Grupo 
de Procesamiento visual (Gv) para Diseño con cubos y Figuras incompletas

Suma de
puntuaciones escalares

Intervalo de 
confianza del 95 % Rango percentilGv

(continúa)

 2 50 41–59 .05

 3 53 44–62 .09

 4 56 47–65 .16

 5 59 50–68 .30

 6 62 53–71 1

 7 65 56–74 1

 8 67 58–76 1

 9 70 61–79 2

10 72 63–81 3

11 75 66–84 5

12 78 69–87 7

13 80 71–89 9

14 83 74–92 13

15 86 77–95 17

16 88 79–97 21

17 91 82–100 27

18 94 85–103 35

19 97 88–106 43

20 100 91–109 50

21 103 94–112 57

22 106 97–115 65

23 108 99–117 71

24 111 102–120 77

25 114 105–123 83

26 117 108–126 87

27 120 111–129 91

28 123 114–132 93

29 126 117–135 96
30 130 121–139 98

31 133 124–142 99
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Suma de
puntuaciones escalares

Intervalo de 
confianza del 95 % Rango percentilGv

Suma de
puntuaciones escalares

Intervalo de 
confianza del 95 % Rango percentil

Gf-no
verbal

(continúa)

32 135 126–144 99

33 138 129–147 99

34 140 131–149 99.64

35 143 134–152 99.80

36 145 136–154 99.87

37 148 139–157 99.93

38 150 141–159 99.95

 2 50 41–59 .05

 3 53 44–62 .09

 4 55 46–64 .16

 5 58 49–67 .25

 6 61 52–70 .49

 7 64 55–73 1

 8 67 58–76 1

 9 69 60–78 2

10 71 62–80 3

11 74 65–83 4

12 77 68–86 6

13 79 70–88 8

14 82 73–91 12

15 85 76–94 16

16 88 79–97 21

Tabla H-2 (Continuación)

Tabla H-3 Equivalentes de la suma de puntuaciones escalares del Grupo de Razonamiento 
fl uido no verbal (Gf-no verbal) para Matrices y Conceptos con dibujos
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Suma de
puntuaciones escalares

Intervalo de 
confianza del 95 % Rango percentil

Gf-no
verbal

(continúa)

Suma de
puntuaciones escalares

Intervalo de 
confianza del 95 % Rango percentil

Gf
verbal

22 106 97–115 65

23 109 100–118 73

24 112 103–121 79

25 115 106–124 84

26 118 109–127 88

27 121 112–130 92

28 124 115–133 95

29 127 118–136 97

30 130 121–139 98

31 133 124–142 99

32 135 126–144 99

33 138 129–147 99

34 140 131–149 99.64

35 143 134–152 99.80

36 145 136–154 99.87

37 148 139–157 99.93

38 150 141–159 99.95

 2 50 40–60 .05

 3 52 42–62 .07

 4 55 45–65 .16

 5 58 48–68 .25

 6 61 51–71 .49

 7 63 53–73 1

 8 66 56–76 1

 9 69 59–79 2
10 72 62–82 3

11 75 65–85 5

Tabla H-3 (Continuación)

Tabla H-4 Equivalente de la suma de puntuaciones escalares del Grupo de Razonamiento 
fl uido verbal (Gf-verbal) para Semejanzas y Palabras en contexto-pistas
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Suma de
puntuaciones escalares

Intervalo de 
confianza del 95 % Rango percentil

Gf
verbal

12 78 68–88 7

13 81 71–91 11

14 84 74–94 14

15 86 76–96 17

16 89 79–99 21

17 92 82–102 29

18 94 84–104 35

19 97 87–107 43

20 100 90–110 50

21 102 92–112 55

22 105 95–115 65

23 108 98–118 71

24 111 101–121 77

25 113 103–123 81

26 116 106–126 86

27 120 110–130 91

28 123 112–133 93

29 126 116–136 96

30 129 119–139 97

31 132 122–142 98

32 135 125–145 99

33 137 127–147 99

34 140 130–150 99.64

35 142 132–152 99.75

36 145 135–155 99.87

37 147 137–157 99.93

38 150 140–160 99.95

Tabla H-4 (Continuación)
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Suma de
puntuaciones escalares

Intervalo de 
confianza del 95 % Rango percentilGc-VL

 2 50 41–59 .05

 3 53 44–62 .09

 4 56 47–65 .16

 5 59 50–68 .30

 6 62 53–71 1

 7 65 56–74 1

 8 68 59–77 2

 9 71 62–80 3

10 74 65–83 4

11 76 67–85 5

12 79 70–88 8

13 81 72–90 11

14 84 75–93 14

15 86 77–95 17

16 89 80–98 21

17 91 82–100 27

18 94 85–103 35

19 96 87–105 40

20 99 90–108 48

21 102 93–111 55

22 105 96–114 65

23 108 99–117 71

24 110 101–119 75

25 113 104–122 81

26 116 107–125 86

27 120 111–129 91

28 123 114–132 93

29 126 117–135 96

30 129 120–138 97

31 132 123–141 98

Tabla H-5 Equivalente de la suma de puntuaciones escalares del Grupo de Conocimiento 
léxico (Gc-VL) para Palabras en contexto-pistas y Vocabulario
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Suma de
puntuaciones escalares

Intervalo de 
confianza del 95 % Rango percentilGc-VL

(continúa)

Suma de
puntuaciones escalares

Intervalo de 
confianza del 95 % Rango percentilGc-K0

32 135 126–144 99

33 137 128–146 99

34 140 131–149 99.64

35 142 133–151 99.75

36 145 136–154 99.87

37 147 138–156 99.93

38 150 141–159 99.95

 2 50 40–60 .05

 3 53 43–63 .09

 4 56 46–66 .16

 5 59 49–69 .30

 6 62 52–72 1

 7 65 55–75 1

 8 68 58–78 2

 9 71 61–81 3

10 73 63–83 3

11 76 66–86 5

12 78 68–88 7

13 81 71–91 11

14 83 73–93 13

15 85 75–95 16

16 88 78–98 21

17 91 81–101 27

18 94 84–104 35

19 97 87–107 43

20 99 89–109 48

21 102 92–112 55

Tabla H-5 (Continuación)

Tabla H-6 Equivalente de la suma de puntuaciones escalares del Grupo de Información 
general (Gc-K0) para Comprensión e Información
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Suma de
puntuaciones escalares

Intervalo de 
confianza del 95 % Rango percentilGc-K0

(continúa)

27 120 110–130 91

28 123 113–133 93

29 126 116–136 96

Suma de
puntuaciones escalares

Intervalo de 
confianza del 95 % Rango percentilGc-LTM

 2 50 42–58 .04

 3 54 46–62 .11

 4 57 49–65 .20

 5 60 52–68 .36

 6 63 55–71 1

 7 66 58–74 1

 8 69 61–77 2

 9 72 64–80 3

30 129 119–139 97

31 131 121–141 98

32 133 123–143 99

33 136 126–146 99

34 139 129–149 99.57

35 142 132–152 99.75

36 145 135–155 99.87

37 148 138–158 99.93

38 150 140–160 99.95

22 105 95–115 65

23 108 98–118 71

24 111 101–121 77

25 114 104–124 83

26 117 107–127 87

Tabla H-6 (Continuación)

Tabla H-7 Equivalente de la suma de las puntuaciones escalares para el Grupo de 
memoria a largo plazo (Gc-LTM) para Vocabulario e Información
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Suma de
puntuaciones escalares

Intervalo de 
confianza del 95 % Rango percentilGc-LTM

10 74 66–82 3

11 77 69–85 6

12 79 71–87 8

13 81 73–89 11

14 84 76–92 14

15 87 79–95 19

16 89 81–97 21

17 91 83–99 27

18 94 86–102 35

19 97 89–105 43

20 99 91–107 48

21 102 94–110 55

22 105 97–113 65

23 108 100–116 71

24 111 103–119 77

25 113 105–121 81

26 116 108–124 86

27 119 111–127 89

28 122 114–130 92

29 125 117–133 95

30 127 119–135 97

31 130 122–138 98

32 133 125–141 99

33 136 128–144 99

34 138 130–146 99

35 141 133–149 99.70

36 144 136–152 99.84

37 147 139–155 99.93

38 150 142–158 99.95

Tabla H-7 (Continuación)
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Suma de
puntuaciones escalares

Intervalo de 
confianza del 95 % Rango percentilGsm-WM

(continúa)

 2 50 42–58 .05

 3 52 44–60 .07

 4 54 46–62 .11

 5 56 48–64 .16

 6 59 51–67 .30

 7 62 54–70 1

 8 65 57–73 1

 9 68 60–76 2

10 71 63–79 3

11 74 66–82 4

12 77 69–85 6

13 80 72–88 9

14 83 75–91 13

15 86 78–94 17

16 88 80–96 21

17 91 83–99 27

18 94 86–102 35

19 97 89–105 43

20 99 91–107 48

21 102 94–110 55

22 104 96–112 62

23 107 99–115 67

24 110 102–118 75

25 113 105–121 81

26 116 108–124 86

27 120 112–128 91

28 123 115–131 94

29 126 118–134 96

30 129 121–137 97

31 132 124–140 98

Tabla H-8 Equivalente de la suma de las puntuaciones escalares del Grupo de Memoria a 
corto plazo (Gsm-WM) para Sucesión de números y letras y retención de dígitos 
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Suma de
puntuaciones escalares

Intervalo de 
confianza del 95 % Rango percentilGsm-WM

32 135 127–143 99

33 138 130–146 99

34 141 133–149 99.70

35 144 136–152 99.84

36 146 138–154 99.89

37 148 140–156 99.93

38 150 142–158 99.95

Nota: el Grupo de Gsm-WM es idéntico al Índice de Memoria de trabajo (IMT) del WISC-IV.

Tabla H-8 (Continuación)
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Vínculo entre los resultados 
de la evaluación con el 
WISC-IV, las estrategias 
educativas y los apoyos 
instruccionales

Jennifer T. Mascolo

Apéndice I

La evaluación del funcionamiento cognitivo, gracias al uso del WISC-IV, es una actividad 
rutinaria para muchos profesionales que trabajan con niños en edad escolar. Aunque el 
WISC-IV arroja información que suele emplearse al tomar decisiones diagnósticas y al 
determinar la idoneidad de servicios específi cos, la información que se obtiene a partir de 
la evaluación con el WISC-IV también puede servir para seleccionar estrategias educati-
vas y apoyos instruccionales para abordar el (las) área(s) de oportunidad de los alumnos 
que han sido identifi cadas (Nicholson, Alcorn, & Erford, 2006; Whitworth & Sutton, 
2005; Wendling & Mather, 2008).

A pesar de que la mayoría de los profesionales que están involucrados con la aplica-
ción e interpretación de las evaluaciones psicoeducativas comprenden que toda fuente de 
datos necesita complementarse al momento de planear o diseñar las intervenciones y asignacio-
nes educativas, esta sección se enfoca solamente en los datos del WISC-IV y cómo la in-
formación que se genera a partir de esta escala ofrece información única que pudiera 
sustentar los esfuerzos de planeación de las intervenciones. De acuerdo con las prácticas 
más recomendables, otras formas de datos/información (p. ej., disponibilidad de los mate-
riales, características individuales del alumno) serán esenciales para asegurar la utilidad de 
una estrategia educativa específi ca o de un apoyo instruccional que se recomiende en 
consecuencia. 

Aunque los recursos interpretativos que ayudan a generar las recomendaciones educa-
tivas basadas en los resultados del WISC-IV se encuentran disponibles en la actualidad, 
dichos recursos se basan en la estructura del WISC-IV tradicional (es decir, puntuaciones 
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de cuatro índices globales y una puntuación de CIT). Esta sección profundiza estas obras 
existentes al sustentar la creación de las estrategias educativas y el apoyo instruccional en 
datos generados a partir de la estructura de grupos clínicos desarrollados por Flanagan y 
Kaufman (2004). 

También se recomienda usar el WISC-IV Integrado para ahondar más en el conoci-
miento del niño y para realizar las recomendaciones más apropiadas con relación a la 
planeación educativa. 

Los ocho grupos clínicos desarrollados por Flanagan y Kaufman (2004) se encuentran 
en dos o más subpruebas. Es importante destacar que solo tres de los ocho grupos constan 
únicamente de subpruebas esenciales; los cinco grupos clínicos restantes contienen por lo 
menos una Subpruebas Suplementaria u opcional del WISC-IV. Como tal, los profesiona-
les interesados en aplicar la información que aparece en este apéndice necesitarán asegu-
rarse de que sus evaluaciones estén organizadas, de tal modo que sea posible derivar uno 
o más grupos clínicos del WISC-IV (véase el Capítulo 4 para más detalles acerca de estos 
grupos).

Razonamiento fl uido (Gf)
El razonamiento fl uido (Gf) está conformado por tres tareas, a saber: Conceptos con di-
bujos, Matrices y Aritmética, en las cuales el alumno debe razonar con información visual 
o llevar a cabo cálculos matemáticos mentales que impliquen operaciones básicas, así 
como la aplicación de conceptos básicos. Antes de analizar el desempeño en este Grupo 
o cualquier Grupo clínico, es necesario determinar si el Grupo es interpretable (Capítulo 
4). Si un Grupo no es interpretable, la información obtenida a partir del desempeño de 
un alumno tiene que basarse en el resultado individual obtenido en las subpruebas que se 
confi rmará o apoyará con pruebas adicionales y/u otras clase de datos disponibles (p. ej., 
informes de maestros, reportes académicos, muestras de trabajo, entre otros).

Un individuo con difi cultades en Gf podría tener difi cultades al interpretar informa-
ción visual o hacer predicciones basadas en la refl exión de dicha información (p. ej., grá-
fi cas circulares o ilustrativas). Además, debido a que el Grupo Gf contiene una tarea de 
aritmética, los alumnos con problemas de razonamiento podrían llevar a cabo cálculos 
matemáticos de rutina, pero podrían presentar difi cultades si tales cálculos no fuesen 
evidentes a primera vista (p. ej., un cálculo formulado dentro de un problema con pala-
bras) y, de esta forma, tendrían que identifi car los cálculos subyacentes que propusiera el 
problema o, en su defecto, emplear habilidades de razonamiento aritmético (en lugar de 
habilidades de cálculo por memorización) para obtener una respuesta. 

Si un alumno tiene difi cultades evidentes en los conceptos matemáticos, es importan-
te proporcionarle recomendaciones educativas que se enfoquen en la impartición de la 
enseñanza, las expectativas del alumno y el apoyo para la impartición de la clase. En cuan-
to a la impartición de la enseñanza, es importante que el maestro brinde una instrucción 
explícita y concreta en lugar de discutir conceptos abstractos con poco o nulo apoyo. Por 
ejemplo, si un alumno está aprendiendo algo sobre impuestos, sería importante que el 
maestro no presentara únicamente un problema con palabras que se refi rieran a la compra 
de un artículo sujeto a impuestos, sino que llevara consigo una copia del ticket de una 
prenda junto con el recibo y señalara físicamente los distintos elementos del recibo (p. ej., 
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precio del artículo, tasa de interés, total) con el fi n de que el alumno pudiera ver el proce-
so (p. ej., un abrigo que cuesta 150 dólares es vendido en 162.38 dólares, con una tasa de 
impuesto de 8.25 %). En cuanto a las expectativas de los alumnos, los maestros deben ser 
exhortados para que recuerden lo improbable que resultaría que un individuo con difi cul-
tades en esta área pudiera completar un trabajo en el mismo tiempo que sus  compañeros 
del mismo grado, puesto que el conocimiento conceptual esencial para el cálculo no es 
automático en el alumno. Así, el maestro debe conceder el tiempo adecuado para que el 
alumno complete el problema y no debe esperar que la capacidad del alumno para traba-
jar en un plazo defi nido mejore, a menos que éste domine los conceptos requeridos (p. ej., 
automaticidad de cálculo). Por último, los maestros deben brindar apoyo a los alumnos 
con difi cultades en matemáticas; esta ayuda implica por lo general la provisión de mate-
riales manipulables al demostrar y/o introducir conceptos matemáticos. Por ejemplo, si un 
maestro muestra una unidad en dinero, es probable que desee llevar consigo una calcula-
dora, una caja registradora de juguete o papel moneda para exponer diversos cálculos. En 
resumen, es importante impartir de manera concreta y permitir que el alumno experi-
mente el aprendizaje por medio del uso de juegos manipulables, así como situaciones 
parecidas a la vida real en las que se usen las matemáticas.

Para intervenir con los alumnos que manifi estan más problemas de razonamiento en 
general (p. ej., si obtuvieron malos resultados en las tareas de Conceptos con dibujos y 
Matrices), los profesionales podrían recomendar intervenciones que incorporen activida-
des de clasifi cación y experiencias que impliquen formular generalizaciones entre carac-
terísticas y funciones o usos de objetos o conceptos. Como las Tareas de Razonamiento 
fl uido en este Grupo clínico son principalmente de índole visual, también podría ser de 
utilidad facilitar actividades que expongan al alumno a relaciones completas. Por ejemplo, 
es posible asignarle a un alumno actividades que requieran que observe objetos o imáge-
nes e identifi que semejanzas, diferencias o patrones dentro de los elementos que compon-
gan tales imágenes u objetos (p. ej., clasifi car artículos diferentes físicamente con base en 
usos comunes como un cuchillo y un plato, que pueden utilizarse para comer). Además, 
las técnicas de regularización que enfatizan la secuencia, clasifi cación, coincidencia o ca-
tegorización resultan útiles al tratar problemas en las tareas del Grupo Gf. Los ejercicios 
que hagan que el alumno enfoque su atención visual son útiles porque ayudan a entrenar 
al alumno a afi nar sus patrones visuales. Por ejemplo, los maestros pueden utilizar códigos 
con colores, resaltar o destacar como técnicas para dirigir la atención visual. Los elemen-
tos visuales pueden representar conceptos (p. ej., todos los caminos que están resaltados 
en un mapa representan sitios de batallas; todas las palabras que aparecen en negritas son 
acciones). Los alumnos también pueden emplear juegos en los que se requiera un nivel 
específi co de atención para recurrir a los patrones visuales (p. ej., dominó, conecta cuatro, 
gato), además de clasifi car objetos de acuerdo con sus características visuales similares (p. 
ej., clasifi car cartas de juego). Posteriormente, las tareas de clasifi cación deben incremen-
tarse en complejidad de concretas a abstractas (p. ej., clasifi car comida según su forma, 
color y, después, clasifi carla según su información nutricional).

Hay ocasiones, en que las distinciones conceptuales no son problemáticas para los 
alumnos como la distinción de los estímulos visuales. En caso de que el alumno se encuen-
tre abrumado por estímulos visuales, los profesionales podrían recomendar una reducción 
de los estímulos visuales, el uso de apoyos (p. ej., marcadores) para dirigir la atención vi-
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sual de un alumno, apoyos específi cos (p. ej., letras más grandes) para tratar los temas con 
agudeza visual y, fi nalmente, ejercicios de rastreo visual que brindan al alumno la oportu-
nidad de fortalecer las habilidades de discriminación visual (p. ej., pedir al alumno que 
encierre en un círculo la letra e seguidas de todas las letras e en itálicas y, por último, todas 
las letras e en itálicas y negritas).

Como en cualquier sugerencia de regularización, los individuos que lleven a cabo las 
actividades de regularización o el programa de intervención deben empezar en el nivel 
particular del alumno y continuar adecuadamente. Por ejemplo, alguien que posea defi -
ciencias enormes en las habilidades de razonamiento matemático o visual podría necesitar 
iniciar con objetos e imágenes más concretos antes de enfocarse a estímulos más abstrac-
tos (palabras o conceptos presentados de manera verbal).

Razonamiento fl uido no verbal (Gf-no verbal)
El razonamiento fl uido no verbal (Gf-no verbal) se compone de las mismas tareas del 
Grupo de razonamiento fl uido (Gf) con excepción de la Aritmética. Este Grupo puede 
ser de utilidad para considerar si el Grupo Gf es no interpretable debido a la variabilidad 
en el desempeño entre la Aritmética y otras dos tareas que conformen el Grupo Gf. Tanto 
las recomendaciones como intervenciones para un alumno con debilidades en este Grupo 
son similares a las que se proporcionan en el Grupo Gf, con la evidente excepción de que 
tal alumno no necesitará forzosamente intervenciones o adaptaciones relacionadas con 
aplicaciones matemáticas.

Procesamiento visual (Gv)
El procesamiento visual (Gv) se compone de dos tareas, a saber, Diseño con cubos y Figu-
ras incompletas. Estas tareas requieren que el alumno analice e integre distintas formas de 
estímulos visuales. Mientras que una tarea del Gv (Diseño con cubos) implica estímulos 
visuales relativamente simples, requiere también de una gran parte de destreza motora 
fi na. La otra tarea del Gv (Figuras incompletas) contiene poca o nula demanda motora (p. 
ej., los alumnos pueden dar una respuesta verbal o simplemente señalar), pero implica un 
mayor nivel de atención a detalles visuales diminutos (p. ej., una fl or a la que le falta una 
pequeña porción). Un alumno con problemas en este Grupo puede presentar difi cultades 
con las demandas motoras y/o con los estímulos visuales. Si las difi cultades son evidentes 
tanto en las modalidades físicas como en las perceptuales, el alumno podría tener una 
defi ciencia visomotora más signifi cativa y, por lo tanto, necesitaría estrategias educativas o 
apoyo en la enseñanza que trataran ambas cuestiones (p. ej., si con una hoja de respuestas 
de matemáticas necesita menos elementos en la página, estructuras cuadriculadas alrede-
dor de los números y pausas más frecuentes para tratar cualquier cuestión relacionada con 
la fatiga motora).

Si se determina que la difi cultad de un alumno en este Grupo es doble (p. ej., relacio-
nada con difi cultades motoras y perceptuales), es importante generar recomendaciones o 
proponer intervenciones que incluyan un elemento de capacitación visomotor. Las activi-
dades de rompecabezas son útiles para tratar difi cultades perceptomotoras; si la defi ciencia 
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motora es marcada, los rompecabezas son de utilidad incluso para defi ciencias perceptua-
les y existen algunos que contienen apoyos visuales útiles (p. ej., la imagen de la parte 
indicada del rompecabezas aparece en el hueco del rompecabezas; el hueco del rompeca-
bezas tiene el nombre de la fi gura u objeto que encaja en el hueco). Los ejercicios de copia 
también son útiles al igual que las actividades de unir puntos, puesto que esta última ac-
tividad puede ayudar al alumno a percibir y apreciar relaciones de las partes a un todo. 
También resulta de utilidad construir modelos tridimensionales, clasifi car fi guras física-
mente con la ayuda de un cubo de formas o crear patrones con cubos. Otra actividad que 
puede resultar ventajosa, especialmente en las debilidades perceptuales, es que el alumno 
intente encontrar objetos ocultos o fi guras dentro de un campo visual determinado. Por 
último, reproducir diseños abstractos de memoria y hacer que el alumno se involucre en 
actividades de papirofl exia lo expone a habilidades perceptomotoras de relevancia.

Aunque las actividades mencionadas podrían parecer muy distantes de las aulas, es 
importante observar que los asuntos de motricidad fi na pueden tener un impacto consi-
derable en el funcionamiento académico a través de los ámbitos; por ejemplo, si alguien 
tiene una defi ciencia perceptomotor y una planifi cación motora insufi ciente, podría ser 
incapaz de organizar problemas matemáticos correctamente en una página, lo que resul-
taría en un cálculo incorrecto. Un individuo con difi cultades de discriminación visual 
también podría confundir los símbolos operativos, lo que nuevamente originaría respues-
tas incorrectas, mientras que un alumno con una defi ciencia motora fi na puede experi-
mentar fatiga motora consistente y rápida y, por tanto, podría intentar adaptarse a sí 
mismo al reducir la cantidad de trabajo escrito que produce. Así, estos alumnos podrían 
ser incapaces de registrar información importante durante las clases que requirieran to-
mar notas y, además, la presentación de las pruebas podría ser problemática por razones 
similares (p. ej., difi cultad al transferir respuestas con precisión a un lector de respuestas). 
En general, aunque no se ha encontrado que el procesamiento visual (p. ej., las relaciones 
espaciales) tenga una relación consistente y fuerte con las áreas importantes de desempe-
ño (p. ej., lectura, escritura y matemáticas), las defi ciencias en el funcionamiento percep-
tomotor pueden tener un impacto indirecto en el desempeño que se observa en todos los 
ámbitos.

Pese a los esfuerzos por mejorar el funcionamiento perceptual o motor fi no de un alum-
no, a menudo sucede que las defi ciencias son tan marcadas que se necesitan adaptaciones 
específi cas. En general, algunas de éstas son útiles, como reducir la cantidad de trabajo 
escrito pedido al alumno (p. ej., minimizar el trabajo con copias, proporcionar un medio 
para tomar notas o un segundo juego de notas), conceder tiempo adicional para las tareas 
perceptomotoras, así como reducir la cantidad de estímulos visuales en una página de 
modo que la tarea no abrume al alumno.

Conocimiento léxico (Gc-VL)
El Conocimiento léxico (Gc-VL) se compone de dos tareas, Vocabulario y Palabras en 
contexto (pistas), en las que el alumno debe tanto defi nir palabras como demostrar su 
capacidad para razonar con ellas respectivamente. Un alumno que demuestra debilidades 
en las tareas que componen este Grupo podría experimentar más difi cultades académicas 
de amplio alcance en ámbitos que implican habilidades lingüísticas tanto receptivas 
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(comprensión escrita y auditiva) como expresivas (expresión escrita y oral). Aunque hay 
varias defi ciencias de Procesamiento cognitivo (retención en la memoria, recuperación a 
largo plazo, desarrollo del lenguaje) que podrían explicar una cantidad limitada de pala-
bras o una capacidad limitada para razonar con las palabras, la falta de exposición también 
es una explicación posible para las debilidades en este ámbito.

En general, las clases de regularización deben enfocarse en actividades como juegos de 
palabras (ahorcado, Scrabble, crucigramas), uso del diccionario, actividades de oraciones 
con espacios para rellenar que incluyan un banco de palabras, así como materiales comer-
ciales diseñados para construir el conocimiento léxico (diccionarios de imágenes, refuer-
zos de vocabulario). Los alumnos que presenten difi cultades en esta área también deben 
estar expuestos a actividades que enseñen prefi jos y sufi jos. Asimismo, es útil que el alum-
no participe en ejercicios de escritura original y revise su propio escrito discutiendo pala-
bras alternas (sinónimos) o palabras descriptivas (adjetivos) que puedan usarse para 
mejorar la calidad general de su escrito. En caso de alumnos muy jóvenes o con limitacio-
nes importantes, resulta útil etiquetar objetos o imágenes de objetos; en el aula el alumno 
puede hacer uso de un diccionario de imágenes. Por último, la enseñanza directa de voca-
bulario por medio de materiales como tarjetas también es productiva, pues podría moti-
var la enseñanza de vocabulario relacionado con ámbitos o temas de gran interés para el 
alumno; por ejemplo, si el alumno tiene un pasatiempo como el béisbol, una persona que 
trabaje con el alumno puede enseñarle palabras como árbitro, cancha, estadio, entre otras.

Para tratar difi cultades al percibir o explicar la relación entre dos o más imágenes o 
conceptos, sería importante facilitar actividades que enfaticen la clasifi cación y generali-
zación; las adivinanzas también son de utilidad en la construcción de habilidades de razo-
namiento. Finalmente, un alumno puede disfrutar escribir fi nales de historias incompletas 
o jugar en una cadena de historias en el que un grupo de alumnos construya una historia 
al proporcionar un poco de información a la vez.

Información general (Gc-K0)
Información general (Gc-K0) se compone de dos tareas de cultura general, Información y 
Comprensión, en las que el alumno debe responder preguntas concernientes a información 
fáctica y conocimientos básicos (p. ej., ¿en qué continente está la India?), así como respon-
der preguntas que refl ejen un nivel de consciencia social y ambiental apropiado para cada 
edad (p. ej., ¿qué harías si vieras el automóvil de alguien atascado en una autopista?). Un 
alumno que demuestre difi cultades en este Grupo clínico podría tener un conocimiento 
limitado de información fáctica o bien, con la aplicación del conocimiento en situaciones 
cotidianas. En un contexto educativo, los alumnos con defi ciencias en información general 
podrían experimentar difi cultades particulares en materias de área y contenido (p. ej., socio-
logía, ciencia). Cuando un alumno carece de conocimientos básicos generales (p. ej., cono-
cer de las cuatro estaciones), podría tener problemas cuando necesite aprender temas 
(p. ej., clima, patrones de migración) que presupongan dicho conocimiento previo.

Desde un punto de vista de intervención, los organizadores avanzados que proporcio-
nan un esbozo de material por discutir pueden ser útiles para los alumnos porque pueden 
servir para activar conocimiento o construir un nivel de información superfi cial por medio 
del cual el alumno puede fi ltrar información y hechos nuevos. De forma similar, las estra-
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tegias de vista previa de textos pueden ser de utilidad para que un alumno aprenda debido 
a que pueden emplearse de manera independiente. Otras intervenciones de enseñanza 
podrían hacer que el alumno participe en actividades que le permitan expresar todo lo que 
sabe sobre un tema o concepto determinado (p. ej., actividades previas al escrito, marcos 
como lo que sabemos contra lo que queremos aprender) a fi n de que los individuos que 
trabajan con el alumno comprendan dónde se encuentran las defi ciencias o lagunas del 
conocimiento. Conocer el nivel actual de conocimiento del alumno es particularmente 
importante porque puede permitir al maestro la organización de materiales y actividades 
que provoquen que el alumno sienta que ha obtenido un éxito parcial (al ser capaz de 
contribuir independientemente con algún tipo de conocimiento en una situación de apren-
dizaje) y puede minimizar la necesidad de enseñanza excesiva y revisión de material para 
cada materia en cuestión (p. ej., si el alumno tiene conocimientos sólidos relacionados con 
un tema determinado, puede omitirse la revisión de material de dicho tema).

Memoria a largo plazo (Gc-LTM)
Memoria a largo plazo (Gc-LTM) se compone de dos tareas de los Grupos Gc-VL y Gc-
K0, una que evalúa el conocimiento de defi niciones de palabras (Vocabulario) y otra que 
evalúa el banco de conocimiento general (Información). Los alumnos con problemas en 
las tareas que incluyen este Grupo pueden tener difi cultades al demostrar su conocimien-
to debido a problemas de recuperación y, asimismo, podrían experimentar difi cultades 
cuando exista un retraso temporal considerable (p. ej., semanas) entre el aprendizaje nue-
vo y la demanda subsiguiente para recuperar la información. Esta última difi cultad puede 
relacionarse con una oportunidad inapropiada para codifi car por completo la información 
por aprender.

Desde la perspectiva de la intervención, los formatos de pruebas alteradas (p. ej., for-
matos con base en el reconocimiento contra formatos con base en la recuperación) son 
útiles y también puede ser conveniente enseñar al alumno a utilizar recursos (p. ej., mne-
motécnica y palabras clave) para que sirvan como sistemas de base o provocación que 
asistan en el acceso a la información. Además de estas sugerencias, también deben consi-
derarse las modifi caciones en la impartición que se enfocan en factores de enseñanza; por 
ejemplo, los maestros pueden acertar si alteran el ritmo de la presentación de la informa-
ción por aprender (p. ej., presentar la información a un ritmo más lento para que el alum-
no tenga el tiempo necesario para procesar los nuevos estímulos). Los maestros también 
pueden hacer conexiones explícitas entre la información aprendida previamente y los 
conceptos recién presentados. Por último, los maestros pueden verifi car periódicamente la 
comprensión con el fi n de aclarar cualquier cuestión de inmediato y que el enfoque del 
alumno pueda dirigirse hacia la información nueva en lugar de intentar comprender in-
formación presentada con anterioridad que consideró confusa. 

En cuanto a los cursos de regularización, los individuos que trabajan con un alumno 
que muestra una debilidad en las tareas que conforman este Grupo pueden tener éxito al 
usar métodos que brinden exposición tanto directa (experiencial) como indirecta (confe-
rencias) a ámbitos amplios del conocimiento (Nicholson, Alcorn, & Erford, 2006). El uso 
de la tecnología (p. ej., programas de televisión educativos y búsquedas en la red) como 
un medio para exponer al alumno a la información nueva puede resultar benéfi co en lo 
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concerniente a la motivación del alumno para su participación en el aprendizaje, incre-
mentando así su atención y probabilidad de codifi car la información.

Debido a que el Grupo clínico Gc-LTM implica una tarea de conocimiento de pala-
bras (Vocabulario), las actividades que se enfocan en la construcción del conocimiento de 
palabras son importantes para incorporarse en las intervenciones. Es importante recordar 
que, a pesar de que el alumno adquiera nuevas palabras y desarrolle su léxico, podría ne-
cesitar algún tipo de apoyo (p. ej., bancos de palabras, uso de un diccionario o tesauro, 
retroalimentación concerniente al trabajo escrito) dentro del aula.

Memoria a corto plazo (Gsm-WM) 
Memoria a corto plazo (Gsm-WM) es idéntico al Grupo de IMT del WISC-IV y, por lo 
tanto, consta de dos tareas—Retención de dígitos y Sucesión de números y letras—las 
cuales evalúan la habilidad de un alumno para retener información en la conciencia inme-
diata y manipularla o transformarla de alguna manera. Un alumno con difi cultades en este 
grupo podría tener problemas para retener la información en mente el tiempo sufi ciente 
para usarla (p. ej., copiar defi niciones en una libreta mientras el maestro defi ne términos 
nuevos de manera oral) y también puede tener un desempeño distinto cuando necesite 
realizar tareas con información conocida o sobreaprendida en comparación con informa-
ción aprendida recientemente (p. ej. una tarea de redacción sobre un tema conocido en 
comparación con uno desconocido). En general, existen recomendaciones pedagógicas 
específi cas que podrían resultar útiles para un individuo con défi cit de memoria a corto 
plazo. En primer lugar, es útil proporcionar instrucciones breves, una a la vez, y dar ins-
trucciones más extensas con indicaciones por escrito. En segundo lugar, suele ser de utili-
dad escribir la información importante o los puntos clave en el pizarrón durante una clase, 
con el fi n de reducir la carga cognitiva sobre la memoria auditiva de un alumno. Es impor-
tante repetir información a menudo y alentar la repetición y la revisión frecuentes de 
material aprendido recientemente. Ya que la atención dividida a veces sufre el impacto de 
un défi cit de memoria, resulta esencial que se minimice el número de tareas que requie-
ren ese tipo de atención (p. ej., copiar apuntes en una libreta mientras se escucha la clase) 
o conceder más tiempo para la realización de tareas específi cas, como copiar del pizarrón. 
Hacer una revisión previa del texto antes de una tarea de lectura o revisar una sección 
antes de introducir un concepto nuevo también son importantes para impartir enseñanza 
a un alumno con debilidades en el área de memoria a corto plazo. 

Razonamiento Fluido Verbal (Gf-verbal)
El razonamiento fl uido verbal (Gf-verbal) consta de dos tareas—Semejanzas y Palabras en 
contexto (pistas)- requieren que un alumno razone con palabras e identifi que relaciones con-
ceptuales abstractas entre pares de palabras. Un alumno con difi cultades en esta tarea tal vez 
no sea capaz de razonar bien con el conocimiento verbal (p. ej., palabras o conceptos abstrac-
tos). Por ello, un alumno con debilidades de razonamiento fl uido podría necesitar apoyos es-
pecífi cos que hagan el proceso de razonamiento más concreto (p. ej., listas de preguntas 
guiadas). Además, ese tipo de alumno podría benefi ciarse con tareas que requieran que el 
alumno razone con información aprendida recientemente más que con la ya aprendida. 
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En general, cualquier esfuerzo de regularización debe adecuarse al nivel actual de 
funcionamiento del alumno y proceder de manera concordante. Por ejemplo, si un alum-
no demuestra debilidades normativas signifi cativas en este grupo, se recomienda usar ma-
teriales didácticos manipulables (objetos físicos) cuando se quiera que un alumno señale 
las características abstractas de los objetos (p. ej., semejanzas en forma o tamaño) en vez 
de utilizar estímulos abstractos (palabras). A pesar de que, al principio, es posible usar 
materiales manipulables u objetos concretos (p. ej., dibujos) con niños pequeños o con 
alumnos con défi cit signifi cativos, con el tiempo el centro de atención debe avanzar hacia 
estímulos con mayor relevancia académica (p. ej., oraciones, palabras, descripciones ora-
les). Las actividades lingüísticas que se enfocan en la identifi cación y, posteriormente, en 
la generación de sinónimos y antónimos o palabras que pertenezcan a la misma clase (p. 
ej., adjetivos, sustantivos) sirven para brindarles a los alumnos oportunidades para razonar 
con la información verbal. Aunque ofrecerles a los alumnos actividades que aborden su(s) 
área(s) de debilidad sea importante porque esas actividades representan oportunidades 
para practicar con habilidades específi cas (p. ej., efectuar abstracciones con información 
verbal), tales actividades también pueden ser diagnósticas. Es decir, quien trabaje con el 
alumno puede ver dónde es posible que ocurra la irregularidad en el razonamiento. Tal 
vez haya lagunas en el conocimiento léxico que obstaculicen el razonamiento, mientras 
que en otros casos puede ser que es alumno no haya aprendido a imponer algún tipo de 
organización al análisis de las semejanzas y las diferencias o en la generación de abstrac-
ciones. El primer hallazgo debe impulsar a la persona que realiza la intervención a incor-
porar actividades para desarrollar el vocabulario, mientras que el segundo debe indicar la 
necesidad de una estrategia directa o de una enseñanza de los procedimientos. 

Nicholson et al., (2006) proporcionan diversas actividades que pueden emplearse con 
las personas que presentan difi cultades con las tareas de Palabras en contexto y Semejan-
zas del WISC-IV, las cuales constituyen el grupo Gf-verbal. Entre esas sugerencias se en-
cuentran actividades como a) tareas de relación de imágenes en las que se le presenta a un 
alumno un par de imágenes y se le pide que identifi que las semejanzas y/o diferencias; b) 
las tareas de clasifi cación de dibujos en las que un alumno puede clasifi car una serie de 
dibujos en categorías o grupos preestablecidos; c) tareas de cierre oral, en las que un alum-
no debe razonar con información verbal para llegar a una respuesta (p. ej., “A es la prime-
ra y Z es la última_______ del alfabeto); d) tareas de cierre oral en las que un alumno debe 
usar información desde el principio hasta el fi n del párrafo para discernir la información 
faltante en la mitad del párrafo; e) trabajo con el diccionario, en el que un alumno encuen-
tra entradas para palabras con un sonido semejante, y/o usa un tesauro para identifi car los 
sinónimos que debe emplear en las tareas de escritura; y f) juegos que requieran que el 
alumno escuche una serie de claves antes de identifi car un objeto o llegar a la respuesta 
de una pregunta. 

Sugerencias adicionales de regularización para las 
recomendaciones educativas y apoyos instruccionales
La referencia rápida 1-1 contiene recomendaciones de estrategias educativas y apoyo 
instruccional para las debilidades cognitivas específi cas que se identifi caron en el análisis 
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de los datos de los grupos clínicos, algunas de las cuales ya se presentaron anteriormente, 
además de otras sugerencias. Esta referencia rápida no constituye de ninguna manera una 
lista exhaustiva, sino que presenta ejemplos de estrategias y recomendaciones que los 
profesionales pueden utilizar en la fase inicial de planeación de la intervención (véase 
también Wendling & Mathur. 2008). 

Procesamiento visual
• Para los alumnos con difi cultades perceptomotoras que afectan el dictado se recomienda: 

a) proporcionar una libreta de notas: b) proporcionar un segundo conjunto de notas; c) utilizar 
un formato de notas guiado para reducir la cantidad de escritura requerida; d) permitir que se 
graben las exposiciones

• Hacer la letra más grande en las hojas de trabajo y de registro con la ayuda de una 
copiadora o una computadora y/o materiales disponibles comercialmente (p. ej., textos de 
Recording for the Blind and Dyslexic, www.rfbd.org).

• Permitir el uso de una lupa para las tareas en las que se necesite leer
• Minimizar la cantidad de información visual en una página
• Usar herramientas visuales, como destacar, subrayar o usar un código de colores, para enfocar 

la atención en información visual importante (p. ej., símbolos operacionales, instrucciones de 
las pruebas, palabras clave).

• Para ayudar a que un alumno se mantenga concentrado al trabajar con material visual, es 
conveniente utilizar una ventana superpuesta (es decir, una tarjeta con un corte rectangular) 
para bloquear los estímulos periféricos que pudieran abrumar al alumno. Por otro lado, se 
recomienda el uso de una regla para leer línea por línea, o motivar al alumno para señalar el 
renglón con su dedo

• Para las tareas de escritura, es recomendable poner una estructura visual como oscurecer las 
líneas, usar hojas rayadas (para proporcionar retroalimentación kinestética) o doblar el papel 
para crear secciones visuales grandes y distintas

Memoria a corto plazo y a largo plazo
• Proporcionar instrucciones escritas para ampliar las instrucciones orales
• Hacer repeticiones y revisiones frecuentes
• Abreviar el número de instrucciones que se den en un momento dado
• Utilizar estrategias (lectura general, búsqueda de información específi ca, previsualización del 

texto) para incrementar el conocimiento del alumno sobre el material y por ende minimizar las 
exigencias a la memoria a corto plazo

• Mantener contacto visual con el alumno mientras se dan instrucciones orales
• Minimizar los estímulos auditivos y visuales externos para reducir los distractores que puedan 

disminuir la atención
• Registrar secuencias extensas de información, de manera que el alumno tenga tiempo de 

repetirlas y la oportunidad adecuada de codifi car información en la memoria a largo plazo
• Pedir al alumno que repita y/o parafrasee las instrucciones para facilitar la codifi cación y el 

almacenamiento de información
• Proporcionar tiempo adicional para que el alumno responda preguntas y complete tareas

Referencia rápida 1-1 (continúa)
Muestra de recomendaciones de estrategias educativas y apoyo instruccional para Muestra de recomendaciones de estrategias educativas y apoyo instruccional para 

debilidades cognitivas específicasdebilidades cognitivas específicas
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• Proporcionar indicaciones o claves para facilitar que el alumno recupere la información
• Proporcionar formatos de pruebas de reconocimiento que emplean formatos de opción 

múltiple, verdadero/falso o relaciones, para minimizar las exigencias de recuerdo libre de 
información

• Usar las técnicas de asociación visual y de imágenes mentales para apoyar la codifi cación y 
recuperación de información

• Motivar el uso de herramientas mnemónicas para facilitar el almacenamiento y la recuperación 
de información (p. ej., usar el acrónico HOMES para recordar los Grandes Lagos de Huron, 
Ontario, Michigan, Eerie y Superior)

• Permitir el uso de apoyos específi cos (p. ej., tablas de multiplicación) durante las tareas

Razonamiento fl uido/Razonamiento fl uido no verbal
• Externalizar el proceso de razonamiento, explicando las estrategias y los pasos a seguir en 

voz alta
• Proporcionar una lista de preguntas guiadas sobre los pasos procedimentales recurrentes 

(p. ej., cómo aproximarse a un problema léxico, cómo responder una pregunta inferencial 
respecto al estado emocional de los personajes en una historia)

• Enseñar conceptos abstractos usando ejemplos concretos, modelos y materiales didácticos 
manipulables

• Para las difi cultades en aritmética, consulte sitios web que proporcionen actividades 
remediales, hojas de trabajo y sugerencias para ubicar a los alumnos con difi cultades en 
matemáticas en el aula (p. ej., www.mathgen.com; www2.ups.edu/community/tofu)

• Promover actividades que motiven al alumno a activar sus conocimientos previos, hacer 
predicciones y monitorear el signifi cado durante las tareas de aprendizaje

• Proporcionar actividades prácticas y experienciales que atraigan al alumno y lo involucren de 
manera activa en su proceso de aprendizaje

• Evaluar los conocimientos previos del alumno y activarlos antes de enseñar nuevos conceptos o 
presentar tareas nuevas

• Enseñar procedimientos y conceptos de manera concreta e intensiva (con repeticiones 
frecuentes) usando materiales didácticos manipulables y apoyos visuales (p. ej., fi guras, 
diagramas)

• Externalizar el proceso de razonamiento verbalizando las relaciones entre conceptos y 
procedimientos específi cos. Ayudar al alumno a hacer conexiones entre la información 
comprendida antes de enfocarse en la introducción de conocimientos nuevos

• Usar estrategias de previsualización y organizadores avanzados para facilitar la comprensión 
del material por parte del alumno y así aumentar sus probabilidades de éxito al razonar con 
dicha información 

• Usar ejemplos, modelos y proporcionar defi niciones al introducir material conceptual nuevo 
con el que el alumno deba aplicar sus habilidades de razonamiento

• Revisar los conceptos que se presentaron y revisar la importancia de dichos conceptos, así 
como la relación entre los nuevos conceptos y la información aprendida previamente 

Procesamiento cognitivo
• Ampliar el tiempo
• Reducir el número de reactivos que haya que completar, de las preguntas que responder, la 

extensión de las tareas de escritura y lectura, entre otros

Referencia rápida 1-1 (continuación)
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• Otorgar un tiempo de espera cuando se solicite información del alumno con un défi cit de 
procesamiento de información 

• Utilizar las estrategias que aparecen en la sección de Memoria a corto plazo.
• Prestar atención en la hora del día cuando se asignan las tareas que requieran procesamiento 

mental rápido (p. ej., al fi nal del día o temprano en la mañana puede no ser lo ideal, ya que 
los recursos cognitivos pueden ser limitados y/o estar agotados a esas horas)

• Brindar oportunidades para practicar con frecuencia, con el fi n de ayudar a los alumnos 
a adquirir automaticidad en áreas de habilidades básicas específi cas (p. ej., operaciones 
matemáticas básicas, ortografía)

Conocimiento léxico, Información general y Razonamiento fl uido verbal
• Para las difi cultades con el conocimiento léxico y el nivel de información general, es 

recomendable consultar los sitios web que se enfocan en enriquecer el vocabulario y el 
conocimiento de información general. Algunos de estos sitios son:

• www.vocabulary.com
• www.askanexpert.com
• www.encyclopedia.com
• www.surfnetkids.com/games
• www.m-w.com/game (juego de palabras del día)
• www.randomhouse.com/words
• www.wordsmith.org/award/index.html
• Proporcionar modelos y/o utilizar el razonamiento con información verbal (p. ej., al identifi car 

semejanzas entre objetos de acuerdo con características físicas, un profesor puede decir: 
“tenemos el dibujo de una canica, una pelota de basketball y una moneda…así que tenemos 
pequeño, grande, pequeño… así que los dos dibujos que se parecen más son…?”)

• Estar seguro de que el alumno entiende las palabras y/o conceptos con los que se le pide que 
razone

• Aumentar el rango de conocimiento de palabras que el alumno posee por medio de 
actividades que incrementen el conocimiento de sinónimos

• Proporcionar ejercicios que impliquen analogías verbales y explicar la relación directa y 
explícita entre las palabras, antes de requerir que el alumno resuelva analogías de manera 
independiente

Referencia rápida 1-1 (continuación)

Prueba de límites 
Además de aplicar los grupos clínicos del WISC-IV para tener una idea más clara del nivel 
de funcionamiento de un alumno en áreas cognitivas específi cas, los profesionales deben 
someter los límites a prueba con el fi n de obtener información útil respecto al funciona-
miento de un individuo y, de ese modo, ayudar a seleccionar las estrategias educativas y 
los apoyos instruccionales. 

Los procedimientos para someter los límites a prueba pueden ayudar al profesional a 
evaluar hipótesis específi cas (p. ej., ¿existe un problema de recuperación que afecte la 
habilidad del alumno para defi nir palabras?) o a evaluar la utilidad potencial de adapta-
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ciones específi cas (p. ej., ¿Resultaría benéfi co que las tareas presentaran menores exigen-
cias motoras para este alumno?). Para los grupos clínicos que incluyen tareas con bases 
verbales (p. ej., Conocimiento léxico, Información general, Memoria a largo plazo, Razo-
namiento fl uido verbal), los profesionales pueden evaluar los errores y volver a aplicar los 
reactivos de muestra que no se respondieron correctamente usando un formato de opción 
múltiple. Los profesionales pueden, entonces, de acuerdo con análisis adicionales, deter-
minar si el alumno pareció responder al formato alternativo (es decir, opción múltiple). Si 
los datos sugieren que es posible atribuir el desempeño del alumno, en parte, al formato 
de la tarea, tales datos pueden usarse para sustentar las recomendaciones respecto a las 
adaptaciones (p. ej., usar formatos de respuesta de opción múltiple en lugar de abiertos en 
las tareas con bases verbales siempre que sea posible).

Las conclusiones sobre el desempeño en la prueba que hayan sido mediadas por el 
formato de la prueba también resultan importantes para generar recomendaciones didác-
ticas, principalmente porque proporcionan información acerca de la habilidad del alumno 
para responder preguntas durante la clase sin indicaciones o claves externas (Holdnack & 
Weiss, 2006). Es decir, si un alumno no puede generar una defi nición para una palabra 
objetivo a menos que tenga opciones múltiples, entonces es improbable que sea capaz de 
recuperar de manera espontánea información conocida sin indicaciones en el aula. En ese 
caso, es probable que el profesor de ese alumno necesite modifi car sus técnicas de ense-
ñanza para brindarle apoyo (p. ej., proporcionar parte de una respuesta, referirse a los 
conocimientos previos) cuando le haga preguntas sobre información nueva o reciente-
mente aprendida. 

Además de los formatos de opción múltiple, los de cierto o falso también pueden 
usarse al someter los límites a prueba. Por ejemplo, si un profesional tiene un alumno 
cuyo desempeño fue defi ciente en la Subprueba de Semejanzas, podría seleccionar unas 
cuantas respuestas incorrectas y presentar un formato de cierto o falso para asegurarse de 
la cantidad de conocimientos factuales de los que dispone el alumno para razonar. Por 
ejemplo, si un alumno es incapaz de responder en qué se parecen un plátano y una naran-
ja, el examinador puede decir; “Dime si las siguientes oraciones son ciertas o falsas: a) El 
plátano y la naranja tienen la misma forma; b) El plátano y la naranja son del mismo color; 
y c) el plátano y la naranja son frutas.” Si el alumno acierta en que la tercera opción es la 
única oración verdadera, entonces el examinador cuenta con información que sugiere que 
la expresión de la habilidad para razonar está afectada por una difi cultad para razonar y 
no por conocimientos inadecuados. Sobre todo, al saber esto, el profesional puede concen-
trar los esfuerzos de intervención en la construcción de habilidades de razonamiento, más 
que en la prescripción de actividades que se dirijan a incrementar el fondo de información 
factual o el conocimiento verbal (p. ej., ejercicios de vocabulario). 

Los reactivos de los grupos clínicos con bases visuales (Grupo de Procesamiento vi-
sual, Grupo de Razonamiento fl uido no verbal) también pueden modifi carse y represen-
tarse en un formato de opción múltiple, pueden permitir prácticas de aprendizaje más 
relacionadas (en las que los procesos de razonamiento y la aproximación a las tareas sean 
más obvios) , o pueden presentarse con variaciones temporales (p. ej., conceder más tiem-
po para los reactivos que se volvieron a aplicar). Por lo general, los formatos alternativos 
de presentación/las variaciones temporales pueden ayudar a que los profesionales desa-
rrollen adaptaciones relacionadas con las concesiones temporales (p. ej., requerir que se 
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conceda más tiempo a las tareas),y/o la necesidad de adaptaciones que respondan a las 
difi cultades motoras fi nas (p. ej., el uso de sujetadores para lápiz para mejorar la velocidad 
y/o calidad de la escritura; Holdnack & Weiss, 2006). Los reactivos del grupo clínico de la 
Memoria de trabajo pueden modifi carse de tal manera que incluyan el empleo de estímu-
los visuales además de auditivos, permiten que un alumno vea los reactivos de estímulo 
directamente o realice operaciones con papel y lápiz (p. ej., los reactivos de Aritmética), 
y/o altere por completo estímulos a nivel de reactivos para reducir la carga sobre la Me-
moria de trabajo de un alumno (p. ej., el uso de estímulos gráfi cos para formar las palabras 
completas: g-a-t-o). Sobre todo, los diversos estímulos y formatos de las pruebas de los 
procesos de Memoria de trabajo permiten que los profesionales determinen si los défi cit 
de la memoria son generales o específi cos (p. ej., défi cit de la Memoria de trabajo vs défi -
cit de retención), si el tipo de estímulos afecta la memoria (p. ej., números vs letras), si la 
naturaleza mental de la tarea afecta el desempeño del alumno (p. ej., realizar operaciones 
matemáticas sin haber analizado el problema) y/o si un défi cit en las habilidades acadé-
micas (p. ej., difi cultades aritméticas) contribuye a los problemas de memoria observados 
(p, ej., incapacidad para resolver los problemas de Aritmética del WISC-IV que implican 
reagrupamientos). Llegar a estas conclusiones

sustenta los planes de intervención en formas relativamente obvias. En primer lugar, si 
se encuentra que un alumno tiene difi cultades con la Memoria de trabajo mientras que la 
retención parece estar relativamente intacta, entonces un profesor podría asegurarse de 
presentar instrucciones paso por paso y proporcionar solamente pequeños segmentos 
de información a la vez. En segundo lugar, si la naturaleza mental de la tarea parece im-
pactar el desempeño, entonces tal vez sería necesario motivar al alumno a usar papel y 
lápiz siempre que sea posible. Por último, si parece que las difi cultades matemáticas ex-
plican, en parte, el menor desempeño de la Memoria de trabajo, entonces los esfuerzos de 
intervención deben enfocarse en nivelar el défi cit en las habilidades académicas y/o incre-
mentar la automaticidad del alumno con operaciones básicas y datos matemáticos. 

El último grupo en el que el profesional puede aplicar los procedimientos para some-
ter los límites a prueba es el grupo de Velocidad de Procesamiento. Existe una modifi ca-
ción de prueba de límites muy útil que el profesional puede usar—una situación en la que 
se permite copiar y en la que se vuelven a aplicar los reactivos de Claves usando solamen-
te símbolos o solamente números, de manera que no haya necesidad de establecer una 
asociación entre los dos. Cuando se emplea esa modifi cación, los profesionales pueden 
obtener información más directa respecto a la velocidad para copiar de un alumno (Hold-
nack & Weiss, 2006). Si el desempeño de un alumno es inadecuado en esta tarea, esto 
podría sugerir que una habilidad de nivel inferior (p. ej., el funcionamiento motor fi no) 
está interfi riendo con una habilidad intacta de orden superior (p. ej, exploración y segui-
miento visual). Por ello, el profesional podría recomendar una reducción de las exigencias 
motoras en las tareas realizadas en el aula y/o concesión de tiempo adicional u otros apo-
yos (p. ej., el uso de estenógrafos o notas guiadas) cuando se presenten exigencias de es-
critura. Es importante notar que los procedimientos para someter los límites a prueba 
aquí descritos requieren que el profesional realice modifi caciones de manera indepen-
diente y seleccione reactivos de acuerdo con el análisis de error inicial. Existe una prueba 
de límites estandarizada a través de la aplicación de las subpruebas de proceso del WISC-IV 
Integrado (Kaplan, Fein, Kramer, Delis, Morris; 2004). El uso de esta medida es un método 
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más efi ciente y confi able para evaluar la respuesta de un individuo ante formatos de res-
puesta alternativos y produce datos más confi ables en los que se pueden basar las reco-
mendaciones educativas y/o apoyos instruccionales. Sin embargo, los profesionales que no 
tienen acceso inmediato al WISC-IV Integrado (Kaplan et al., 2004) pueden obtener in-
formación similar, aunque menos extensa, si emplean los procedimientos de prueba de 
límites. 

Puntos generales que deben considerarse al generar 
recomendaciones y planear intervenciones
Es importante que los profesionales recuerden que al ofrecer recomendaciones o métodos 
específi cos de intervención, es necesario tomar en cuenta varias formas de datos.

La información presentada anteriormente es solo una parte de un proceso mucho más 
extenso. Aunque el desempeño en las mediciones cognitivas (p, ej., los Grupos clínicos del 
WISC-IV) puede tomarse en cuenta y utilizarse para sustentar las recomendaciones de los 
profesionales, éstos también deben conocer las exigencias que impone el aula a los alum-
nos, los métodos de enseñanza que se usan con un alumno en particular, la disponibilidad 
de los recursos materiales (p. ej. los productos necesarios para la intervención, el personal 
de apoyo), así como factores específi cos que son exclusivos del individuo (p. ej., preferen-
cias, grado de motivación, horarios extracurriculares, entre otros) (Mascolo, 2008).




	Preliminares. Claves para la evaluacióncon WISC-IV
	Contenido
	Dedicatoria
	Prefacio
	Agradecimientos a la edición en inglés
	Autores
	Colaboradores

	Capítulo 1. Introducción y panorama general
	Capítulo 2. Cómo administrar WISC-IV
	Capítulo 3. Cómo calificar WISC-IV
	Capítulo 4. Cómo interpretar WISC-IV
	Capítulo 5. Fortalezas y debilidades de WISC-IV
	Capítulo 6. Aplicaciones clínicas. Revisión de estudios con grupos especialescon WISC-IV y evaluación de las poblacionesde baja incidencia
	Capítulo 7. Aplicaciones clínicas. Evaluación de las poblaciones superdotadas, con difi cultades de aprendizaje y condiversidad cultural y lingüística
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