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Practicas parentales y percepcion del rol
en padres de adolescentes

Jose MoRraAL DE LA Rusia

Universidad Auténoma de Nuevo Ledn

Resumen

Este articulo tuvo como objetivos describir las practicas paren-
tales en sus aspectos generales de afectoy control, describir la
autodefinicién de cada progenitor como padre o madre y la
definicién dada a los otros padres del mismo sexo, e indagar
posibles perfiles diferenciales. Se administré un cuestionario
de preguntas abiertas a una muestra de 64 madres y 64 padres
de adolescentes (N = 128). Se aplico analisis de contenido a
los datos. Padres y madres reportaron un estilo de educa-
cién semejante en sus aspectos mas generales, tanto para
los hijos como para las hijas, con dominio de la funcién de
control. En la discusién de los datos se remarca el efecto de la
deseabilidad social en las respuestas y se sugiere su control al
desarrollarinstrumentos de practicas parentales que evalten
a padres e hijos adolescentes.

Palabras clave: prdcticas parentales, estilos parentales, padres,
madres, hijos adolescentes.
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Parental practices and role perception

in parents of teenagers

Abstract

This paper had three main purposes. In the first place, describe
the parental practices in terms of affect and control. In the
second place, analyze the self-definition of each parent as
father or mother and, in the third place, describe the con-
cepts given by parents to others parents of the same sex. An
open-ended questionnaire was applied to 64 mothers and
64 fathers of adolescents (n = 128). A content analysis was
applied to the data. Fathers and mothers reported a similar
educational style with dominance of the control function
for their sons and daughters. The effect of social desirability
in the answers is emphasized through the data analysis and
discussion. It is suggested to control this effect in order to
develop instruments for assessment of parental practices of
both parents and adolescents.

Key words: Parental practices, parental styles, fathers, mothers,
adolescent sons.

INTRODUCCION

Las pricticas parentales hacen referencia a las
conductas especificas que padres y madres rea-
lizan para conseguir sus objetivos de crianza re-
lacionados con el cuidado, proteccidn, la ense-
flanza y la expresién de amor hacia el hijo. El
estilo parental es la estrategia general que cada
padre emplea en la crianza de sus hijos en la



que varias pricticas parentales entran en juego
(Santrock, 2007). Se suelen distinguir cuatro
estilos de crianza con base en dos factores: afecto
y control. Estos cuatro estilos son los siguientes:
el democritico o autoritativo, con alto control
y alto afecto; el autoritario, con alto control y
bajo afecto; el permisivo, con bajo control y alto
afecto; y el negligente o pasivo, con bajo control
y bajo afecto (Maccoby, 1992, 2007; Musitu &
Garcia, 2001).

Desde el aspecto del desarrollo y la adaptacién
del menor, el estilo parental mds favorable es el
autoritativo. Este estilo se caracteriza por apoyo
emocional, comprension, didlogo abierto, cali-
dez, limites claros y fomento de la autonomia
de los padres hacia los hijos. Los nifios criados
con este estilo son mds cooperativos, auténo-
mos y maduros, y logran mayor éxito académico
y social que aquellos criados con los otros tres
estilos (Palacios & Andrade, 2008; Smetana, 1995;
Wigtield, Eccles, Schiefele, Roeser, & Davis-
Kean, 2006).

Giles-Sims y Lockhart (2005) sefialan que
las consecuencias de los estilos de crianza varian
seglin el contexto sociocultural en el que la fa-
milia se desenvuelve; aun dentro de la misma
cultura, el efecto varia en funcién del grupo ét-
nico. Asi, Steinberg, Lamborn, Dornbusch y
Darling (1992), en un estudio con adolescentes
estadounidenses, observan que el estilo autori-
tativo tiene un efecto mds positivo en los ado-
lescentes caucasianos que en los afroamericanos.
A su vez varian en funcién de la clase social con
un estilo mds autoritario en clases bajas (Moral
& Alvarez, 2008) y mds autoritativo y permisivo
en las medias y altas (Warash & Demasi, 2007).

Flores, Cortés y Géngora (2003) desarrol-
laron en México una escala de pricticas y esti-
los de crianza parentales para nifos y padres de
ambos sexos. Este instrumento se creé a partir
de un estudio cualitativo. Con base en sus resul-
tados se redactaron los items y se seleccionaron a
partir de la estructura factorial y la consistencia
interna. Este estudio se llev6 a cabo en estado de
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Yucatin. Como continuacién del estudio en el
contexto de una red de investigadores en distin-
tos estados de la reptblica, se pretende elaborar
un instrumento de medida que parta de una
fase cualitativa que explore las practicas de los
padres de adolescentes, su autodescripcién y la
descripcién de otros padres del mismo sexo, asi
como la percepcién de las pricticas parentales
por los hijos.

Existen otros trabajos sobre medicién de los
patrones y estilos parentales en México. Pala-
cios y Andrade publicaron en 2006 la Escala
de Estilos Parentales (EEP). Se compone de
107 items tipo Likert con cuatro opciones de
respuesta. Mide la percepcién de los adolescen-
tes respecto a las practicas parentales de apoyo,
autonomia, imposicién, reconocimiento, control,
supervisién, toma de decisiones y motivacién,
que permiten definir cuatro estilos parentales: au-
toritativo, democritico, negligente y permisivo.
Los valores de consistencia interna de las escalas
son altos, y varian de .75 a .97. Se componen de
dos formatos distintos, uno para evaluar al padre
y otro para evaluar a la madre.

Por otra parte, Romero, Frias, Osorio, Be-
tanzos y Olivas (2011) realizaron un estudio de
validacién de la Escala de Pricticas Parentales
de Robinson, Mandelco, Olsen y Hart (1995),
empleando anilisis factorial confirmatorio. A
su vez, la Escala de Estilos de Socializacién
Parental (ESPA-29; Musitu & Garcia, 2001),
creada en Espafia, ha sido utilizada en varios es-
tudios en México (Landero, Gonzilez, Estrada,
& Musitu, 2009). La escala ESPA-29 se com-
pone de siete factores de primer orden (didlogo,
displicencia, afecto, indiferencia, coercién fisica,
privacién y coercién verbal) y dos de segundo
orden (aceptacién/implicacién y coercién/im-
posicién); a partir de estos ultimos se clasifica
el estilo de socializacién de cada padre como
autoritativo, indulgente, autoritario y negligente.

Aunque ya existen instrumentos consistentes
y aplicados a la poblacién de adolescentes mexi-
canos, se desea generar un instrumento con un
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enfoque esencialmente empirico para evaluar
tanto la percepcién del hijo adolescente como la
de los padres, con datos actualizados proceden-
tes de diversos estados de la reptblica mexicana,
para asi aumentar su validez cultural. Se parte
de una fase cualitativa, en la que se inscribe el
presente trabajo, para posteriormente generar
un conjunto de items cuya seleccién final se re-
alizard con base en sus propiedades de estruc-
tura factorial, consistencia interna, estabilidad y
validez criterial.

Esta articulo tiene cuatro objetivos: 1) descri-
bir los patrones de crianza de los padres en sus
aspectos generales; 2) buscar posibles perfiles
diferenciales de patrones de crianza hacia los
véstagos; 3) describir la autoevaluacién de cada
progenitor como padres y la evaluacién de los
demds padres del mismo sexo, observando el bal-
ance de las evaluaciones en atributos positivos y
negativos, con una expectativa de sesgo egotista
o a favor del yo en la autoevaluacién y negativo
proyectivo en la evaluacion de los demds (Paul-
hus, 2002); y 4) indagar posibles perfiles dife-

renciales en las evaluaciones entre progenitores.

METODO

Se trata de un estudio descriptivo-correlacional
con un enfoque mixto (cualitativo-cuantitativo)
y que estaria ubicado en la fase previa a la for-
mulacién de los items del nuevo instrumento
de patrones y estilos de crianza en adolescentes.

Participantes
La muestra quedé integrada por 128 partici-
pantes voluntarios independientes, 64 mujeres
y 64 hombres. La aplicacién de la entrevista fue
individual. Se requirié tener al menos un hijo de
11 a 18 afios de edad (adolescente) y residir en
Monterrey o su zona metropolitana (poblacién
urbana). Los participantes fueron seleccionados
de forma aleatoria en visita domiciliaria, uno
por casa.

La media de edad de los participantes fue de
43.10 afios, con una desviacién estindar de 8.18,
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un minimo de 26 y un maximo de 60, sin dife-
rencia entre padres y madres (£(126) = 0.27, p
=.79). E1 34 % (n = 43) reporté tener estudios
terminados de media superior, 26 % ( =33) de
secundaria, 23 % (z = 30) de primariay 16 % (»
=20) superiores. La media y mediana correspon-
dieron a secundaria terminada. El promedio de
escolaridad (variable ordinal con rango de 0 a 5)
fue significativamente mayor en hombres que en
mujeres (U= 979.5,Z=-2.89,p < .01). E185 %
indic6 estar casado, 11 % divorciado o separado y
4 9% vivir en unién libre, con una distribucién de
estado civil equivalente entre ambos sexos (X2 [2,
N=128] = 4.24, p = 12). El nimero de hijos varié
de 1 a5 con una media de 2.55 y una desviacién
estindar de 0.74. El promedio de edad de los
hijos fue de 15.22, con una desviacién estindar
de 6.12, sin diferencia significativa entre ambos
sexos (£[312] = 0.47, p = .68), siendo, ademds,
la frecuencia de hijos e hijas estadisticamente
equivalente (prueba binomial: p = .49).

Instrumento

Se administré en forma de entrevista un cues-
tionario de preguntas abiertas dirigido a explo-
rar las pautas de crianza y el rol de cuidadores
en padres e hijos de ambos sexos. Se disefiaron
dos formatos: uno para padres, con conformado
por ocho preguntas, y otro para hijos, con diez
preguntas. En este articulo se analizan las ocho
preguntas destinados a padres y madres: 1) ¢qué
hace Ud. para educar a su hijo?, 2) squé hace Ud.
para educar a su hija?, 3) syo como papd/mama
soy?, 4) ¢los/las otros/otras papas/mamds son?,
5) ¢qué hace para demostrarle afecto a su hijo?,
6) ¢qué hace para demostrarle afecto a su hija?,
7) ¢qué hace cuando su hijo lo/la desobedece?,
y 8) ¢qué hace cuando su hija lo/la desobedece?
Estas preguntas fueron generadas para la fase
cualitativa del desarrollo de una escala de pa-
trones y estilos de crianza hacia adolescentes, en
la mesa de social de la V Catedra Julieta Puli-
do Heres, celebrada en 2011y auspiciada por el
Consorcio de Universidades de México.



Procedimiento

Se tomaron en cuenta las recomendaciones he-
chas por la Asociacién Americana de Psicologia
(2002) sobre los aspectos éticos para la investi-
gacién con seres humanos, y las de la Sociedad
Mexicana de Psicologia (2007). En virtud de
ello, se dio a los participantes la informacién re-
ferente a los propésitos del estudio, se garantizé
la confidencialidad de la informacién aportada y
se solicité su consentimiento firmado de forma
previa a la entrevista en el hogar de la persona.
Las entrevistas duraron aproximadamente 20
minutos, siendo anotadas por el entrevistador.
Estas fueron aplicadas por estudiantes de licen-
ciatura entrenados en una materia de técnicas
de investigacion cualitativa.

Se aplicé un anilisis de contenido. El uni-
verso objeto del andlisis estuvo conformado por
las respuestas emitidas por los participantes a
cada pregunta abierta; la unidad de andlisis fue
la totalidad de temas presentes en cada respues-
ta (item). Los tipos de categoria y subcategoria
empleados fueron temas (tema tratado, 1 o mds
por respuesta). Tras generarse las categorias y
subcategorias, el primer autor volvié a codifi-
car las respuestas para estimar su confiabilidad
interjuez, empleando el coeficiente phi () para
cada categoria o subcategoria (presente/ausente)
desde las codificaciones de los dos evaluadores
(autor y un becario de investigacion). El enfoque
de elaboracién fue esencialmente empirico, in-
tentando reducir el campo semdntico con un nd-
mero minimo de subcategorias con propiedades
de exhaustividad (toda respuesta es clasificada en
una categoria) y exclusividad (solo en una). No
obstante, se consideraron las dos dimensiones
basicas (control y afecto) que permiten distinguir
los cuatro estilos de crianza: autoritario, autori-
tativo, permisivo y negligente (Maccoby, 2007);
asimismo la valencia de los atributos personales
(positiva/negativa/compleja) en relacién con la
facilitacién de la convivencia y el autoconcep-
to (Gabriel, Carvallo, Dean, Tippin, & Renaud,
2005; McConnell, 2011). Para las preguntas 6 y
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8, se generaron dos escalas ordinales (intimidad
y agresividad) a partir de los promedios de orden
que cinco jueces asignaron a cada categoria.
Para el anilisis descriptivo, se calcularon las
frecuencias y los porcentajes de las categorias y
subcategorias por participante/pregunta (total
respuestas por participante). Las comparaciones
entre padre y madre (muestras independientes)
se hicieron por la prueba chi-cuadrado (variables
cualitativas) y la U de Mann-Whitney (varia-
bles ordinales), mientras que entre hijos e hijas
(muestras emparejadas) se emple6 la prueba de
la homogeneidad marginal (variables cualitati-
vas) y la de Wilcoxon (variables ordinales). Estos
contrastes se aplicaron a las dos o tres primeras
respuestas a las preguntas (de 1 a 5 por partici-
pante). Cuando se violaban los supuestos de la
prueba chi-cuadrado (méximo 20% de la fre-
cuencia esperada menor al 20 % y ninguna me-
nor a 1), se opt6 por la probabilidad exacta. Para
el rechazo de la hipétesis nula se requirié una p
<.05. Los célculos se realizaron con el SPSS16.

RESULTADOS

Patrones de crianza y diferencias hacia los
hijos e hijas

;/Qué hace Ud. para educar a su hijo e hija?

Se generaron tres categorias de estilo de crianza
para la codificacién de las respuestas a las pre-
guntas «;qué hace Ud. para educar a su hijo?» y
«;qué hace Ud. para educar a su hija?». Dos son
comunes a hijos e hijas: afecto/relacion (patrones
relacionados con fomentar la interaccién positi-
va, proporcionar apoyo, dar proteccién y mostrar
amor) y control/disciplina (patrones relacionados
con el logro de disciplina, inculcar y dar ejemplo
de valores y principios). La tercera categoria fue
exclusiva para hijas: igual que a mi hijo, que re-
fleja un estilo de crianza que busca la equidad de
género. Para definir las dos primeras categorias
se consideraron las dos dimensiones bésicas que
permiten distinguir los cuatro estilos de crianza:
autoritario, autoritativo, permisivo y negligente

(Maccoby, 2007).
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Tabla 1. Frecuencia de las subcategorias de respuesta a la pregunta hecha a los padres ;qué hace Ud. para
educar a su hijo y su hija?

Subcategori Categori Hijo
ubcategoria ategoria Orden* f (%) Orden*
Ensenar valores morales. C 1 48 (25.53) 1 40 (18.60)
Ayudar a estudiar, instruir. C 2 30 (15.96) 4 18 (8.37)
Dar consejos y orientacion. C 3 20 (10.64) 6 17 (7.91)
Atender, cuidar. A 4 16 (8.51) 3 19 (8.84)
Diferenciar el bien del mal. C 5 16 (8.51) 5 18 (8.37)
Platicar de sus cosas. A 6 16 (8.51) 2 20 (9.30)
Llamar la atencion, regafar. C 7 9 (4.79) 11 11 (5.12)
Ensefar coraje, a superarse. C 8 6 (3.19) 14 4 (1.86)
Dar afecto y comprension. A 9 6 (3.19) 9 1 (5.12)
Estar al pendiente. C 10 5 (2.66) 10 11 (5.12)
Ensefar a obedecer. C 1 5 (2.66) 15 1 (0.46)
Darle responsabilidades. C 12 4 (2.13) 16 1 (0.46)
Ensefiar modales. C 13 4 (2.13) 12 9 (4.19)
Ensefar a darse a respetar. C 14 3 1.59 7 16 (7.44)
Igual que a mi hijo. E 15 0 (0) 8 14 (6.51)
Respetarla A 16 0 (0) 13 5 (2.33)
Total de respuestas. 188 (100) 215 (100)

* Orden: Por la frecuencia. Categoria: A = Afecto, C = Control y E = Equidad de género

Ademis, se definieron quince subcategorias,
cuatro fueron para afecto/relacién: atender, cui-
dar, ayudar y apoyar (confiabilidad: ¢ = .78), dar
afecto y mostrar comprensién (¢ = .89), platicar/
hablar de las cosas de la vida y la sexualidad (¢
=.91) y respetar (fisica o sexualmente) al menor (¢
=.77). Once fueron para control/disciplina: ayudar,
alentar y apoyar especificamente en los estudios e
instruir (¢ = .79), dar consejos y orientacién sobre
lavida yla sexualidad (¢ = .81),darle responsabili-
dades de adulto (¢ = .88), ensefiar a diferenciar el
bien del mal sin ninguna referencia a valores (¢ =
.71), ensefiar a darse a respetar, a valorase (¢ = .89),
ensefiar coraje, a superarse, esforzarse, salir adelante
(@ = .90), ensefiar modales (¢ = .78), ensefiar a
obedecer (¢ = .90), ensefiar valores y dar ejem-
plo con referencia concreta a la responsabilidad,
honestidad, bondad o veracidad (¢ = .86), estar al
pendiente de lo que hace para evitar males mayores
(¢ = .80) y llamarle la atencién, reganar, ser firme,
ser paciente (¢ = .84). La media de la confiabilidad
de las catorce subcategorias fue de .83, variando de
.71 2 .91. La media de la confiabilidad de las tres
categorias fue .86, variando de .83 a .92.
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Para hijos varones, 80 % (150 de 188) de las
respuestas de los padres y de las madres correspon-
di6 a la categoria «control/disciplina», mientras
que 20 % (38 de 188), a la categoria «afecto/
relacién». Asi, dominaron los patrones de con-
trol/disciplina (prueba binomial: p < .01). Para
hijas, 70 % (150 de 215) de las respuestas de
los padres y madres correspondié a la catego-
ria «control/disciplina», 24 % (51 de 215) a la
categoria «afecto relacién» y 6 % (14 de 215)
al sefialamiento de «igual a que mi hijo». Tam-
bién los patrones de control/disciplina fueron
dominantes (y2 [2, N = 215] = 32.67, p < .01).
Los catorce casos de respuestas «igual que a mi
hijo» correspondieron a 12 control/disciplina y
2 afecto/relacién.

Excluida la tercera categoria, «igual que a mi
hijo», al contrastar con la prueba de McNemar
(comparacién intraparticipante: padres) la dife-
rencia de distribucién de las categorias de la pri-
mera respuesta dada, esta fue estadisticamente
significativa (p = .04) para los 74 casos empare-
jados de hijos e hijas. También las distribuciones
fueron equivalentes para la segunda asociacién
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Tabla 2. Frecuencia de las categorias de respuestas de la pregunta hecha a los padres jqué hace para

demostrarle afecto a su hijo y a su hija?

Qué hace para demostrarle afecto

Orden* f

Hijos LEY
Orden* f

(%) (%)

Ser carifoso/a, abrazar, besar. 1 55 (29.41) 1 66 (33.50)
Atender, cuidar, ayudar, apoyar. 2 27 (14.44) 3 24 (12.18)
Platicar, escuchar, comprender. 3 27 (14.44) 2 25 (12.69)
Jugando juntos, paséndolo bien. 4 19 (10.16) 5 14 (7.11)
Dar consejos, inculcar valores. 5 15 (8.02) 6 13 (6.60)
Compartiendo actividades cotidianas. 6 7 (3.74) 10 6 (3.05)
Consintiendo 7 8 (4.28) 4 19 (9.65)
Estar al pendiente. 8 8 (4.28) 7 8 (4.06)
Mandarlo a la escuela. 9 3 (1.60) 14 1 (0.51)
Premiar, felicitar, hacer regalos. 10 6 (3.21) 11 2 (1.01)
Respetando o reconociendo su persona. 11 6 (3.21) 8 8 (4.06)
Tratando de ser su amigo/a. 12 4 (2.15) 9 7 (3.56)
Ser buen padre/buena madre. 13 1 (0.53) 12 2 (1.01)
Ser estricto/a, dar ejemplo. 14 1 (0.53) 13 2 (1.01)
Total de respuestas. 187 (100) 197 (100)

* Orden: Por la frecuencia

(p = .51) en 41 casos emparejados, y la tercera
en 10 casos emparejados (p = 1).

Las frecuencias de las categorias de respues-
tas fueron estadisticamente equivalentes entre
padres y madres (dos grupos independientes)
en su primera respuesta dada en relacién con
el hijo (2 [1, N = 108] = 0.01, p = .92; con la
correccién de Yates: x2 [1, N = 108] < 0.21,p =
1). También lo fue en la segunda (¥2 [1, V= 62]
=0.02, p = .90; con la correccién de Yates: x2 [1,
N=62] <0.01,p=1).Y en la tercera tuvo un
comportamiento similar (y2 [1, V= 18] = 0.42,
p=.52; conla correccién de Yates: 2 [1, N=18]
< 0.01, p = 1). Asi mismo, las frecuencias de las
categorias de respuestas fueron estadisticamente
equivalentes entre padres y madres en su primera
respuesta dada en relacién con la hija (x2 [1, N
=94] =0.08,p =.77; con la correccién de Yates:
X2 [1,N=94] < 0.01, p = .94). También lo fue
enlasegunda (2 [1,N=70]=0.01,p=.93; con
la correccién de Yates: x2 [1, N = 70] < 0.01, p
=1). Lo mismo ocurrié en la tercera (y2 [1, NV =
29] = 0.24, p = .62; con la correccién de Yates:
X2 [1,N=29]<0.01,p =.94).

Pasando a las quince subcategorias, incluyen-
do la categoria «igual que a mi hijo», las seis

subcategorias mds frecuentes para ambos sexos
fueron las siguientes: 1) ensefiar valores y dar
ejemplo moral; 2) ayudar, alentar, apoyar a es-
tudiar e instruir; 3) dar consejos y orientacién
sobre la vida y la sexualidad; 4) atender, cuidar,
ayudar, apoyar en general; 5) ensefiar a diferen-
ciar el bien del mal; y 6) platicar de sus cosas.
En hombres, acumularon 78 % de la varianza, y
en mujeres, 61 %. La subcategoria «respetarla»
solo se utiliz6 en las hijas, y también solo con
ellas se mencioné que «son educadas igual que
los hijos» (Tabla 1).

Eliminando las dos categorias exclusivas pa-
ra mujeres, con la prueba de la homogeneidad
marginal se contrataron las distribuciones de
las catorce categorias restantes en la respuesta
dada en primer lugar al hablar de hijos e hijas
(comparacién intraparticipante: padres). La dis-
tribucién fue estadisticamente equivalente (MH
=317, X de MH =289.5,DE =23.07,p = .23).
Lo mismo ocurri6 en las respuestas dadas en
segundo (MH =150, X de MH = 145, DE =
16.72, p = .76) y tercer orden (MH = 54, X de
MH=46.5,DE =1, p=.31).

El contraste entre padres y madres se realizé
por la prueba chi-cuadrado (dos grupos inde-
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Tabla 3. Frecuencia de las categorias de respuestas de la pregunta hecha a los padres ;qué hace cuando

desobedece su hijo y su hija?

Qué hace cuando desobedece

Hijo

Hija

Orden*

f (%) Orden* f (%)

Platicar, razonar, hacer ver las cosas. 1 58 (31.35) 1 67 (36.61)
Castigo no fisico. 2 43 (23.24) 3 43 (23.50)
Llamarle la atencién, reprender. 3 39 (21.08) 2 47 (25.68)
Irritarse, molestarse. 4 21 (11.35) 4 10 (5.46)
Pegar, castigo fisico. 5 7 (3.78) 9 1 (0.55)
Gritar, perder los nervios. 6 4 (2.16) 10 1 (0.55)
Aleccionar, dar una charla moral. 7 3 (1.63) 11 1 (0.55)
Llorar, ponerse triste. 8 3 (1.63) 6 2 (1.09)
Dejarle de hablar. 9 2 (1.08) 13 0 (0)
Mantener la calma, ser comprensivo/a. 10 2 (1.08) 12 1 (0.55)
Ser riguroso/a, estricto/a, firme, no ceder. 11 2 (1.08) 5 6 (3.28)
Dejarlo pasar, ser indulgente. 12 1 (0.54) 7 2 (1.09)
Pedir al conyuge que castigue o reprenda. 13 0 (0) 8 2 (1.09)
Total 185 (100) 183 (100)

pendientes). Ya que en ningin caso se cumplie-
ron los supuestos (como maximo 20 % frecuen-
cias esperadas menores a 5 y ninguna menora 1),
se opté6 por la probabilidad exacta. Solo se hallé
diferencia significativa en la primera opcién de
respuesta en relacion con el hijo (¥2 [13, NV =
107] =20.25,p < .05). Los padres sefialaron que
alientan, apoyan o financian los estudios, y que
regafian o llaman mids la atencién; las madres,
que ensefan valores y ejemplo moral.

;Qué hace para demostrarle afecto
asu hijoy asu hija?
Se generaron catorce categorias para codificar
las respuestas a las preguntas «;qué hace para
demostrarle afecto a su hijo?» y «;qué hace para
demostrarle afecto a su hija?». La confiabilidad
interjuez varié de .67 (respetando o reconocien-
do su persona) a .90 (ser carifioso/a, abrazar,
besar, decir te quiero), con un promedio de .79.
Las seis primeras categorias de respuestas para
hijos e hijas mds frecuentes fueron las siguien-
tes: 1) ser carifioso/a, 2) abrazar, besar, decir te
quiero; 3) atender, cuidar, ayudar, apoyar; 4) pla-
ticar, escuchar, comprender; 5) jugando juntos,
pasandolo bien; 6) dar consejos, inculcar valores
y compartiendo actividades cotidianas. En hom-
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bres, acumularon el 80 % de la distribucién,y en
mujeres, 72 % (Tabla 2).

A un grupo de cinco expertos se les dieron
las catorce categorias y se les solicit6 ordenarlas
de menor a mayor intimidad. Se definié intimi-
dad como el grado de implicacién con la esfera
personal mas privada de afecto y contacto. Con
base en los promedios, se generé la siguiente
escala ordinal: 1 = mandarlo a la escuela; 2 =
ser estricto, dar ejemplo e inculcar responsabili-
dad; 3 = ser buen padre (responsable); 4 = estar
al pendiente de lo que hace; 5 = premiando o
felicitando por logros; 6 = respetando o reco-
nociendo su persona; 7 = dar consejos, apoyar,
ayudar; 8 = consintiendo, haciendo regalos; 9 =
compartiendo actividades cotidianas; 10 = ju-
gando juntos, pasindolo bien; 11 = atendien-
do sus necesidades, cuidindolo/la;-12 = plati-
car, escuchar, comprender; 13 = tratar de ser su
amigo/a; y 14 = ser carifioso, abrazar, besar y
decirle te quiero.

Los contrastes de promedios se hicieron con
base en la anterior escala ordinal. En la prueba
de Wilcoxon (comparacién intraparticipante:
padres), no hubo diferencia en la intimidad del
afecto dado a varones e hijas, ya fuera en la pri-
mera (Z,, = -0.62, p = .54),segunda (£, = -1.07,
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Tabla 4. Distribucién de grado de agresividad de la primera respuesta entre padres y madres a la pregunta
{qué hace cuando su hijo le desobedece?

Sexo del progenitor

Grado de agresividad Papa Mama
(%) (%)
1 (Sumision/pasividad) 1 (1.9) 3 (5.5) 4 (3.7)
2 (Asertividad) 26 (49.1) 14 (25.5) 40 (37)
3 (Agresion) 26 (49.1) 38 (69.1) 64 (59.3)
Total 53 (100) 55 (100) 108 (100)

2 =.29) o tercera respuesta (Z,, = 0.45, p = .65).
En la prueba U de Mann-Whitney (grupos in-
dependientes) tampoco se hall6 diferencia en la
intimidad del afecto dado por madres y padres.

;/Qué hace cuando desobedece?

Se generaron doce categorias de respuesta para
las dos preguntas siguientes: «;qué hace cuando
desobedece su hijo?» y «;qué hace cuando des-
obedece su hija?». La confiabilidad vari6 de .76
(aleccionar, dar una charla moral) a .93 (castigo
fisico), con un promedio de .82. Debe sefialarse
que la categoria «pedir al cényuge que castigue
o reprenda» solo se empleé en hijos, mientras
que la categoria «dejarle de hablar» fue usada
solo en hijas.

Las cuatro categorias de respuestas mds fre-
cuentes coincidieron para hijos e hijas: 1) pla-
ticar, razonar, hacer ver las cosas; 2) castigo no
fisico; 3) llamarle la atencién, reprender, hablar
seriamente; y 4) irritarse, molestarse. En hom-
bres, acumularon el 87 % de las respuestas, y en
mujeres, el 91 %. Las restantes categorias fueron
usadas con baja frecuencia (Tabla 3).

A un grupo de cinco expertos se les dieron las
doce categorias (once comunes a ambos sexos
y una especifica para hijo o hija). Se les solicité
ordenarlas en tres niveles de agresién/dominan-
cia: 1 = sumisién/pasividad (se cede ante la otra
persona), 2 = asertividad (se negocia y respeta la
posicién de la otra persona) y 3 = agresién (uno
se impone sobre la otra persona sin considerar
o respetar su posicién). Con base el porcentaje
mis alto en el que fue clasificada cada categoria,

se asigno el valor. Como respuestas de sumisién
tueron consideradas las siguientes: llorar; dejarlo
pasar, ser indulgente; pedir al otro cényuge que
castigue o reprenda; y mantener la calma, ser
comprensivo. Como respuestas asertivas se con-
sideraron aleccionar, dar una charla moral; pla-
ticar, razonar, hacer ver las cosas; y ser riguroso,
estricto, firme, no ceder. Como respuestas agre-
sivas se consideraron dejarles de hablar; llamar
la atencidn, reprender, hablar seriamente; castigo
no fisico; irritarse, molestarse; gritar, perder los
nervios; y pegar.

No hubo diferencia en el nivel de agresividad
con que los padres (comparaciones intrapartici-
pantes) responden a hijos e hijas, ya sea que el
contraste se hiciera con la prueba de la homoge-
neidad marginal (variable de comparacién cuali-
tativa) o de Wilcoxon (variable de comparacién
ordinal) tanto en la primera como en la segunda
respuesta. Tampoco la comparacién realizada
por medio de la prueba U de Mann-Whitney
entre padres y madres (grupos independientes)
arroj6 diferencias significativas, ya sea hacia el
hijo o la hija en la primera o segunda respuestas.
En la prueba chi-cuadrado las madres si fueron
mids agresivas que los padres en su primera res-

puesta (y2 [2,N=108] = 6.81, p = .03) (Tabla 4).

Descripcion de los progenitores y perfiles
diferenciales entre padres y madres
Describase como padre o madre

Se generaron quince subcategorias para codifi-
car las respuestas a la pregunta «describase como
p adre o madre». La confiabilidad de estas quince
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Tabla 5. Distribucion de los atributos personales en las cinco primeras asociaciones en padres y madres.
Progenitor

Atributo Valencia Padre

(%)

Responsable + 26 (20.8) 26 (19.9) 52 (20.3)
Exigente + 14 (11.2) 18 (13.8) 32 (12.5)
Comprensivo/a + 13 (10.4) 18 (13.8) 31 (12.1)
Consentidor/a + 15 (12) 15 (11.4) 30 (11.7)
Carinoso/a + 10 (8) 18 (13.8) 28 (10.9)
Bueno/a + 9 (7.2) 7 (5.3) 16 (6.2)
Etico/a + 8 (6.4) 5 (3.8) 13 (5.1)
Divertido/a + 10 (8) 2 (1.5) 12 4.7)
Familiar + 10 (8) 0 (0) 10 (3.9)
Irritable - 3 (2.4) 5 (3.8) 8 (3.1)
Preocupén/ona - 0 (0) 7 (5.3) 7 (2.7)
Comunicativo + 3 (2.4) 3 (2.3) 6 (2.3)
Protector/a + 2 (1.6) 3 (2.3) 5 (1.9)
Roles familia + 2 (1.6) 2 (1.5) 4 (1.6)
Amigo + 0 (0) 2 (1.5) 2 (0.8)
Total 125 (100) 131 (100) 256 (100)

Valencia: + positiva, - negativa y + compleja.

subcategorias de atributos personales vari6 de .74
(roles de familia) a .92 (amigo/a), con un pro-
medio de .81. Estas subcategorias de atributos
personales fueron agrupadas en tres categorias
de valencia que presentaron confiabilidad alta:
Positiva (+) (¢ = .91): amigo/a; bueno, bonda-
doso, paciente, tolerante; carifioso/a, afectuoso/a;
comprensivo/a, empiético/a; consentidor/a; diver-
tido/a, juguet6n, bromista; ético/a, ejemplo moral,
modelo a seguir; familiar, apegado a la fami-
lia; roles de familia (proveedor, sostén, familiar,
cuidadora); trabajador/a, serio/a, responsable;
comunicativo, abierto; y protector/a. Negativa
(-) (¢ = .82): irritable enojon, agresivo; y preocu-
p6n/ona, nervioso/a, ansioso/a. Compleja (+) (¢
= .80): exigente, estricto/a, firme, autoritario/a.

La valencia del atributo personal se establecié
desde un criterio de ser una caracteristica que
1) facilita la convivencia y estd integrada por el
propio padre o la propia madre como positiva
(+), 2) dificulta la convivencia y estd integrada
como negativa (-) o 3) unas veces la facilita y
otras las dificulta, estando integrada como un
atributo complejo o no claramente positivo ().
Para tal fin se consideraron las teorias socio-
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constructivistas de Gabriel et al. (2005) y Mc-
Connell (2011).

En el conjunto, la subcategoria «familiar o
apegado a la familia» solo fue empleada por los
padres, y las categorias «preocupona » y «amiga»
solo las mencionaron las madres. Ambos padres
coincidieron en los seis primeros atributos per-
sonales usados mds frecuentes: 1) responsable,
2) exigente, 3) comprensivo/a, 4) consentidor/a,
5) carifioso/a y 6) bueno/a. En los hombres, acu-
mularon el 70 % de las respuestas, y en muje-
res, el 78 %. Al comparar la distribucién de las
cualidades (dos grupos independientes: padres
y madres), se hallé diferencia significativa en la
primera asociada (¥2 [13, V = 128] = 26.49, p
[exacta] < .01). Los padres se definieron mds
como éticos, divertidos y familiares en compa-
racién con las madres; por su parte, las madres
se definieron mds como empdticas, carifiosas,
exigentes y preocuponas en comparacién con
los padres (Tabla 5).

De forma clara, los atributos personales posi-
tivos prevalecieron sobre los negativos y neutros,
con perfil diferencial en padres y madres (dos
grupos independientes) para la primera asocia-
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Tabla 6. Distribucién de los atributos personales de los otros padres del mismo sexo en las cuatro primeras

asociaciones en padres y madres.

Atributos Valencia Padre

Progenitores

Madre

(%) (%)

Diferentes tipos + 14 (18) 7 (8.5) 21 (13.1)
Estrictos/as + 7 9) 13 (15.8) 20 (12.5)
Irresponsables - 10 (12.8) 9 (11) 19 (11.9)
Responsables + 6 (7.7) 10 (12.2) 16 (10)
9 6 15

No sé; buenos y malos. i (11.5) (7.3) (9.4)
Carifosos/as + 5 (6.4) 6 (7.3) 11 (6.9)
Buenos/as + 6 (7.7) 5 (6.1) 11 (6.9)
Igual que yo + 3 (3.8) 7 (8.5) 10 (6.2)
Irritables - 7 9) 3 (3.7) 10 (6.2)
Frios/as - 6 (7.7) 2 (2.4) 8 (5)

Permisivos/as - 2 (2.6) 6 (7.3) 8 (5)

Temerosos/as - 0 (0) 5 (6.1) 5 3.1
Controladores/as - 1 (1.2) 3 (3.8 4 (2.5)
Mejores que yo + 2 (2.6) 0 (0) 2 (1.3)
Total 78 (100) 82 (100) 160 (100)

Valencia: + positiva, - negativa, + complejay ;? neutra.

cién (x2 [2, N=128] = 8.61, p < .01), pero equi-
valente para la segunda (x2 [2, N=83] =2.71,p
=.31) yla tercera (2 [2, N=36] = 1.46, p = .48).
Los padres asociaron mds cualidades complejas
(8 %, es decir, 5 de 64) en comparacién con las
madres (0%); las madres se reportaron mds ne-
gativas (12 %, es decir, 8 de 64) que los padres
(3 %, es decir, 2 de 64) en la primera asociacion.

;Cémo son los otros padres (del mismo sexo)?

Se generaron catorce subcategorias de atributos
personales, para codificar las respuestas a la pre-
gunta «describa cémo son los otros padres». La
confiabilidad de las subcategorias de atributos
personales varié de .76 (buenos) a 1 (no sé),
con un promedio de .83. Estas subcategorias de
atributos fueron agrupadas en cuatro categorias
de valencia que presentaron confiabilidad alta:
Positivas (+) (¢ = .88): buenos/as, pacientes, to-
lerantes; carifiosos/as, afectuosos; igual que yo
(buenos o responsables); responsables, traba-
jadores; mejores que yo (mds afectuosos). Ne-
gativas (-) (¢ = .81): controladores/as, celosos;
frios/as, distantes, desapegados; irresponsables,

negligentes, incluye borrachos; irritables, agre-
sivos, violentos; permisivos/as, “pasalones”; te-
merosos/as, nerviosos/as, ansiosos/as. Complejas
(£) (¢ =.90): estrictos/as, firmes, autoritarios/as.
Neutras (:?) (¢ = 1): no sé, de todo tipo, unos
buenos y otros malos. La valencia del atributo
se estableci6é desde un criterio de ser una carac-
teristica personal que 1) facilita la convivencia
y es percibida como positiva (+); 2) dificulta la
convivencia y es percibida como negativa (-);
unas veces la facilita y otras las dificulta, sien-
do percibida como compleja o no claramente
positiva (+); o 4) que no permite concretar una
valencia (3?).

La subcategoria «temerosas» solo fue emplea-
da por las mujeres, mientras que la categoria
«mejores que yo» solo fue utilizada por los hom-
bres. No obstante, las distribuciones de atribu-
tos personales senialados en los otros padres del
mismo sexo fueron equivalentes en hombres y
mujeres (grupos independientes), ya sea en la
primera asociacién (y2 [13, V= 128] = 15.12,p
=.30) o en lasegunda (2 [7, N=29] = 10.13, p

= .21). Las siete primeras subcategorias de res-
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Tabla 7. Distribucién de la valencia de los atributos del otro padre (del mismo sexo)

Valencia Primera Segunda

delos Papa Mama Papa Mama
atributos  f (%) (%) (%) (%)
Negativa |20 | (31.2) |22 | (344) |6 |((462) |6 | (375 |26 |((333) |28 | (341) |54 (33.8)
Compleja | 19 | (29.7) 17 | (266) |2 | (154) |3 | (1250 |21 | 269 |20 | (244) | 41 (25.6)
Neutra 9 (14.1) 6 (9.4) 0 (0) 0 (0) 9 (11.6) 6 (7.3) 15 (9.4)
Positiva 16 | (25) 19 | (2970 |6 | (385 |9 | (50 22 | (282) |28 | (341) |50 (31.2)
Total 64 | (100) 64 | (100) 14 | (100) 18 | (100) 78 | (100) 82 | (100) 160 | (100)

puesta mds frecuentes fueron las siguientes: 1)
diferentes tipos, 2) estrictos/as, 3) irresponsables,
4) responsables, 5) no sé, 6) carifiosos/as y 7)
buenos/as. Estas acumularon el 73 % de las res-
puestas en padres y el 68 % en mujeres (Tabla 6).

Se observé un equilibrio de cualidades positi-
vas y negativas en los otros. 34 % de los atributos
fueron negativos, 31 % positivos, 26 % complejos
y 9 % neutros. Las distribuciones de las catego-
rias fueron equivalentes estadisticamente entre
padres y madres (grupos independientes), ya sea
en la primera asociacién (x2 [3, N =128] = 1.06,
# = .80) como en la segunda (y2 [2, NV = 29] =
0.39, p = .88) (Tabla 7).

DISCUSION

Padres y madres reportaron un estilo de edu-
cacion semejante en sus aspectos mds genera-
les para hijos e hijas, con un claro dominio del
factor «control/disciplina», especialmente en el
aspecto de la transmisién de valores, aunque las
hijas tienden a recibir mas afecto. Precisamente,
se verbalizan y se requieren mds subcategorias
para «control/disciplina» que para «afecto/rela-
cién». Alvarez y Moral (2006) observaron, en
familias regiomontanas, aspectos de rigidez en la
disciplina y el aseo, especialmente en aquellas de
clase social baja. Estos autores, junto con Diaz-
Guerrero (2003), sefialan que esta rigidez forma
parte de una cultura autoritaria con ideologia
catélica conservadora que sigue dominando en
Meéxico. Incluso este autoritarismo se destaca
frente al derivado de la ideologia evangelista, al
comparar a inmigrantes mexicanos con la po-
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blacién caucisica estadounidense (Plunkett &
Bamaca-Gémez, 2003).

Es curioso que se mencione que las hijas son
educadas igual que los varones, pero no a la in-
versa. Se interpreta que se debe a tres razones
que interactian. La primera razén seria un sig-
nificado subyacente de equidad de género con
la equiparacién de la mujer al hombre. Asi, la
respuesta podria reflejar un cambio en los pa-
trones de crianza hacia los hijos, pasindose de
una diferencia relacionada con una transmisién
tradicional de roles sexuales a una equiparacién
u homogeneizacién de ambos roles, en la que
los dos sexos tienen tanto que realizarse labo-
ralmente y aportar al sostén familiar como im-
plicarse en la crianza y educacién de los hijos;
por lo tanto, en la transmisién de valores se estd
hablando de funciones y derechos iguales para
hombres y mujeres. Esta interpretacién quedé
claramente explicita en la entrevista con un pa-
dre, y en los demds casos se conjetura que es el
significado implicito. La segunda razén podria
ser el orden de las preguntas, que no fue con-
trolado por aleatorizacién o equiponderacién.
Siempre precedia la pregunta en relacién con el
varén y, seguida, la relacionada con la hija. Por
lo tanto, el decir «igual que a mi hijo» seria un
recurso expresivo para ahorrar explicaciones, el
cual también hubiera aparecido si el orden fuese
inverso, pero en este caso con los varones. Una
tercera razén, podria ser consecuencia tanto del
orden de la secuencia como del reflejo de un
cambio en los patrones y valores de la transmi-
sién del rol de género, como evidencia la gran



semejanza de las asociaciones para ambos sexos
y por ambos padres; de ahi que muy probable-
mente si hubiera aparecido a la inversa con varo-
nes, pues los patrones parentales coinciden. Por
ende, la subcategoria equidad de género estaba
implicita en la respuesta «igual que a mi hijo»,
y con la técnica de anilisis de discurso proba-
blemente se revelase. Debe mencionarse que se
pensé en definir la categoria «simetria» con dos
subcategorias: «igual que a mi hijo» y «les trato
de forma muy diferente». Debido a que esta ulti-
ma subcategoria solo se mencioné una vez, pero
matizada con aspectos de igualdad de género
explicitados, finalmente se desestimo.

Se observa un equilibrio de cualidades po-
sitivas y negativas en la evaluacién de los otros
padres en comparacién con el claro dominio de
cualidades positivas en uno mismo, en el que se
destacan la responsabilidad y el cardcter bonda-
doso. Esto parece reflejar el fendmeno cognitivo
que se ha denominado sesgo egotista, por medio
de cual la persona obvia u olvida defectos que
tiene y errores cometidos, y se atribuye cualida-
des de las que carece y aciertos que no ha tenido
para inflar su yo ante si mismo (autoengafio) y
ante los demds (manejo de la impresién) (Paul-
hus, 2002). Lo positivo o negativo de los atribu-
tos personales se definié desde la facilitacién de
la convivencia y la integracién en el autoconcep-
to como algo positivo, negativo o ambivalente,
al considerar las teorias socioconstructivistas de
Gabriel y colaboradores (2005) y McConnell
(2011), que dan un peso esencial al efecto que
tenemos en las personas con las que convivimos
y el reflejo que estas nos dan.

Se intentd definir una subcategoria en la eva-
luacién de los demas padres, denominada «cua-
lidad negativa proyectiva», la cual entraba en la
categoria «valencia negativa». Esta se definié
como la asociaciéon de una cualidad en los otros
padres del mismo sexo, opuesta a la que se le
atribuye uno a si mismo, que es positiva y se
emplea en términos absolutos en ambos casos.
Un ejemplo con un padre de la muestra estu-
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diada, es el siguiente: «soy muy tranquilo y ab-
solutamente responsable (...) los demads padres
son violentos, irresponsables y borrachos». Un
ejemplo de una madre seria «soy una madre es-
tricta, pero realmente cdlida (...) las demas ma-
dres son descuidadas, flojas y permisivas». Hubo
duda de aplicarla en al menos ocho casos, pero
finalmente se desestimé por baja confiabilidad
al depender mucho de la interpretacién de las
intenciones «ocultas» del entrevistado por parte
del evaluador (¢ = .57). En si, fue la tnica sub-
categoria desestimada por este motivo.

Debido al sesgo egotista observado en las res-
puestas al cuestionario de preguntas abiertas
aplicado en forma de entrevista, se sugiere su
control al desarrollar un nuevo instrumento de
medida con preguntas cerradas con un formato
tipo Likert. Para tal fin, se podria aplicar la Es-
cala Balanceada de Deseabilidad Social al Res-
ponder (BIDR-6), que mide los factores de ma-
nejo de la impresién y el autoengafio. Aquellos
items con alta correlacién con el puntaje total
y los factores del BIDR-6 deberian eliminarse.
Otra opcién seria desarrollar una férmula de
correccién, ponderando el efecto de la deseabi-
lidad social en cada item desde el puntaje total
del BIDR-6 en su forma simplificada (Moral,
Garcia, & Antona, 2012).

Los padres a la hora de hacer obedecer al hijo
adolescente acuden con mds frecuencia a platicar
y razonar con el hijo, seguido por la estrategia
del castigo no fisico, como imponer restricciones
u obligaciones, retirar privilegios o derechos y
quitarle cosas que le gustan. El castigo fisico es
mencionado con baja frecuencia (4 %). Al es-
tudiar el perfil diferencial hacia hijos e hijos, no
se observan diferencias, pero en si entre padres
y madres, siendo las madres mds agresivas y los
padres mds asertivos en su forma de conseguir
que los hijos obedezcan. Aunque los casos graves
de malos tratos infantiles se observan con mas
frecuencia en padres (Turton, 2008), la inves-
tigacién empirica reporta que las madres gol-
pean e insultan (maltrato leve) con mucha mds
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frecuencia a sus hijos que los padres (Milner &
Wimberley, 1980; Moral & Alvarez, 2008), lo
cual puede atribuirse a que las madres suelen
pasar mds tiempos con los hijos, y se atribuyen
mayor responsabilidad de lograr un hijo educado
y bien portado (Moral & Alvarez, 2008).

Aunque parece dominar el control en la fun-
cién de crianza de ambos padres, al estar presen-
te también la funcién del afecto, acudir a formas
no agresivas de control y fomentar valores de
equidad de género, respeto y realizacién perso-
nal, el estilo de crianza mds frecuente parece ser
el autorativo. Precisamente, este estilo permite
potenciar el capital humano (Coleman, 1988),
la busqueda de un propésito en la vida (Damon,
2008) y el logro personal (Wigfield et al., 2006),
lo que finalmente redundara en un mejor futuro
colectivo (Coleman, 1988).

Como limitacién del estudio debe sefialarse
la naturaleza no probabilistica de la muestra,
por lo que los resultados no son estimaciones
de los pardmetros poblacionales y debe mane-
jarse como hipétesis en futuros estudios. A fa-
vor de los datos obtenidos debe mencionarse
que el procedimiento de muestreo fue aleatorio
con un solo caso en cada visita domiciliaria en
muy diversas colonias, por lo que se logré que la
muestra resultara representativa de la poblacién
urbana de Nuevo Leén en escolaridad (secun-
daria terminada), estado civil (85 % est4 casado,
11 % divorciado o separado y 4 % vive en unién
libre) y nimero de hijos (entre 2 y 3). También
cabe mencionar que las categorias y subcatego-
rias definidas fueron confiables, e incluso dos
sistemas de categorias se transformaron en va-
riables ordinales.

Se concluye que padres y madres reportaron
un estilo de educacién semejante en sus aspectos
mds generales para hijos e hijas, con un claro do-
minio de la funcién de control, especialmente la
transmisién de valores, aunque las hijas tendian
a recibir mds afecto. Se observa un equilibrio de
cualidades positivas y negativas en la evaluacién
de los otros en comparacién con el claro domi-
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nio de cualidades positivas en uno mismo (sesgo
egotista), que destacaron la responsabilidad y
el cardcter bondadoso. Los padres, a la hora de
hacer obedecer a los hijos, acudian mds a platicar
y razonar con ellos, seguido del castigo no fisico.
Se sugiere controlar el efecto de la deseabilidad
social en las respuestas si se desea desarrollar
una escala que evalde los patrones y estilos de
crianza de los padres y su percepcién por parte
de los hijos adolescentes.
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Analisis de punto de cambio para evaluar
la estabilidad de la variabilidad de la frecuencia
cardiaca durante el sueno

Erik LEoNARDO MATEOS SALGADO, FRucTUOSO AYALA GUERRERO, BENJAMIN DOMINGUEZ TREJO

Universidad Nacional Autonoma de México

Resumen

El objetivo de este trabajo fue evaluar la estabilidad de la va-
riabilidad de la frecuencia cardiaca (VFC) durante el suefio,
por medio de la combinacion del método del filtro polinomial
movible para la estimacién de la VFC y del andlisis de punto
de cambio. Participaron 18 adultos clinicamente sanos con un
promedio de edad de 24 afios (DE = 4). Se tomaron muestras
de actividad cardiaca pertenecientes a diferentes fases de sue-
Ao y se calcularon los componentes de la VFC en diferentes
segmentos de tiempo. Posteriormente, se analizaron todos
los segmentos de tiempo con el andlisis de punto de cambio,
relacionandose la estabilidad con la menor presencia de cam-
bios detectados. Se observé que la duracion de los segmentos
usados para la estimacion de la VFC influyd en el nimero de
cambios detectados, concretamente los cambios disminuye-
ron conforme los segmentos de tiempo del andlisis de la VFC
fueron mayores. Se observé que durante el suefio MOR hubo
mayor variabilidad, es decir, menor estabilidad en comparacién
con el suefio NMOR. Con esta propuesta metodoldgica es
posible evaluar la estabilidad de la regulacién autondmica de
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la actividad cardiovascular durante el suefio, pero se requieren
estudios adicionales para confirmar su validez.

Palabras clave: variabilidad de la frecuencia cardiaca, punto
de cambio, suefo, regulacién autondmica.

Change point analysis to evaluate the stability
of heart rate variability during sleep

Abstract

The aim of this work was evaluate the stability of heart rate
variability (HRV) during sleep by means of a combination of
the moving polynomial filter method for the estimation of
HRV and the change point analysis method. Eighteen healthy
adults (M =24 yrs. old, SD = 4) participated in this study. Sam-
ples of cardiac activity were chosen from distinct sleep sta-
ges, and then HRV components were calculated for different
time intervals. Subsequently, all time intervals were analyzed
using the change point analysis method, and the stability was
related to the intervals which showed less changes. It was
observed that each interval of time applied for HRV estimation
modified the number of detected changes; specifically the
changes decreased in correspondence with long intervals
of time. REM sleep showed more changes and therefore less
stability than NREM sleep. With this methodological proposal
is possible to evaluate the stability of autonomic regulation
of cardiovascular activity during sleep, but more studies are
necessary in order to confirm its validity.

Key words: Heart rate variability, change point, sleep, autonomic

regulation.



INTRODUCCION

La regulacién autonémica de la actividad car-
diovascular es diferente dependiendo de la fase de
suefio en la que ocurre. En el sueno sin movimien-
tos oculares ripidos (NMOR), existe una estabili-
dad autonémica regulada principalmente por el
sistema nervioso parasimpitico, la cual se refleja
por una disminucién general de la frecuencia
cardiaca (FC). En el suefio con movimientos
oculares ripidos (MOR), ocurre incremento de
la actividad del sistema nervioso simpitico y
cambios transitorios en la actividad parasim-
pitica, lo cual genera que la FC sea inestable
(Parmeggiani, 2000; Rosenthal, 2006; Rowley
& Badr, 2012).

Una caracteristica importante de la homeos-
tasis del sistema cardiovascular es la estabilidad
de la regulacién autonémica de la FC; cuando
es inestable se pueden presentar problemas de
salud. Por ejemplo, en infantes, la inestabilidad
cardiovascular y respiratoria durante el suefio
se ha relacionado con el sindrome de muerte
stbita infantil (Horne et al., 2010). También, el
sindrome de apnea del suefio provoca una acti-
vidad cardiaca irregular que se relaciona con el
desarrollo de trastornos cardiovasculares (Lan-
franchi & Somers,2011). La inestabilidad de la
actividad del sistema nervioso parasimpitico se
ha propuesto como un factor que contribuye con
la presencia de muerte stbita inesperada en la
epilepsia (Brotherstone & McLellan,2012). Un
ritmo cardiaco inestable, aunado con episodios
de fibrilacién atrial y ectopias ventriculares, es
un evento prondstico de la presencia de taguia-
rritmias ventriculares sostenidas (Shusterman,
Aysin, Ermentrout, London, & Schwartzman,
2003).

Para evaluar la regulacién autonémica de la
FC, se cuenta con un método no-invasivo de
andlisis, que se conoce como variabilidad de la
frecuencia cardiaca (VFC), el cual consiste en
evaluar las oscilaciones en los intervalos entre
cada latido cardiaco (Berntson et al., 1997).

De acuerdo con el “Task Force of the Euro-
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pean Society and the North American Society
of Pacing and Electrophysiology (1996)”, los
métodos de andlisis de la VFC se clasifican en
dominio de tiempo, dominio de frecuencia y
métodos no lineales. La duracién del registro
estd determinada por la naturaleza de la inves-
tigacién y puede abarcar desde minutos hasta
varias horas.

En psicofisiologia del suefio, se utilizan prin-
cipalmente periodos de corta duracién, para los
cuales se recomienda el uso de los métodos del
dominio de frecuencia. Con este método se ha
podido establecer la siguiente clasificacién:

* Componente de frecuencia muy baja, menor
de 0.04 Hz (Hertz), relacionado con el pro-
ceso de termorregulacién.

* Componente de frecuencia baja de 0.04-0.15
Hz, relacionado con la actividad de barorre-
ceptores y simpdtica.

+ Componente de frecuencia alta (0.15-0.4 Hz),
también conocido como arritmia del sinus
respiratorio (ASR), relacionado con actividad
parasimpdtica.

Usando el anilisis de la VFC para evaluar
la regulacién autonémica de la FC durante el
suefio, se ha encontrado que durante el suefio
NMOR predomina la actividad del componen-
te de frecuencia alta, mientras que en el sue-
fio MOR, el componente de frecuencia baja
(Brandenberger, Buchheit, Ehrhart, Simon, &
Piquard, 2005; Burr, 2007; Hoshiyama & Ho-
shiyama, 2007; Stein & Pu, 2012).

Para la mejor implementacién de este método
de anilisis, se tiene que considerar que cual-
quier estimacién que intente extraer y caracte-
rizar periodicidades especificas en el transcurso
del tiempo puede distorsionarse por tendencias
lentas de tipo lineales o complejas, lo cual afecta
los resultados de los andlisis y puede llevar a in-
terpretaciones erréneas (Berntson et al., 1997).
Los anilisis espectrales asumen que las series
de datos tienen al menos una estacionariedad
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leve, la cual indica que las caracteristicas de la
distribucién de la serie (media y varianza) no
cambian con el transcurso del tiempo; sin em-
bargo, en los datos entre intervalos cardiacos es
comun la violacién de este supuesto.

Existen tres problemas estadisticos bésicos en
la cuantificacién de los componentes periédicos

de procesos fisiolégicos (Porges & Bohrer, 1990):

* Los datos fisiolégicos no son estacionarios.

* Las periodicidades fisiol6gicas no son sinus-
oidales.

* Los datos fisiolégicos son complejos, ya que
consisten de componentes periédicos y ape-
riédicos.

Para evitar estas limitaciones, se recomienda
mantener constantes las condiciones de evalua-
cién y evitar periodos prolongados de analisis.
El objetivo es evitar cambios en el contexto ex-
perimental y en el estado del sujeto, asi como
minimizar los cambios asociados con el trans-
curso del tiempo en el patrén de modulacién
autonémica del corazén.

Por otro lado, para los andlisis del dominio de
frecuencia se recomienda que el registro dure al
menos 10 veces la longitud de onda del compo-
nente mds lento. Con 1 minuto para evaluar los
componentes de frecuencia alta y 2 minutos para
los de frecuencia baja, se propuso usar registros
de 5 minutos. Sin embargo, con estas restric-
ciones no es posible estudiar la relacion entre
eventos transitorios y su relacién con variaciones
cardiacas fasicas (Berntson et al., 1997).

La inestabilidad autonémica esta relacionada
con cambios transitorios de corta duracién, por
lo tanto, para evaluarla por medio de la VFC se
requieren métodos que permitan realizar andlisis
en periodos cortos de tiempo y que no violen el
supuesto de estacionariedad. Por ejemplo, el fil-
tro polinomial movible (Porges, 1985) se consi-
dera dentro del dominio de tiempo, pero similar
a las técnicas espectrales: permite la obtencién
de los componentes de la VFC en bandas de
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frecuencia especificas. Las estimaciones de los
componentes de la VFC con este método se han
corroborado en diversos estudios con humanos
y animales (Porges, 2007; Denver, Reed, & Por-
ges, 2007). Asimismo, se demuestra que es un
método de evaluacién comparable, en especial la
arritmia del sinus respiratorio (ASR), con otros
métodos de anilisis espectral (Allen, Chambers,
& Towers, 2007).

Una dificultad para evaluar la estabilidad de
la regulacién autonémica es el tipo de andlisis
que se realiza en los datos psicofisiolégicos: la
mayoria de las pruebas de inferencia estadistica,
por ejemplo, el anilisis de varianza de medidas
repetidas, usadas en psicofisiologia, no esté di-
seflada para identificar el momento especifico
cuando ocurren cambios en la serie de tiempo
(Jennings & Gianaros, 2007). Si el interés es
precisar la duracién y los momentos especificos
cuando se presentan cambios psicofisiolégicos,
debe aplicarse otro tipo de analisis (Rosenfield
et al., 2010).

Una opcién es incorporar los analisis relacio-
nados con la teoria del control estadistico de la
calidad, los cuales permiten detectar cambios
en las series de tiempo. En este marco tedrico,
el concepto de calidad estd relacionado con la
busqueda de estabilidad, de tal modo que se
pretende mejorar la calidad al reducir la varia-
bilidad en el proceso de produccién, lo cual se
logra al detectar cambios significativos respecto
a valores determinados y modificarlos poste-
riormente.

Para Montgomery (2005), una de las técnicas
principales del proceso de control estadistico
es el grafico de control, el cual representa gra-
ficamente los valores promedios de mediciones
de una o varias muestras de calidad tomadas
a través del tiempo. Este gréfico tiene una li-
nea central y dos limites de control inferior y
superior, siendo la linea central donde las ca-
racteristicas del proceso deberian estar si no
existieran fuentes de variabilidad inusuales. Si
los promedios caen fuera de los limites de con-



trol, deben realizarse acciones correctivas para
remover esta variabilidad del proceso. De este
modo, tres aspectos fundamentales de los gra-
ficos de control son:

* Reduccién de la variabilidad del proceso.

* Monitoreo y vigilancia.

* Estimacién de pardmetros del producto o
proceso.

El anilisis de punto de cambio es una apro-
ximacién adaptada de la teoria del control esta-
distico de la calidad; permite determinar el mo-
mento especifico en que se presentan cambios.
Taylor (2000) propuso un método de anilisis
de punto de cambio que incluy6 la integracién
de grificos de sumas acumuladas y de remues-
treo por medio de la técnica de bootstrap. Este
término en espaifiol se puede interpretar como
ser autosuficiente, y en el contexto del analisis
de datos, se refiere a utilizar solamente la infor-
macién disponible en los propios datos (Ledes-
ma, 2008). Con este método es posible detectar
cambios sutiles y proporcionar para cada cambio
detectado un nivel de confianza sobre la proba-
bilidad de que el cambio no se debié al azar, asi
como intervalos de confianza que indican cudn-
do ocurrié, ademads, puede realizarse en cualquier
tipo de datos ordenados en el tiempo.

Por lo mencionado previamente, es posible
analizar los componentes de la VFC en seg-
mentos breves de tiempo, asi como determi-
nar si una respuesta fisiolégica es estable, al
evaluar la cantidad de cambios que presenta
en un tiempo determinado. Sin embargo, no
se encontraron estudios que integren ambas
metodologias para evaluar los cambios en los
componentes de la VFC durante el suefio. Por
lo tanto, el objetivo de este estudio es evaluar
a) la presencia de cambios en los componentes
de la VFC durante el suefio y b) si el cdlculo
de los componentes de la VFC en diferentes
segmentos de tiempo modifica la cantidad de
cambios detectados.
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METODO

Participantes

El estudio se llevé a cabo con 18 adultos cli-
nicamente sanos (7 hombres, 11 mujeres) con
una media de edad de 24 afios (DE = 4), todos
residentes en el Distrito Federal. Presentaban
niveles minimos de ansiedad (M = 4.8, DE = 3.4)
y depresién (M = 4.9, DE = 4.5), de acuerdo con
los inventarios de ansiedad (Robles, Varela, Jura-
do, & Piez, 2001) y depresién de Beck (Jurado
etal., 1998),adaptados para poblacién mexicana.

Aparatos y software

* Polisomnégrafo Easy II de la compaiifa Cad-
well Laboratories.

* CardioEdit y CardioBatch software (Brain-
Body Center, University of Illinois, USA.
2007).

* QRSTool V1.2.2 (Ver: Allen, Chambers &
Towers, 2007).

* Change-Point Analyzer, 2.3 shareware pro-
gram (Taylor Enterprises, Illinois. USA. 2009;
Ver: Taylor, 2000).

Procedimiento

Primero se realiz6 una entrevista clinica con los
participantes, para corroborar su estado de salud.
Se explicé el objetivo de la investigacién y se
describié el procedimiento de evaluacién del
suefio. Posteriormente, se firmé un formato de
consentimiento informado de participacién en
la investigacion.

Se les pidi6 a los participantes que una sema-
na antes del registro de suefio mantuvieran un
horario regular para iniciar a dormir. Se realiza-
ron dos registros de suefio continuos, el primero
sirvié de noche de adaptacién y para evaluar la
presencia de algin indicador de trastornos del
suefio, el segundo registro fue analizado detalla-
damente considerando que los datos obtenidos
reflejaran los patrones de suefio que habitual-
mente presentan los participantes en sus casas. A
los participantes que no presentaron indicadores
de patologia del suefio en el registro de adapta-
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cién se les realizé el segundo registro, que con-
sistié en la evaluacién del electroencefalograma,
el electrooculograma, el electrocardiograma y la
oxigenacién de la sangre.

Analisis de la variabilidad

de la frecuencia cardiaca

La seleccién de las muestras de la FC durante el
suefio se realizé de la siguiente forma: primero se
clasificaron los registros de suefio siguiendo los li-
neamientos del manual de calificacién de las fases
de suefio de la Sociedad Americana de Medicina
del Suefio (AASM, 2007). Posteriormente, se
seleccionaron tres segmentos de 5 minutos de ac-
tividad cardiaca pertenecientes a las fases 2 (N2) y
3 (N3) del suefio NMOR vy al suefio MOR. Las
muestras libres de artefactos se obtuvieron del
segundo ciclo de sueio NMOR-MOR.

Para calcular los intervalos entre los latidos
cardiacos (intervalo R-R del electrocardiogra-
ma), se utilizo el software QRSTool V1.2.2. En-
seguida se utiliz6 el software CardioEdit para
descartar la presencia de artefactos en los inter-
valos R-R. Con el CardioBatch, cada muestra de
5 minutos se dividié en segmentos de 2 segun-
dos (s),5,105,155,20 s y 30 s. Posteriormente
se calcularon los componentes de la VFC en
todos los segmentos de tiempo.

Los componentes de la VFC calculados fue-
ron los siguientes: la ASR, determinada por el
rango de frecuencia de 0.12-0.14 Hz, que refleja
actividad parasimpatica; la onda de Traube-He-
ring-Mayer (THM), determinada por el rango
de frecuencia de 0.06-0.10 Hz, que refleja ac-
tividad barorreceptora y simpdtica; y el periodo
cardiaco (PC), como medida general de la varia-
bilidad cardiaca. Los componentes de la ASR y
THM se transformaron en logaritmos naturales
(In) y se reportaron en unidades de In(ms)?; el
PC se report6 en milisegundos (ms).

Analisis de punto de cambio

Las diferentes estimaciones de los componentes

de ASR, THM y PC se analizaron por medio
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del software Change-Point analyzer. El proce-
dimiento usado por Taylor (2000) se describe a
continuacion.

El andlisis inicia con la construccién del gra-
fico de suma acumulada, sean X, X, ..., X los
datos de interés, a los cuales se les calculan sus
respectivas sumas acumuladas S,S, , ..., S_de
la siguiente forma:

* Se calcula la media de X1, X2, ..., Xn,

* Luego se inicia la suma acumulada en cero
S0=0.

* Se calculan las otras sumas acumuladas al
agregar la diferencia entre el valor actual y
el promedio de la suma previa Si=Si-1+(Xi-

Xmedia), donde i= 1,2, ..., n.

Posteriormente, se determina un nivel de con-
fianza por medio del método de bootstrap, pero
antes de aplicarlo se calcula un estimador de la
magnitud del cambio. En este caso, el estima-
dor se define como S, =S_ -S ,dondeS_ =
méximo valor S,y S . = minimo valor S, donde
i=0,1,2...,n.

Se genera una muestra bootstrap de n unida-
des denotadas como X°, X, ... X° al reorde-
nar los valores originales. Basado en esa muestra,
se calcula la suma acumulada, denotada por S°,
§°, ...,5° . Ademis, se calcula el estimador de la
magnitud del cambio al encontrar el maximo, el
minimo y la diferencia del bootstrap de la suma
acumulada (denotados como 8° ,S° S . res-
pectivamente). A continuacién, se determina si
esta diferencia S° . es menor que la original S .
El andlisis de bootstrap consiste en desarrollar un
gran numero de remuestreos y contar el nimero
de ellos para los cuales S°, - es menor que S .

Por tltimo, para calcular el nivel de confianza
de que un cambio ocurrid, se realiza el siguiente
procedimiento: si N es el nimero de muestras
de bootstrap calculadas y X es el nimero de re-
muestreos en los cuales S°, . es menor que S,
el nivel de confianza es el porcentaje calculado
a partir de la férmula
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Figura 1. Gréafico de los cambios en la actividad de la arritmia del sinus respiratorio (ASR) durante la fase N3
de suefo. En color gris se representan los cambios en la serie de tiempo.

Nivel de confianza = 100(X/N) %

RESULTADOS

Se realiz6 el andlisis de punto de cambio en los
componentes de la VFC (ASR, THM, PC) para
cada participante, los cuales fueron obtenidos de
las fases de suefio N2, N3 y MOR. Se llevaron
a cabo 6 anilisis correspondientes con los seg-
mentos de tiempo propuestos para cada com-
ponente. Para la descripcién de los resultados,
se omitieron las estimaciones de 2 s del com-
ponente de THM, debido a que se encontraron
errores en su andlisis.

La Figura 1representa un ejemplo del grifico
de punto de cambio que se utiliza para identifi-
car las transformaciones en las series de tiempo.
En este caso, se presentan los valores de la ASR
calculados cada 5 s durante la fase N3 de suefio
NMOR de un participante. La figura muestra
dos lineas horizontales que representan los limi-
tes de control, la serie de tiempo analizada y en
gris, la regién que indica el nimero de cambios
detectados, los cuales son:

* Enel tiempo 7 aumenta la ASR.

* En el tiempo 26 disminuye la ASR.
* Enel tiempo 31 aumenta la ASR.

* En el tiempo 36 disminuye la ASR.

Con el objetivo de conocer la eficacia del ana-
lisis de punto de cambio para detectar cambios
en el nivel de actividad de los componentes de
la VFC durante las diferentes fases de suefio, se
calcul6 el porcentaje de participantes en los que
se encontraron cambios. En el componente de
la ASR (Figura 2), se encontré que en los seg-
mentos de 2 s y 5 s, los porcentajes de deteccién
fueron moderados y disminuyeron conforme la
duracién de los segmentos fue mayor. Respecto
a las diferencias entre cada fase de suefio, en los
segmentos de 2's,5 s y 10 s se determiné una
tendencia de incremento en los porcentajes de
participantes que presentaron cambios desde
la fase N2 a la fase MOR, estas diferencias se
modificaron conforme la duracién de los seg-
mentos fue mayor.

En el componente THM (figura 3), se en-

25

Vol. 5, nimero 1, 2013



%

%

%

80
70
60
50
40
30
20

80
70
60
50
40
30
20
10

80
70
60
50
40
30
20

ANALISIS DE FRECUENCIA CARDIACA DURANTE EL SUENO

ASR
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2s 5s 10s 15s 20s 30s

Figura 2. Porcentaje de participantes que
presentaron cambios durante el suefio en el
componente de arritmia del sinus respiratorio (ASR)
calculado en diferentes segmentos de tiempo.

THM

MOR
N3

| W

u

5s 10s 15s 20s 30s

Figura 3. Porcentaje de participantes que
presentaron cambios durante el suefio en el
componente de Traube-Hering-Mayer (THM)
calculado en diferentes segmentos de tiempo.

PC
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| ™
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Figura 4. Porcentaje de participantes que
presentaron cambios durante el suefio en el
componente del periodo cardiaco (PC) calculado
en diferentes segmentos de tiempo.
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contré que en los segmentos de 5 s y 10 s, los
porcentajes de deteccién fueron moderados y
disminuyeron conforme la duracién de los seg-
mentos fue mayor. Respecto a las diferencias
entre cada fase de suefio, en todos los segmentos
se detect6 que la fase N2 tuvo mayor porcenta-
je, seguido de la fase MOR y la fase N3, con el
menor porcentaje.

En cuanto al componente del PC (figura 4), se
evidencié que en los segmentos de 2's,5 sy 10
s, los porcentajes de deteccién fueron modera-
dos y disminuyeron conforme la duracién de los
segmentos fue mayor. Respecto a las diferencias
entre cada fase de suefio, durante los segmentos
de 25,5 sy 20 s se encontré una tendencia de
mayor porcentaje en la fase MOR, luego en la
fase N2,y la fase N3 tuvo el menor porcentaje
de deteccion.

La fase de suefio MOR tuvo m4s cambios en
el componente de la ASR; también en este com-
ponente, los cambios detectados disminuyeron
considerablemente después de los segmentos de
2 sy 5 s en todas las fases de suefio (Tabla 1).

Una de las caracteristicas del analisis de punto
radica en que permite conocer si el cambio en-
contrado es atribuible a un aumento o a una dis-
minucién de la respuesta que se estd evaluando.
En el caso de la actividad de la ASR, en la fase
MOR se presentaron més disminuciones en los
segmentos de 2 sy 5 s; también esta fase tuvo el
mayor nimero de aumentos y disminuciones en
comparacién con las otras fases de suefio, aun-
que estos cambios fueron mds evidentes en los
segmentos de menor duracién (Tabla 1).

En el componente THM, en todas las fases
de suefio (Tabla 2), los segmentos de 5 s y 10
s presentaron mds cambios. En la comparacién
entre fases de suefio, solo el segmento de 5 s
en la fase N2 tuvo menor cantidad de cambios.
Considerando el tipo de cambio, en las fases
N3 y MOR se presentaron mas aumentos de
la actividad del componente de THM, aunque
estos cambios fueron evidentes principalmente
en el segmento de 5 s. Por dltimo, en el com-



ponente del PC (Tabla 3), en todas las fases de
suefio el numero de cambios detectados dismi-
nuy6 después de los segmentos de 2 sy 5s. La
fase de suefio MOR presenté mas cambios y
el tipo de cambio que prevalecié en esta fase fue
de disminucién del PC, en las fases N2 y N3
no se encontré un predominio de aumentos y
disminuciones del PC.

DISCUSION

La teoria del control estadistico de la calidad
busca evaluar la estabilidad del proceso de pro-
duccién. El anilisis de punto de cambio per-
mite identificar cudndo ocurren variaciones no
debidas al azar. Esta caracteristica del método
de anilisis llevé a proponer su uso para evaluar
la estabilidad de la regulacién autonémica de la
actividad cardiovascular durante el suefio. Este
método de analisis se ha utilizado para identifi-
car cambios en el nivel de actividad cerebral, al
usar resonancia magnética funcional (Robinson,
Wiager, & Lindquist, 2010). Se ha utilizado en
el campo de la psicofisiologia, para identificar
eventos psicofisiolégicos que se relacionan con
el inicio de ataques de pdnico (Rosenfield et
al., 2010).

Una caracteristica importante del método
implementado por Taylor (2000) es el uso de
la técnica de bootstrap, que a diferencia de los
modelos estadisticos cldsicos, que se basan en
suponer una distribucién muestral teérica, con el
bootstrap la distribucién del estadistico se deter-
mina simulando un nimero elevado de muestras
aleatorias construidas directamente a partir de
los datos observados, es decir, se utiliza la mues-
tra original para generar a partir de ella nuevas
muestras que sirvan de base para estimar la for-
ma de la distribucién muestral de los estadisticos
(Ledesma, 2008; Solanas & Sierra, 1992).

En este estudio, se encontré que el nimero
de cambios detectados disminuyé conforme la
duracién de los segmentos de tiempo para el
andlisis de la VFC fue mayor; esto se puede ex-
plicar por la reduccién de datos en los segmen-
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Tabla 1. Tipo de cambio del componente de la arritmia
del sinus respiratorio (ASR) calculado en diferentes
segmentos de tiempo

Fase de Tipo de Tiempo

sueiio cambio 2s 5s 10s 15s 20s 30s

N2 Aumento 9 8 2 5 2 1
Disminucion 6 8 1 4 2 1

N3 Aumento 8 8 3 1 2 1
Disminucion 7 12 2 4 2 0

MOR Aumento 15 15 4 1 1 0
Disminucion 21 20 7 4 5 2

Tabla 2. Tipo de cambio del componente Traube-
Hering-Mayer (THM) calculado en diferentes segmentos
de tiempo

Fasede .. . Tiempo
. Tipo de cambio

sueno 5s  10s 15s 20s 30s

N2 Aumento 1 6 3 2 1
Disminucién 14 8 4 4 2

N3 Aumento 21 7 4 1 0
Disminucién 14 4 1 1 0

MOR Aumento 23 7 4 3 0
Disminucién 15 7 3 3 2

Tabla 3. Tipo de cambio del componente del periodo
cardiaco (PC) calculado en diferentes segmentos de
tiempo

Fasede  Tipode Tiempo
suefio cambio 55 10s 15s 20s 30s

N2 Aumento 21 7 5 0 1 0
Disminucion 21 9 8 4 3 3

N3 Aumento 22 6 2 3 1 1
Disminucion 18 9 4 3 2 2

MOR Aumento 61 24 3 2 0 0
Disminucién 69 | 26 7 6 7 3
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tos de mayor duracidn, es decir, en los segmen-
tos de 2 s se tuvieron 150 estimaciones de los
componentes de la VFC en los 5 minutos del
registro, lo cual se redujo hasta 10 estimaciones
en los segmentos de 30 s. De acuerdo con los
resultados, los tiempos 6ptimos para encontrar
cambios fueron los siguientes: para la ASR, en
los segmentos de 2 s y 5 s; para el THM, en los
segmentos de 5 sy 10 s; y para el PC, en los seg-
mentos de 2 s y 5 s. Estos tiempos son menores
que aquellos generalmente usados para calcular
los componentes de la VFC durante el suefo:
desde 5 minutos (Bonnet & Arand, 1997) has-
ta 30 segundos de duracién (Versace, Mozzato,
De Min Tona, Cavallero, & Stegagno, 2003).
Estos resultados sugieren que los cambios de-
tectados en los componentes de la VFC son de
corta duracién y, por lo tanto, al usar segmentos
de andlisis mayores a 10 s, su deteccién dismi-
nuye considerablemente.

Al aplicar el andlisis de punto de cambio pa-
ra evaluar la estabilidad de los componentes de
ASR, THM vy PC, se encontré que la fase de
sueio MOR tuvo menor estabilidad, ya que
presentaron mds cambios en comparacién con
las otras fases; los principales cambios fueron
mis incrementos del componente THM y mds
reducciones de los componentes ASR y PC. Res-
pecto a las fases N2 y N3, no se mostraron di-
terencias entre ellas en la cantidad ni en el tipo
de cambios.

La combinacién del método del filtro polino-
mial movible y del andlisis de punto de cambio
permite contar con una herramienta para evaluar
la estabilidad de la regulacién autonémica de
la actividad cardiovascular durante el suefio y
otras aplicaciones clinicas. Este método puede
ser de gran utilidad en la evaluacién del efecto
del sindrome de apnea de suefo en el desarrollo
de enfermedades cardiovasculares, o como un
indicador pronéstico de la presencia del sindro-
me de muerte subita infantil o de muerte subita
inesperada en la epilepsia.

Ademis, en el drea de psicofisiologia, este re-
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curso podria emplearse con otras mediciones
del sistema nervioso, por ejemplo, la electroen-
cefalografia, la electromiografia, la temperatura
periférica y la conductancia de la piel, con dife-
rentes paradigmas experimentales, por ejemplo,
poder evaluar si en la transicién de la vigilia al
sueflo, la actividad cerebral cambia antes que la
actividad muscular o cardiovascular. Sin embar-
go, se requieren mds estudios, tanto en vigilia
como en el suefio, y en diferentes poblaciones,
para poder tener mayor confianza de la utilidad
de de anilisis.
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Propiedades psicométricas del Inventario de
Trastornos de la Conducta Alimentaria (EDI-2)
en mujeres adolescentes de Lima
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Resumen

Los trastornos de la conducta alimentaria (TCA), entre ellos la
anorexiay la bulimia nerviosa, se caracterizan por alteraciones
importantes de las conductas relacionadas con la ingesta de
la comida, asi como desequilibrios emocionales, trastornos
de la personalidad, distorsiones perceptivas, pensamientos
obsesivos, autovaloraciones negativas, entre otros. Obser-
vando el panorama en Peru respecto a dicha condicién, es
necesario contar con un instrumento para su evaluacion. El
objetivo de este estudio fue analizar algunas propiedades
psicométricas del Inventario de Trastornos de la Conducta
Alimentaria (EDI-2) en una muestra de mujeres adolescentes
de Lima metropolitana y obtener evidencias que apoyen su
utilizacién como instrumento de valoracién para detectar
posibles casos de trastornos de la conducta alimentaria. Se
obtuvo una confiabilidad aceptable a través del método de
consistencia interna, con un Alfa de Cronbach de .90, asi como
validez factorial (cinco factores que explican el 36.8% de va-
rianza). Estos resultados confirman el uso del EDI-2 como ins-
trumento de valoracién. Se recomienda ampliar los estudios
para consolidar su uso en nuestro medio.
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Psychometric properties of the Eating Disorder
Inventory (EDI-2) in adolescent women of Lima
Abstract

Anorexy and bulimia nervosa, among other eating disorders,
are characterized by important alterations of the behaviors
related to the ingestion of food, as well as emotional imba-
lances, personality disorders, perceptive distortions, obsessive
thoughts, negative self-esteem, etc. Observing the situation
in Peru with respect to this condition, it is necessary to have
an instrument for its evaluation. The objective of this study
was to analyze some of the psychometric properties of the
Eating Disorders Inventory (EDI-2) in a sample of adolescent
women of Lima, and obtain evidences that support their use
like a screening instrument to detect possible cases of eating
disorders. An acceptable reliability was obtained (Cronbach
Alpha .90), as well as factor analyses (five factors that explained
36.8 % of variance). These results confirm the use of the EDI-2
like a screening instrument. It is recommended to expand the
studies to consolidate their use in our context.

Key words: Eating behavior, nervous anorexy, bulimia, evalua-
tion, reliability, validity.

Los trastornos de la conducta alimentaria (TCA),
entre ellos la anorexia y la bulimia nerviosa, se
caracterizan por alteraciones importantes de
las conductas relacionadas con la ingesta de la
comida, asi como desequilibrios emocionales,
trastornos de la personalidad, conductas auto-



liticas, distorsiones perceptivas, pensamientos
obsesivos, autovaloraciones negativas, entre otras
caracteristicas (Moreno & Villar, 2002).

Estos trastornos de la conducta alimentaria
se originan por diversos factores psicolégicos,
interpersonales y biolégicos, pero son los sociales
los que fundamentalmente van a desencadenar
la aparicién de ellos; es decir, las presiones cul-
turales que glorifican la delgadez y le dan valor
al cuerpo perfecto, lo cual genera en las mujeres
una presién social por adaptarse a una delgadez
poco realista (Garner, Garfinkel, Schwartz, &
Thompson, 1980, en Garner, 1998).

Estos aspectos se relacionan con factores psico-
16gicos como baja autoestima (Gonzales, Hidal-
go, Hurtado, Nova, & Venegas, 2002), sentimien-
tos de insuficiencia, depresién (Ledn, Fulker-
son, Perry, & Early-Zald, 1995; Guadarrama,
Dominguez, Lépez, & Toribio, 2008), ansiedad
e insatisfaccion corporal (Morandé, 1999), de-
pendencia afectiva (Rogers & Petrie, 1996) v,
en algunos casos, con el trastorno de persona-
lidad tipo limite (Garner, 1998). Estos factores
en interaccién dan paso a que se desencadene
un cuadro psicopatolégico.

En el cuadro clinico de anorexia nerviosa la
persona no come, pero no deja de pensar en cud-
les son los alimentos idéneos que debe ingerir
para no engordar, y es ahi donde radica preci-
samente su psicopatologia: el deseo irrefrenable
de seguir adelgazando, incluso aunque ya haya
perdido un gran porcentaje de su peso. Las ca-
racteristicas fundamentales de este trastorno son
la distorsién en la percepcién de la imagen cor-
poral, sin que la persona reconozca el progreso
de la delgadez; la percepcién distorsionada de
los estimulos propioceptivos; un sentimiento
general de ineficacia personal (Perpifid, 1995),
y una negacion total y parcial de la enfermedad
(Moreno & Villar, 2002), con una serie de con-
secuencias que sobrevienen de cuadros de anore-
xia nerviosa, en los niveles somitico, emocional,
cognitivo y conductual (Cervera, 2005).

Por otro lado, la bulimia nerviosa se carac-
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teriza por una necesidad imperiosa de ingerir
grandes cantidades de alimentos. Es entonces
cuando la persona se ve invadida por fuertes sen-
timientos de autorreproche y culpa, y tiene la ne-
cesidad de vomitar (Perpind, 1995), asi como de
emplear laxantes y diuréticos en la llamada bu-
limia purgativa,y el ayuno o ejercicios excesivos
en la bulimia no purgativa (Rodriguez, Ferndn-
dez, Lalaguna, Gonzélez, & Gonzilez-Pinto,
2001), debido a un miedo enfermizo a engordar
(Raich, 2001). Al igual que en la anorexia, en la
bulimia nerviosa, Cervera (2005) hace mencién
a las consecuencias en cuatro niveles: somitico,
emocional, cognitivo y conductual.

Aunque estos trastornos y sus consecuencias
pueden conceptualizarse por separado, lo mas
frecuente es encontrar que los pacientes pasan
por diferentes categorias de los TCA, es decir,
alternan periodos restrictivos en los que hacen
dietas de muy bajo contenido calérico, con eta-
pas de descontrol absoluto en las que recurren
ala ingesta de grandes cantidades de alimentos,
préctica del vomito y otras conductas purgativas.

Estos trastornos de la conducta alimentaria se
desarrollan independientemente del estrato so-
cioeconémico, ya que en la actualidad, el acceso
a los estereotipos culturales en los que el éxito
se asocia a una cultura de delgadez y a la figura
atractiva es igualitario (Rodriguez et al., 2001).
Hay un dato importante para tener en cuenta:
la preocupacién por el cuerpo, la ingesta excesi-
va de alimentos y las distorsiones de la imagen
corporal se podrian encontrar en la anorexia y
la bulimia nerviosa, pero también en buena par-
te de mujeres adolescentes consideradas como
“normales” (Perpifia, 1995).

En este contexto, es necesario contar con un
instrumento de evaluacién de los factores asocia-
dos a los trastornos de la conducta alimentaria
que cumpla con las caracteristicas psicométricas
adecuadas para ser usado en el contexto latinoa-
mericano, ya que los TCA son considerados por
diversos investigadores como un problema que
afecta a la poblacién mds joven, principalmente a
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las mujeres (Perpifid, 1995; Garner, 1998; Rodri-
guez et al., 2001; Vandereycken, Castro, & Van-
derlinden, 1991; Raich, 2001). Dicho problema
se ha agravado, comprometiendo por entero la
salud y el destino de muchas de estas perso-
nas (Yosifides, 2006), dado que la mortalidad
que provoca es una de las mayores causadas por
trastornos psicopatolégicos (9%; Raich, 2001).

En Pert, el panorama no es distinto, ya que
segun los resultados del Estudio Epidemiolégi-
co de Salud Mental (2002) del Instituto Nacio-
nal de Salud Mental “Honorio Delgado-Hideyo
Noguchi”, el 8.3% de adolescentes entre 12y 17
afnos de Lima Metropolitana reporté problemas
alimentarios. Durante el afio 2008, dicha insti-
tucién atendié 100 casos de anorexia y bulimia,
aunque los casos no atendidos superan larga-
mente ese nimero. Asimismo, se obtuvo que el
4.8% de la poblacién limefia tendria conductas
bulimicas, lo mismo, que el 4.6% en la selva,
el 3.8% en la sierra y el 4% en las ciudades de
las fronteras (Luna, 2009). Se debe resaltar que
dichos trastornos no se restringen a las muje-
res, sino que también tiene incidencia, aunque
mucho menor, en los varones.

En este sentido, un instrumento util para va-
lorar los aspectos relacionados a dichos trastor-
nos es el Inventario de Trastornos de la Conduc-
ta Alimentaria (EDI-2, por sus siglas en inglés),
en su version en espafol (Garner, 1998). Es un
instrumento de autoinforme compuesto por 91
items y 11 escalas que evalian aspectos relacio-
nados con los TCA. Se debe tener en cuenta
que el instrumento no diagnostica anorexia ni
bulimia nerviosas, pero si describe y mide ca-
racteristicas psicolégicas relacionadas con dichos
trastornos (Garcia-Garcia, Visquez, Lépez, &
Arcila, 2003).

Desde su construccién inicial, el EDI-2 ha
sido estudiado en paises desarrollados, para ex-
plorar sus propiedades psicométricas; los estu-
dios han utilizado diversas estrategias de confia-
bilidad y validez, obteniendo resultados variados.

Por ejemplo, Thiel y Paul (2006) investigaron
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la confiabilidad test-retest del EDI-2 en Ale-
mania, contando para ello con una muestra de
327 mujeres hospitalizadas, diagnosticadas con
desérdenes alimentarios mediante criterios del
DSM-1V, y 209 mujeres hospitalizadas, diag-
nosticadas con depresién, trastorno obsesivo-
compulsivo, desérdenes de ansiedad o trastorno
somatomorfo. El instrumento fue aplicado al
inicio de su terapia de hospitalizacién y siete dias
después. Los autores encontraron que las 11 es-
calas mostraron coeficientes de correlacidon test-
retest significativos, los cuales oscilaron de .81 a
.89 en el grupo de mujeres hospitalizadas diag-
nosticadas con desérdenes alimentarios, y desde
.75 a .94 en el grupo de mujeres hospitalizadas
con otros diagnésticos. Los investigadores con-
cluyeron que las confiabilidades test-retest eran
relativamente altas, indicando una buena esta-
bilidad a través del tiempo; ademads, dedujeron
que esos resultados proveian evidencia acerca de
un instrumento con buena confiabilidad para la
evaluacion de los desérdenes alimentarios.

Nevonen y Broberg (2001) evaluaron la va-
lidez del EDI-2 en poblacién sueca, e investi-
garon las diferencias entre mujeres jévenes con
sintomas de desérdenes alimenticios y controles
normales, y también con pacientes con diferen-
tes desérdenes alimenticios. Otro de los obje-
tivos planteados fue establecer el EDI-2 como
un instrumento de valoracién. En cuanto a la
muestra, 194 pacientes con desérdenes alimen-
tarios diagnosticados fueron comparados con
los otros dos grupos. El primero de ellos fue un
grupo de 51 mujeres jévenes que auto reportaron
tales sintomas, y 188 mujeres sin aquellos sinto-
mas. Las mujeres con desérdenes alimentarios
puntuaron significativamente mds alto en ambos
sintomas y en caracteristicas de personalidad
comparados con los controles normales. Los au-
tores concluyeron que el EDI-2 discrimina de
manera adecuada entre mujeres con desérdenes
alimentarios y aquellas normales.

Schoemaker, Verbraak, Breteler y Van der Staak
(1997) estudiaron la validez discriminante del



EDI-2 en una muestra de 78 pacientes hospi-
talizados con bulimia nerviosa y 67 pacientes
psiquidtricos no internados, todos ellos de na-
cionalidad holandesa. De acuerdo con el andlisis
realizado, la escala de bulimia clasificé correc-
tamente el 97% de los casos. Por otro lado, de
las escalas del EDI-2 que no tienen relacién
directa con la comida y el peso, solo la de con-
ciencia interoceptiva y ascetismo mostré validez
discriminante.

Estos trabajos muestran un panorama amplio
respecto a las propiedades psicométricas de la
escala en paises europeos, demostrando que son
necesarios estudios en contextos latinoameri-
canos que puedan garantizar su aplicabilidad
considerando las diferencias culturales.

En México, Garcia-Garcia y colegas (2003)
estudiaron la validez interna y la utilidad diag-
néstica del EDI-2 en una muestra de 22 muje-
res con trastornos alimentarios (edad promedio
de 19.9 afos), la cual fue comparada con una
muestra de 25 mujeres sin trastornos alimen-
tarios (edad promedio de 16.7 afios). En di-
cha investigacién se utilizé el coeficiente alfa
de Cronbach para determinar la validez interna
del cuestionario. Asimismo, se evaluaron dife-
rencias entre los mencionados grupos respecto a
las puntuaciones en el cuestionario. Con relacién
al coeficiente alfa hallado, se obtuvo un valor
de .94 para ambos grupos. Ademas de ello, los
valores alfa por cada subescala fueron superio-
res a .85,y se hallaron diferencias significativas
entre los grupos en todas las subescalas y en la
calificacién total del inventario.

Por otra parte, Ochoa (2008), exploré la con-
fiabilidad y validez del EDI-2 en 375 estu-
diantes mexicanos (219 mujeres y 156 hombres)
entre 14 y 18 afos, de los cuales ninguno pre-
sentaba al momento de la investigacién algin
trastorno de la conducta alimentaria. En cuanto
a las caracteristicas psicométricas de la prueba,
se obtuvo un coeficiente de consistencia interna
elevado (.95); el anilisis de los items determi-
n6 la exclusién de 27 de ellos por no alcanzar
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el indice de homogeneidad (correlacién item-
escala) requerido (.30). La validez fue explora-
da por medio del método de anilisis factorial,
obteniéndose nueve factores que explicaron el
53.9% de la varianza de la prueba. Cabe des-
tacar que el autor del estudio mencioné que la
estructura factorial propuesta por Garner (1998)
no se pudo replicar en ese estudio, dado que en
la adaptacién de instrumentos, su composicién
llega a ser diferente debido al aspecto cultural.

Urzia, Castro, Lillo y Leal (2009) estudia-
ron las propiedades psicométricas del EDI-2
en una muestra de 1 429 adolescentes chilenos
(595 varones y 835 mujeres) con edades com-
prendidas entre 13 y 18 afios. Las escalas pre-
sentaron un alfa de Cronbach entre .58 y .83,
y se obtuvo evidencias de validez factorial con
8 factores que explicaron 38.5% de varianza, y
de validez interna con correlaciones altamente
significativas entre las escalas. Urzda y colegas
(2009) concluyeron que el EDI-2 es un instru-
mento vilido y confiable para ser usado como
herramienta de valoracién en la deteccién pre-
coz de trastornos de la conducta alimentaria en
adolescentes chilenos.

Los dos estudios iniciales en Latinoamérica
se enfocaron desde puntos de vista distintos.
El estudio de Garcia-Garcia y colegas (2003)
consideré la validez discriminante como la es-
trategia que debia utilizarse, ya que compara
grupos de los que se esperaria una diferencia
significativa (mujeres con trastornos alimenta-
rios y mujeres sin trastornos alimentarios), sin
explorar el aspecto estructural del test. Ochoa
(2008), por su parte, considera el estudio desde
un 4mbito estructural, utiliza el an4lisis factorial
y altera el instrumento original en el proceso
(eliminando items y modificando la estructura
factorial).

En cuanto al estudio de Urzda y colegas (2009),
resalta que inicialmente mencionaron que se
utilizaria el EDI-2 que consta de 11 escalas,
pero finalmente solo se analizaron 8. Ademds
de ello, con relacién al anilisis de items, inicial-
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mente 42 reactivos no presentaron correlacién
item-test adecuada, mas no fueron eliminados.
Respecto a los andlisis de validez realizados, el
andlisis factorial exploratorio sugiri6 8 factores,
aunque los resultantes no se correspondian en
su totalidad con los originales y, ademas, el ana-
lisis factorial confirmatorio presenté indicadores
moderados que no confirmaron en su totalidad
la estructura factorial de 8 factores ni la de 11.
Dicho aspecto es particularmente sorprendente,
ya que los resultados de los andlisis confirma-
torios se realizaron para apoyar los obtenidos
con andlisis exploratorios (Pérez-Gil, Chacén,
& Moreno, 2000) y, por dltimo, las correlaciones
entre las escalas oscilaron de débiles a moderadas.

En cuanto a Pert, Guerrero (2008) realizé la
adaptacién del EDI-2 en una muestra de ado-
lescentes y adultos, varones y mujeres de Lima
Metropolitana entre 16 y 20 afios que cursaban
los primeros afios de pregrado en una universi-
dad particular y de un centro preuniversitario.
En cuanto a la confiabilidad, se utilizé el coefi-
ciente alfa de Cronbach, cuyos indices oscilaron
entre .31 y .81. Asimismo, para la obtencién de
evidencias de validez utilizaron, en un primer
momento, la validacién por criterio de jueces, y
luego de ello el andlisis de componentes princi-
pales, utilizando como indicadores los puntajes
directos de las escalas.

Los resultados indicaron que las escalas se
agrupaban siguiendo la estructura tripartita pro-
puesta por Garner (1998), en la cual el factor I
estd compuesto por las escalas perfeccionismo,
conciencia interoceptiva, miedo a la madurez,
ascetismo e impulsividad; el factor II agrupa las
escalas de obsesién por la delgadez, bulimia e in-
satisfaccién corporal y el factor 111 se encuentra
conformado por las escalas ineficacia, descon-
fianza interpersonal e inseguridad social. En el
estudio citado no se analizaron los reactivos del
test en términos de indice de homogeneidad,
lo cual es un aspecto importante como andlisis
inicial de los items, a modo de depurar aquellos
reactivos que no cumplan con dicho indicador.
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De acuerdo con la revisién realizada, la forma
como fue analizado el EDI-2 en otros estudios
en el contexto latinoamericano da cuenta de de-
ficiencias metodoldgicas que podrian haber afec-
tado tales versiones, por ello, no resultaria conve-
niente emplearlas en este contexto. Por lo tanto,
resulta importante realizar nuevos estudios que
traten de superar las deficiencias sefialadas, para
contar asi con un instrumento de valoracién de
los aspectos relacionados con los trastornos de la
conducta alimentaria en adolescentes peruanas.
De esta manera, serian posibles estudios de valo-
racion (i.e., screening) en esa poblacion, y con los
resultados se podrian optimizar los recursos a fa-
vor de esas personas en torno a una labor preven-
tiva, ya que las adolescentes se encuentran en un
rango de edad que resulta critico en el desarrollo
de los trastornos de la conducta alimentaria (Es-
tudio Epidemiolégico de Salud Mental, 2002).

Es asi que el objetivo del presente trabajo es
determinar las caracteristicas psicométricas del
EDI-2 en cuanto a su confiabilidad y validez en
una muestra de escolares limefias.

METODO
Segtin Leén y Montero (2007), se trata de un
estudio instrumental destinado a la adaptacién
y al estudio de las propiedades psicométricas
de un test.

Participantes

Se consideré una muestra de 285 alumnas de
educacién secundaria de una institucién educa-
tiva de mujeres de Lima metropolitana, con edad
comprendida entre 13 y 15 afios (M = 13.1).
Ninguna de ellas se encontraba bajo tratamiento
psicolégico. El tipo de muestreo fue por con-
veniencia.

Instrumento

Se utiliz6 la adaptacién espafiola del Inventario
de Trastornos de la Conducta Alimentaria-2
(EDI-2; Garner, 1998). Este instrumento, di-

rigido tanto a poblacién c/inica como no consul-



tante, en su versién original estd compuesto de
91 items que evaldan 11 escalas relacionadas
con los trastornos de la conducta alimentaria,
las cuales son obsesién por la delgadez, buli-
mia, insatisfaccién corporal, ineficacia, perfec-
cionismo, desconfianza interpersonal, conciencia
interoceptiva, miedo a la madurez, ascetismo,
impulsividad e inseguridad social. Es una escala
tipo Likert con seis opciones de respuesta, las
cuales son nunca, pocas veces, a veces, 2 menudo,
casi siempre y siempre.

Procedimiento

Se realiz6 una adecuacién lingiistica de reacti-
vos a fin de lograr la comprensién de los reacti-
vos por las alumnas a quienes se les administrd.
Se procedié a una aplicacién piloto para conocer
aquellos items que no son comprendidos en su
totalidad, los cuales se modificaron sin quitar la
esencia de los mismos con relacién al constructo
evaluado.

Se procedi6 ala aplicacién del EDI-2 a alum-
nas de educacién secundaria de una instituciéon
educativa de mujeres de Lima metropolitana,
previa coordinacién con las autoridades del plan-
tel. La aplicacién fue de forma grupal, con dos
administradores entrenados.

El anilisis de los datos se llevé a cabo utili-
zando el paquete estadistico SPSS 18, concre-
tamente el andlisis de confiabilidad por medio
de la consistencia interna (Alfa de Cronbach) y
el andlisis de la estructura interna por medio del
andlisis factorial de ejes principales.

RESULTADOS

La confiabilidad se analiz6 por medio de la con-
sistencia interna usando el método de Alfa de
Cronbach. Se obtuvo un alfa inicial de .91, pero
un grupo de items alcanzé un indice de homo-
geneidad menor a .20, el cual es el punto de corte
para aceptar al item dentro de la escala (Likert,
1932). En ese sentido, se procedié a eliminar los
items, y en un segundo andlisis, con 69 items, el

Alfa fue mayor de .92.
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Se estudié la estructura interna del instru-
mento, por medio de la técnica del andlisis fac-
torial. Se procedié con la técnica al contar con
las condiciones necesarias para dicho analisis,
es decir, con un medida de adecuacién mues-
tral de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) de .831,
test de esfericidad de Bartlett significativo (y’
= 7853.051; g.1. = 2346) y una matriz de corre-
laciones significativa.

Se usé el método de ejes principales con ro-
tacién promax, debido a que se observaron co-
rrelaciones entre los factores resultantes mayores
a .32 (Tabachnick & Fidell, 2001). Se utilizé
el andlisis paralelo (Horn, 1965) como técnica
para determinar el nimero de factores. En un
primer anilisis realizado, se observé que en la
solucién final de factores hubo algunos items
cuyas saturaciones resultaron menores al mini-
mo requerido de .32 dentro de cada uno de los
componentes (Zwick & Velice, 1986), por lo
cual se procedié a su descarte. Los items de los
que se prescindieron fueron los siguientes: 45, 6,
8,24,52,35,66,88,17,34,86,83,70,67,59 y 36.

Al realizar un segundo anilisis, el procedi-
miento contd con los prerrequisitos previos (la
prueba de adecuacién muestral de KMO fue
de .835, el test de esfericidad de Bartlett signi-
ficativo (y? = 5475.349; g.1. = 1378), y se conté
con una matriz de correlaciones significativa).
Los cinco factores explicaron juntos el 36.8% de
la varianza total de la prueba. De los 53 items
restantes, todos obtuvieron una saturacién ma-
yor a .32. Las dimensiones resultantes fueron
renombradas de la siguiente manera:

El factor 1, preocupacién por la delgadez, com-
prende los items 2, 7,9, 11, 12, 16, 19, 25, 32,
47,49y 53. Su contenido da relevancia a la con-
servacién de un peso determinado, las preocu-
paciones que conllevarian un aumento de peso,
asi como la percepcién del aumento de peso de
diferentes partes del cuerpo. Obtuvo una con-
fiabilidad de .85.

El factor 2, desconfianza interpersonal, estd
compuesto por los items 15,27, 37, 41, 42, 50,
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62,76, 80, 84,89 y 91. En esta drea se destaca
el componente interpersonal de las caracteristi-
cas psicoldgicas relacionadas con los trastornos
de la conducta alimentaria. El contenido de los
enunciados estd relacionado con la percepcién
de ineficacia en el contexto social, la opinién
desfavorable de los demis, etc. Presenté un alfa
de Cronbach de .79.

El tercer factor, inestabilidad emocional, con-
sidera dentro de su estructura los items 10, 18,
21, 33, 44, 48, 51, 56, 60, 74, 85, 87 y 90. Sus
reactivos contienen enunciados relacionados con
la confusién sobre los sentimientos, cambios
bruscos de humor, sensacién de soledad, etc. Su
confiabilidad fue de .79.

El cuarto factor 4, inseguridad, comprende los
reactivos 3, 40, 54, 65, 68, 77, 79 y 82. Refleja
el deseo de tener control sobre ciertos aspectos
de la vida, asi como la incertidumbre acerca de
aspectos intrapersonales e interpersonales. Su
coeficiente de confiabilidad fue de .68.

El quinto y ultimo factor, ingesta compul-
siva, estd compuesto por los items 4, 5, 28, 38,
46, 61, 64y 78. El contenido de los reactivos
trata expresamente sobre los deseos y acciones
referidos a la ingesta compulsiva. Obtuvo una
confiabilidad de .67.

La Tabla 1 presenta las correlaciones item-
test de los reactivos luego del segundo anili-
sis factorial. Asimismo, se aprecian las cargas
factoriales y comunalidades de los items per-
tenecientes a los cinco factores resultantes. En
la parte final de la tabla se hallan los valores
Eigen de cada factor, asi como sus coeficientes

de confiabilidad.

DISCUSION

En cuanto al coeficiente de confiabilidad alcan-
zado de .90, de acuerdo con el planteamiento de
Campo-Arias y Oviedo (2008), al encontrarse
entre .80 y .90 tiene caracteristicas que lo hacen
un indicador elevado de confiabilidad. Se debe
tener en cuenta que los estadisticos de fiabilidad
varfan entre poblaciones y estin afectados por
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otras condiciones, como la longitud de la prue-
ba y la variabilidad de las muestras de personas
(Prieto & Delgado, 2010).

En las escalas configuradas a partir del analisis
factorial, los coeficientes oscilan entre .67 y .85.
Al comparar los hallazgos del presente estudio
con el de Urzaa y colegas (2009), se observa una
equivalencia entre los coeficientes de confiabili-
dad, considerando que las escalas presentaron un
alfa de Cronbach entre .58 y .83. Ochoa (2008),
por su parte, hallé un coeficiente elevado (.95),
y en los factores encontrados a partir del and-
lisis factorial, oscilaron entre .45 y .92, siendo
el primer valor muy bajo para ser considerado
dentro de un anilisis posterior.

Garcia-Garcia y colegas (2003) obtuvieron un
valor alfa de .94 en la escala total, pero se debe
tener en cuenta que los autores de dicho trabajo
proponen al coeficiente alfa de Cronbach como
un indicador de validez, cuando lo adecuado es
considerarlo como un indicador de consisten-
cia interna, por lo cual las conclusiones a las
que llegan respecto a su validez no son del todo
certeras.

Utilizando otro método para establecer la con-
fiabilidad el instrumento, Thiel y Paul (2006)
encontraron correlacién test-retest significati-
vos, los cuales oscilaron de .81 a .89 en un grupo
de mujeres hospitalizadas diagnosticadas con
desérdenes alimentarios y desde .75 a .94 en
el grupo de mujeres hospitalizadas con otros
diagnésticos. Esto da cuenta de que es necesario
complementar los andlisis de confiabilidad con
otros métodos.

En relacién con las evidencias factoriales, se
analizaron por medio de los ejes principales con
rotacién promax. Se escogié la rotacién promax
porque la correlacién entre sus factores es mayor
a .32, 1o que les quita independencia a los fac-
tores, asi como para maximizar la varianza de
estos. Entonces, se realizé asi al cumplir con las
caracteristicas requeridas para dicho anilisis, ya
que los valores obtenidos en la prueba de ade-
cuacién muestral KMO vy el test de esfericidad
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Tabla 1. Correlacion item-test y andlisis factorial del EDI-2

Relacion
Contenido del item item-
Test
ftem 7 Pienso en ponerme a dieta. 431 .765 .545
ftern 32 rlfs;z);z;';g;:.pado, porque quiero ser una persona 583 747 624
ftem 16 | Me aterroriza la idea de engordar. 444 693 478
itern 49 Zgir;?](ér:;;r&kilo me preocupa que pueda seguir 483 676 479
ftem 25 Exagero o doy demasiada importancia al peso. 514 663 .500
ftem 11 Me siento culpable cuando como en exceso. 485 .630 431
ftem 19 Me siento satisfecho(a) con mi figura. 415 536 415 497
ftem 53 Pienso en vomitar para perder peso. 415 511 327
ftem 2 Creo que mi estbmago es demasiado grande. .376 495 304 .381
item 47 nM:rri?tho hinchado(a) después de una comida 517 436 310 438
ftem 9 Pienso que mis muslos son demasiado gruesos. 328 430 223
ftem 12 | Creo que miestémago tiene el tamafio adecuado. .309 372 377 -346 393
tern 80 rCerzecoofque la gente confia en mi tanto como me- 308 686 429
ftem 91 Creo que realmente sé quién soy. .382 647 481
ftem 50 Me considero una persona valiosa. 430 637 323 .563
ftem 89 Sé que la gente me aprecia. 449 .587 424
ftem 37 Me siento seguro(a) de mi mismo(a). 401 .568 377
ftem 42 | Creo que puedo conseguir mis objetivos. 249 551 320
ftem 15 Soy capaz de expresar mis sentimientos. 222 491 275
item 76 La gente comprende mis verdaderos problemas. 235 489 266
ftem 41 Tengo mala opinién de mi. 434 45 .396
ftem 62 Creo que mis caderas tienen el tamafo adecuado. 255 399 230
ftem 84 | Tengo la sensacién de que todo me sale mal. 544 .368 .375 472
ftem 27 Me siento incapaz. .398 .382 .387 378
ftern 60 Iggglo sentimientos que no puedo identificar del 365 599 380
ftem 21 Suelo estar confuso(a) sobre mis emociones. 347 570 325
ftern 74 I;?:arpe;ecl;;i&r)\.es con los demas hacen que me sienta 338 565 323
ftem 90 rS\i?rrl::JSrl‘re:gecesidad de hacer dafio alos demds o a 429 540 461
{tem 56 Me siento emocionalmente vacio(a) en mi interior. 446 516 442
ftem 44 Temo no poder controlar mis sentimientos. 493 492 444
ftem 18 Me siento solo(a) en el mundo. 469 .360 415 376
ftem 85 Tengo cambios de humor bruscos. 472 413 .365
ftem 33 No sé qué es lo que ocurre en mi interior. .383 .320 490 331
fems | G sy htadla s sty s, |
itern 87 zLer:Z? pasar el tiempo solo(a) que estar con los 488 387 349
ftem 10 Me considero una persona poco eficaz. 325 367 203
itern 48 g{ggsc.;ue las personas son mas felices cuando son 337 544 303
ftem 77| Tengo pensamientos extranios que nopuedo | 455 544 383
femos | Mo Qs poder e contl e ™|
Continua en la siguiente pdgina...
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Tabla 1. Continuacion...

Contenido del item

Relacion
item- F1 F2 F3
Test

item 68 Me gqstarla poder tener control total sobre mis 307 540 999
necesidades corporales (comer, defecar).

) Necesito mantener cierta distancia con la gente;

[tem 54 | me siento incdmodo si alguien se acerca dema- 339 535 291
siado.

item 65 La gente'que me gusta de verdad suele acabar 455 500 369
defraudandome.

ftem 40 No sé muy bien cudndo tengo hambre o no. 265 486 227

ftem 82 Cr’eo‘que est.ar relajado(a) y tranquilo(a) es una 287 476 248
pérdida de tiempo.

ftem 79 Soy propenso(a) a tener ataques de rabia o de ira. 437 412 327

ftem 3 Me gustaria volver a ser nifio(a) para sentirme mas 317 430 214
seguro(a).

fter 46 Como con queraaon frente a los demas, pero 336 630 518
como demasiado cuando se van.

ftern 64 Cuando estoy disgustado(a), temo empezar a 382 578 429
comer.

ftem 4 Suelo comer cuando estoy disgustado(a). 239 .360 576 427

ftern 5 Suelg llenarme de comida. (Suelo hartarme de 259 539 325
comida).

ftem 61 Como o bebo a escondidas. 319 464 336

ftern 28 Suelo pensar en comer mucha comida, mas de la 972 453 264
que pueda soportar.

ftem 38 He ido a comilonas en las que senti que no podia 275 367 200
parar de comer.

{tem 78 Comer por placer es un signo de debilidad moral. 261 .363 189

Valores Eigen 9.619 3.035 | 2.824 | 2.189 | 1.828

Varianza explicada por factor 18.149 | 5726 | 5.329 | 4.131 | 3.449

Confiabilidad por factor .848 .795 .786 678 673

de Bartlett fueron adecuados. Los cinco factores
explicaron juntos el 36.8% de la varianza total
de la prueba. De los 53 items restantes, todos
obtuvieron una saturacién mayor a .32.

En el estudio de Guerrero (2008), se analizé
el EDI-2 con el anilisis factorial, considerando
como criterio de agrupacién las escalas con sus
puntuaciones totales, sin tener en cuenta que al-
gunos items varian su comportamiento segin la
poblacién donde es aplicado; siguiendo criterios
psicométricos, deberian ser excluidos (indices de
homogeneidad menores a .20), tal como se con-
sider6 en este trabajo y en el de Ochoa (2008).

Por otro lado, si bien Urzda y colegas (2009)
utilizaron la técnica de andlisis factorial y a partir
de ella obtuvieron ocho factores que explicaron
38.5% de varianza, el criterio para la seleccién
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del numero de factores fue el de Eigen (autova-
lores mayores a 1), y tal como reconoce la lite-
ratura especializada (Fabrigar, Wegener, Mac-
Callum, & Strahan, 1999; Horn, 1965; Linn,
1968; Zwick & Velicer, 1986), este método tien-
de a sobrestimar el nimero de factores, por lo
cual serfa recomendable ajustar los métodos a
aquellos que son mds precisos, como el analisis
paralelo de Horn (1965), el cual se utiliz6 en el
presente estudio.

Otro aspecto para tomar en cuenta en el tra-
bajo de Urzia y colegas (2009), se refiere a los
items que no cumplieron con indices de homo-
geneidad adecuados (mayores a .20), que fue-
ron incluidos en el an4lisis factorial; ademads de
ello, los factores analizados no fueron los 11 que
propone el EDI-2, sino solo los ocho iniciales,



dato que no se considera en el reporte de inves-
tigacién y que es de suma importancia para una
visién global del trabajo.

Ochoa (2008) explora la validez del instru-
mento por medio del método de analisis facto-
rial; obtuvo 9 factores que explicaron el 53.9%
de la varianza total del instrumento, los cuales
se corresponden parcialmente con las escalas
del inventario. Al contrario de Urzia y colegas
(2009), este autor excluyd los items que no cum-
plian con un indice de homogeneidad adecuado.

A partir este andlisis, se concluye que el and-
lisis factorial es una técnica que brinda infor-
macién valiosa, sobre todo cuando se pretende
adaptar un instrumento proveniente de otras
latitudes y se desea observar el comportamiento
de los items segtn la nueva muestra de estudio.
No obstante, las especificaciones para su uso
deben ser explicitadas, ya que mediante ello se
lograria un mejor uso de dicha técnica.

Respecto a las técnicas para obtener eviden-
cias de validez alternativas a la utilizada en es-
te estudio, se rescata el aporte de Nevonen y
Broberg (2001), Schoemaker y colegas (1997)
y Garcia-Garcia y colegas (2003), en las cuales
utilizaron tanto muestras clinicas como no cli-
nicas, lo cual fue una limitacién en este estudio,
al centrarse solo en estudiantes mujeres de edu-
cacién secundaria.

Con relacién a las dimensiones halladas en
esta investigacion, el primer factor, preocupacién
por la delgadez, estd en concordancia con los
planteamientos tedricos citados anteriormente,
ya que dicha preocupacién es uno de los deter-
minantes para la aparicién de conductas res-
trictivas y/o purgativas en aras de perder peso.

El componente emocional viene determina-
do por los tres factores siguientes: desconfianza
interpersonal, inestabilidad emocional e insegu-
ridad. Al respecto, cabe resaltar que ello se co-
rresponde con la literatura, en la medida en que
factores psicolégicos como la baja autoestima,
los sentimientos de insuficiencia, la depresion,
la ansiedad, el enojo y la soledad dan paso a
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que se desencadene el cuadro psicopatoldgico
(Garner, 1998).

Otro componente importante viene dado por
la ingesta compulsiva, quinto componente ha-
llado en este trabajo, que refiere una serie de
consecuencias negativas en la persona que la
practica, ya que puede presentar sentimientos
de culpa luego de la ingesta excesiva de comida;
ello contribuye a una autoimagen negativa, asi
como a sentir vergiienza de si mismo; perder la
confianza lleva a que se presente inestabilidad
emocional (Cervera, 2005).

Entonces, de acuerdo con las evidencias, el
EDI-2 es un instrumento que cumple con las
caracteristicas métricas para ser usado como mé-
todo de valoracién de posibles casos de trastor-
nos de la conducta alimentaria en adolescentes
mujeres, sin dejar de lado los aspectos que po-
drian enriquecer su uso, como la entrevista y
observacién y, sobre todo, su aplicabilidad en
contextos clinicos.

Como se menciond, una de las limitacio-
nes que tuvo este trabajo fue la de contar solo
con alumnas adolescentes sin trastornos de la
conducta alimentaria, por lo cual se recomien-
da trabajar con poblaciones clinicas para ver su
capacidad discriminativa, asi como determinar
su relacién con otras variables con base en los
hallazgos de la estructura factorial subyacente
en este estudio.

Cabe mencionar que existen algunos inconve-
nientes con relacién a la solucién factorial obte-
nida, en tanto que al ser un estudio inicial en esta
poblacién (adolescentes limefas), puede resultar
arriesgado tomar como definitivos dichos ha-
llazgos, ya que existen items que se agrupan en
diversos factores, pero de los cuales no se puede
apreciar la ligazén tedrica con los demads items.
Con base en lo anterior, resultaria conveniente
ampliar ]a muestra e incluir estudiantes varones.
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Efectos de un entrenamiento en memoria de trabajo
y atencion sostenida sobre las funciones ejecutivas
de ninos de 8 a 14 aiios de edad

FernANDO ALcARAZ MENDOZA'?, MARIA PALOMA DE LA GARZA ANGUIANO', CARLOS EusEBIO JIMENEZ
Correa'?, MARIEL DiaQuE VENTURI' v AIDA ALEJANDRA IRIARTE MENDEZ'

'Departamento de salud, psicologia y comunidad, ITESO, México.

2Soluciones tecnoldgicas en psicologia S.A. de C.V.

Resumen

El presente estudio se realizo con el objetivo de evaluar si un
entrenamiento computarizado entareas que requieren memoria
de trabajo (MT) y atencién sostenida (AS) afecta otras funciones
ejecutivas (FE) y si esto depende de la escolaridad. Participaron
80 niflos con problemas de atencion y aprendizaje, con edades
entre los 8 y los 14 afos. Los participantes fueron divididos por
escolaridad (primaria y secundaria) y estos, a su vez, fueron sub-
divididos asigndndose ya fuese a un entrenamiento en MTy AS
oaun periodo de espera. Se les evalud las FE antes y después de
la intervencion. Los resultados indican una mejoria en varias de
las FE evaluadas y efectos de la escolaridad, principalmente en
los grupos experimentales. Se concluye que el entrenamiento
computarizado en MTy AS afecta las FE.

Palabras clave: nifios, memoria de trabajo, atencion sostenida,
funciones ejecutivas, escolaridad.

Effects from a working-memory and sustained-
attention training on the executive functions of
children aged from 8 to 14 years

Abstract

This study was performed in order to assess whether a com-

puterized training on tasks requiring working memory (WM)

Dirigir toda correspondencia sobre este articulo a: Fernando Alcaraz Mendoza.

Universo #978, Col. Jardines del bosque, Guadalajara, Jal. C.P. 44520.Tel. (52-33) 31217132,
Correo electrdnico: Correo electrénico: fernando@intelibrain.mx

RMIP 2013, vol. 5. ndm. 1. pp. 41-55.

ISSN-impresa: 2007-0926.

www.revistamexicanadeinvestigacionenpsicologia.com

Derechos reservados “RMIP.

and sustained attention (SA) affects other executive functions
and whether this depends on the schooling. In this study
participated 80 children with learning problems and attention
deficits, aged 8 to 14 yrs old; they were divided by schooling
(primary and secondary) and these in turn were divided by
allocating them to either training in WM and SA or a waiting
period. The executive functions were evaluated before and
after the intervention. The results indicate an improvement in
several executive functions and effects of schooling primarily
in the experimental groups. It is concluded that computerized
training in WM and SA affects the executive functions.

Key words: Children, working memory, sustained attention, ex-
ecutive functions, schooling.

INTRODUCCION
El desempeiio escolar durante la infancia se en-
cuentra mediado por una serie de factores cog-
noscitivos, dentro de los cuales destacan las fun-
ciones ejecutivas. Dicho término se refiere a un
conjunto de competencias cognoscitivas que fa-
cilitan mantener un plan coherente y consistente
al individuo, como por ejemplo, la planeacién
y organizacién de actividades, que permite el
logro de metas especificas (Rosselli, Matute, &
Ardila, 2010).

Las funciones ejecutivas se han definido co-
mo un conjunto de competencias cognoscitivas,
emocionales y motivacionales que estan relacio-
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nadas con circuitos y estructuras particulares de
los 16bulos frontales. Tienen una participacién
importante en la autorregulacién del comporta-
miento, la interpretacion de escenarios de accién
y la toma de decisiones. Ademds, en la adqui-
sicién y uso de la teoria de la mente (TdM), o
sistema de atribuciones para interpretar las in-
tenciones de los demds, favorecen el desarrollo
de la anticipacidn, el establecimiento de metas,
el disefio de planes y programas, el inicio de
actividades y de operaciones mentales,la moni-
torizacién de las tareas, la seleccién precisa de
los comportamientos y las conductas, asi como
también la flexibilidad en el trabajo cognoscitivo
y su organizacién en el tiempo y en el espacio
para obtener resultados eficaces en la solucién
de problemas (Pineda, Ardila, & Rosselli, 1999).
El término, tal y como se le conoce hoy en dia,
se le debe a Lezak (1983), quien afirmé que las
funciones ejecutivas comprenden las capacida-
des mentales necesarias para formular metas,
planificar la manera de lograrlas y llevar ade-
lante ese plan de manera eficaz, permitiendo el
funcionamiento independiente, con propésito,
creatividad y de manera que este sea socialmente
aceptable.

Las funciones ejecutivas se comienzan a de-
sarrollar en los primeros afos de edad, y segin
diferentes autores como Passler, Isaac y Hynd
(1985), llegan a su méximo desarrollo entre los 8
ylos 12 afos de edad basindose en el criterio del
desarrollo de las conexiones neuronales. Estas
habilidades también requieren de un aprendizaje
para poder llegar a su punto maximo; si los nifios
no son expuestos a los suficientes estimulos, no
logran desarrollarlas (Flavell & Wellman, 1977).

Todas las actividades cognoscitivas que se
nombran dentro de las funciones ejecutivas tie-
nen una relacién con los requisitos para un buen
desempefio académico, laboral y social. Otros
autores han sefialado diferentes subcomponen-
tes de las funciones ejecutivas: volicién, planea-
cién, accién propositiva y desempeiio efectivo;
control de la interferencia, flexibilidad, planea-
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cién estratégica y la habilidad de anticipar y com-
prometerse en actividades dirigidas hacia una
meta (Lezak, 1983).

La atencién es un requisito esencial para el
adecuado funcionamiento cognoscitivo. Los ni-
fios con problemas atencionales presentan difi-
cultades de aprendizaje y poseen una menor ca-
pacidad para almacenar informacién; en conse-
cuencia, el desempefio académico se ve afectado
en este grupo de nifios. Aunado a esto, tanto la
atencién sostenida como la memoria de trabajo
son dos factores que afectan fuertemente el des-
empefio escolar. La memoria de trabajo (MT) es
una funcién de la memoria a corto plazo y pro-
cesamiento simultidneo de informacién. Consiste
en nuestra capacidad para mantener en el foco
de atencién una cierta cantidad de informacién
e incide en el procesamiento de dicha informa-
cién (Gumi, 2001).

Baddeley (1999) plantea que la MT incluye
un sistema de atencién que controla varios sis-
temas subsidiarios subordinados; dentro de los
mds importantes y los mds estudiados se en-
cuentran el bucle fonolégico, el cual se encarga
de manipular y procesar informacién relacionada
con el lenguaje y la agenda viso-espacial, la cual
se encarga de crear y procesar imégenes.

La MT puede ser incrementada mediante en-
trenamiento, incluso en poblaciones con capaci-
dades especiales (Klingberg et al., 2005), produ-
ciendo cambios en la actividad cerebral (Olesen,
Westerberg, & Klingberg, 2004). El incremento
en MT da como resultado un aumento en los
puntajes en pruebas de inteligencia y pruebas
de atencién, incluso mejoras en tareas de lectura
de comprensién (Dahlin, 2011). La importancia
de la memoria de trabajo radica en que mien-
tras mayor sea la cantidad de informacién que
pueda ser procesada de forma simultdnea y la
velocidad con la que esta se procese, mayor serd
el potencial cognoscitivo en tareas que requie-
ran un razonamiento complejo. La habilidad de
memoria de trabajo les da a las personas mejo-
res estrategias para la solucién de problemas,



el andlisis de informacién y su asociacién con
conocimientos previos (Guma, 2001).

Diversos estudios han demostrado que pobla-
ciones con bajo desempefio académico presen-
tan de igual manera bajo desempefo en pruebas
de memoria de trabajo (Machler & Schuchardt,
2009; Savage, Lavers, & Pillay, 2007) y pruebas
de atencién (Capano, Minden, Chen, Schachar,
& Ickowicz, 2008).

Gomez-Pérez y Ostrosky-Solis (2006) eva-
luaron los efectos de la edad y la escolaridad
sobre la atencidn, funciones ejecutivas y me-
moria, en una muestra de nifios y adolescentes.
Encontraron que la atencién selectiva y soste-
nida, asi como las funciones ejecutivas, mejoran
un punto cada seis afios, seguida de la memoria
de trabajo (cada siete afios), mientras que la me-
moria verbal y la orientacién se acrecientan cada
dieciséis afios y veintidés afios, respectivamente.
Al igual que la edad, la escolaridad también in-
fluye sobre estos dominios cognitivos, aunque
se observé que los procesos de atencién, que se
relacionan con las funciones ejecutivas, se ven
mads afectados conforme disminuyen los afios
de educacién. Estas autoras concluyeron que
la escolaridad juega un papel importante en el
perfeccionamiento de estos procesos cognitivos,
debido a que las oportunidades de aprendizaje
juegan un rol crucial en el desarrollo de algunas
habilidades que son frecuentemente incluidas
en pruebas neuropsicolégicas. Procesos psico-
l6gicos complejos tales como el lenguaje oral y
escrito, la toma de decisiones y la solucién de
problemas tienen un origen social y dependen
de la internalizaciéon de las relaciones sociales
que permean el ambiente escolar. Se han reali-
zados varios intentos por rehabilitar deficiencias
especificas en las funciones ejecutivas mediante
programas de entrenamiento computarizados.
Klingberg y colegas (2005) lograron entrenar
exitosamente la memoria de trabajo de nifios
con TDAH. El tratamiento consistia en realizar
tareas de memoria de trabajo implementadas en
un programa de computadora (RoboMemo), el
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cual incluia tareas de memoria de trabajo viso-
espacial (recordar la posicién de un objeto en
una tabla de 4 x 4) y tareas verbales (recordar
fonemas, letras o digitos), usando un forma-
to de juego que utiliza diferentes modalidades
sensoriales (colores, sonidos y movimientos), el
cual provee de retroalimentaciones frecuentes e
inmediatas sobre la calidad y exactitud del des-
empefio (a través de graficos, sonidos y puntua-
ciones). También incluia personajes animados,
narrativa y ambientes coloridos e interactivos.
Como resultado se evidencié un incremento en
la memoria de trabajo de los sujetos.

Los juegos son un dominio cognoscitivo com-
plejo y de mdltiples requerimientos, es sabido
que son altamente motivacionales para los nifios,
incluyendo aquellos que tienen TDAH (Emes,
1997; Tannock, 1997). Las tareas con un for-
mato de juego tienen la intencién de motivar
y promover un desempefio cognoscitivo épti-
mo en contraste con tareas repetitivas y pruebas
experimentales aburridas, ya que proveen una
motivacién externa justo antes y al momento de
responder a las tareas. También deben de inten-
sificar el estado de activacién o excitacién que
promueve un éptimo desempefio (Koepp et al.,
1998; Lawrence et al., 2002).

Se sabe que las funciones ejecutivas se de-
sarrollan en funcién de la estimulacién que el
individuo recibe; ademds, se ha comprobado que
la memoria de trabajo puede incrementarse al
entrenarse, afectando a su vez la capacidad de
atencién y razonamiento. Estas habilidades no
son innatas, sino que se van desarrollando en
los primeros afios de vida, y cuando la persona
se expone a estimulos que lo llevan a hacer uso
de ellas —esto es, vive situaciones en las cuales la
atencién y la memoria son requeridas continua-
mente—, se van fortaleciendo e incrementando
tales habilidades.

Sin embargo, falta por conocer si el entrena-
miento en ejercicios computarizados que de-
mandan atencién y memoria de trabajo afecta
el desempefio en pruebas para medir otras fun-
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ciones ejecutivas y conocer la relacién que existe
entre el grado de estudio de los individuos, to-
mando los afios de estudio como una constante
estimulacién de las habilidades de la persona.

El objetivo principal de esta investigacién fue
realizar una evaluacién rigurosa y sistemitica pa-
ra estimar los efectos del entrenamiento en cada
una de las funciones ejecutivas que se consideran
importantes y pertinentes para el desarrollo aca-
démico y social (fluidez verbal fonémica, fluidez
gréfica, planeacién y organizacion, flexibilidad
cognoscitiva, atencién visual y auditiva).

Un objetivo secundario de esa investigacién
fue comprobar si una mayor escolaridad influye
en el desarrollo de las funciones ejecutivas, por lo
que resulta importante evaluar los cambios pre-
sentados a partir de efectuar un entrenamiento
computarizado en dos ambientes distintos: una
escuela primaria y una escuela secundaria, man-
teniendo un entrenamiento de menor intensidad
en los sujetos de la escuela secundaria.

Se trabajé bajo la hipétesis general, afirmando
que mediante el uso de un sistema computariza-
do de entrenamiento enfocado en actividades y
ejercicios de atencién y memoria de trabajo, las
funciones ejecutivas mostrardn un incremento
significativo.

También se trabajé bajo una segunda hipé-
tesis la cual afirma que los sujetos de la escuela
secundaria, por tener mayor grado de estudio,
presentardn una mejora igual o mayor que los
nifios de la escuela primaria. Esta afirmacién se
basa en el conocimiento de que las funciones
ejecutivas requieren de aprendizaje y estimu-
lacién.

METODO
La presente investigacién corresponde a un di-
sefio ABA de dos grupos aleatorios.

Participantes

La investigacién conté con 80 participantes di-
vididos en dos categorias: estudiantes de pri-
maria y estudiantes de secundaria. El primer
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grupo conté con 40 participantes (26 hombres
y 14 mujeres) con edades de entre 8 y 12 afios,
estudiantes de 4.°, 5.° y 6.° de primaria, todos
pertenecientes a la misma escuela primaria pu-
blica. El segundo grupo estuvo conformado por
40 participantes (31 hombres y 9 mujeres) de
entre 12 a 14 afios, estudiantes de 1.y 2.° de
secundaria, todos de la misma escuela secundaria
publica. Ambas escuelas pertenecientes perte-
necen a las clases sociales media y media baja.

Con base en un cuestionario que se aplicé
a los profesores de los nifios de la escuela pri-
maria y secundaria, se seleccionaron aquellos
nifios que tenian un bajo desempefio académico
y que cumplieron con los siguientes criterios:
saber leer, escribir, realizar operaciones mate-
miticas basicas (suma, resta y multiplicacién)
y presentar capacidades sensoriales intactas o
en su defecto, corregidas (Ej.: lentes). Debian
presentar alguna de las siguientes dificultades:
distraerse continuamente en el salén de clases,
entregar las tareas principalmente de espafiol y/o
matemiticas con errores originados por falta de
comprensién o descuido, dificultades para rea-
lizar cilculo mental, pobre comprensién lecto-
ra, dificultad para comprender las instrucciones
verbales dadas por el/la maestra y dificultad para
comprender las instrucciones escritas durante las
actividades en el salén de clase.

Los criterios de exclusién una vez iniciado
el entrenamiento fueron los siguientes: falta de
seguimiento de indicaciones durante las sesiones
de entrenamiento, no alcanzar un minimo de 26
sesiones de entrenamiento para los participantes
de la escuela primaria, y de 21 sesiones para los
participantes de la escuela secundaria, asi como
no realizar las tareas durante el entrenamiento.

Instrumentos

Evaluacién neuropsicoldgica. Para evaluar el des-
empefo cognoscitivo de los participantes, se
aplicaron once escalas contenidas en la bate-
ria Evaluacién Neuropsicolégica Infantil (ENI)
(Matute, Rosselli, Ardila, & Ostrosky-Solis, 2007).



Las once escalas utilizadas para la evaluacién
de los sujetos fueron las siguientes:

Fluidez verbal fonémica, fluidez verbal (fru-
tas y animales), fluidez grifica semdntica y no
semdntica, digitos en progresién y digitos en
regresion, planeacién y organizacién, flexibilidad
cognoscitiva, y cancelacién de dibujos y de letras.
La evaluacién con la ENI se manejé siguien-
do los criterios de evaluacién establecidos en el
manual de aplicacién (Matute et al., 2007). Los
datos crudos de cada prueba se calcularon con
base en los criterios de evaluacién.

Procedimientos

Los participantes de la escuela primaria y los
de la escuela secundaria fueron divididos en dos
grupos respectivamente: grupo control y grupo
experimental. La asignacién de los participan-
tes a cada grupo fue al azar. Los participantes
del grupo control no tuvieron interaccién con
el programa de entrenamiento computarizado,
pero si fueron evaluados con la ENI en una pri-
mera interaccién y una segunda al finalizar el
ciclo de entrenamiento del grupo experimental.
Dicho grupo mantuvo sesiones de entrenamien-
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to con el programa Smart-B una vez concluido
el periodo de aplicacién de la evaluacién neu-
ropsicolégica.

En la escuela primaria se conté con 40 parti-
cipantes, los cuales fueron divididos en 20 nifios
para el grupo control (todos ellos cumplieron
con los criterios de no exclusién) y 20 para el
grupo experimental (de los cuales 15 cumplieron
con los criterios de no exclusién). La escuela se-
cundaria conté con un total de 40 participantes
divididos en 20 nifios para el grupo control (de
los cuales 18 cumplieron con los criterios de no
exclusion) y 20 para el grupo experimental (de
los cuales 17 cumplieron con los criterios de no
exclusién), para un total de 80 participantes en
ambas escuelas.

Entrenamiento computarizado

en atencidn sostenida y MT

Para la estimulacién del aprendizaje de habili-
dades de memoria y atencién sostenida, se uti-
1iz6 el programa Smart-B (Alcaraz & Jiménez,
2012), foco central de la prueba, ya que basando-
se en los resultados obtenidos en las aplicaciones
previas y posteriores de la ENI, se determiné la
efectividad del Smart-B como instrumento para
estimular el desarrollo de funciones ejecutivas.

El entrenamiento de Smart-B estd dividido
en ocho ejercicios que tienen un aumento pro-
gresivo en la dificultad, adaptado a partir de los
progresos de los usuarios (nimero de items a
memorizar, tiempo para responder, etc.).

A continuacién se presenta una descripcién
de los juegos con los que cuenta el sistema de
entrenamiento cognoscitivo Smart-B. El sistema
cuenta con tres médulos de entrenamiento: uno
de atencién sostenida, otro de memoria de trabajo
y finalmente uno de procesamiento viso-espacial.

+ Colores. En el juego hay una pantalla en la
que aparecen palabras escritas en distintos
colores, que denominan colores. La tarea del
nifio consiste en dar un clic cuando el color

y la palabra coincidan (Figura 1).
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Colores 2. Es el siguiente nivel de colores,
solo para mayores de 8 afios. Sigue la misma
légica que el anterior, pero ahora también se
ha de dar clic cuando el fondo de la pantalla
coincida con el de la palabra o con el color
con el que estd escrita la palabra.
*Secuencia numérica. La pantalla muestra
una secuencia de nimeros (uno por uno y
desaparecen); esta secuencia debe ser tecleada
por el usuario en el mismo orden en el que
aparecieron (Figura 2).

Secuencia numérica invertida. La pantalla
muestra una secuencia de nimeros (uno por
uno y desaparecen) y esta secuencia debe ser
tecleada por el usuario en orden inverso al
que fueron aparecieron.

Secuencia viso-espacial. El juego presenta
un tablero de cuadros de 3 x 3. Se muestra
una secuencia en la que se prenden y apagan
los cuadros. Esta secuencia debe ser repetida
en el mismo orden dando clic a los cuadros
(Figura 3).

Secuencia viso-espacial invertida. El juego
presenta un tablero de cuadros de 3 x 3. Se
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muestra una secuencia en la que los cuadros
se prenden y apagan. Esta secuencia debe
ser repetida en orden inverso dando clic a
los cuadros.

Laberinto normal. EI programa genera la-
berintos con rutas de respuesta al azar. Los
laberintos estin hechos de forma tal que al
desplazar el mouse, la ruta elegida por el usua-
rio va cambiando de color del inicio al fin. Si
el usuario se sale del pasillo del laberinto o
corrige la ruta, el programa lo cuenta como
error; al tercer error, el ensayo termina auto-
madticamente.

Laberinto contra reloj (Laberinto de tiempo).
Utilizando el esquema del laberinto normal
con versiones sencillas, el usuario debera re-
solver el mayor nimero de laberintos posi-
bles (hasta un maximo de 10) con un tiempo
limite.

Laberinto memoria de trabajo (Laberinto
mascota). En esta tarea, al usuario se le mues-
tra la ruta de salida de un laberinto (con una
vista aérea), presentdndola desde la puerta de




salida hacia el inicio del laberinto. Una vez
que termina de observar el recorrido, el usua-
rio deberd sacar al personaje (Ej.: Cerebrin o
un alebrije) del laberinto, para lo cual debera
recordar con precisién la ruta.

El nivel de dificultad de los ejercicios se adap-
ta de acuerdo con el progreso gradual de cada
usuario; para poder subir de nivel en los ejer-
cicios, es necesario que el usuario sea capaz de
cumplir exitosamente el ejercicio. El programa
contabiliza el nimero de sets logrados exito-
samente; por cada set logrado, adiciona uno y
por cada ser fallido resta uno. El juego sube de
nivel cuando se acumulan tres sets exitosos en
un mismo nivel. Si el contador llega a un valor
de -1 en un nivel, se regresa a un nivel anterior.

Los ejercicios se van alternando durante el
transcurso del entrenamiento y se guarda el pro-
greso de cada ejecucién teniendo un conteo de
las ejecuciones correctas y asi incrementar el
nivel de dificultad. Al final de cada uno, depen-
diendo del desempeno del usuario, se le otorga
una cantidad de monedas de oro virtuales; estas
se van acumulando en el perfil del usuario con
el propésito de que sean usadas en el juego del
alebrije, el cual es una mascota que se otorga al
usuario una vez que logra conseguir un nivel 2 en
todos los ejercicios. Este juego se activa a partir
los 20 minutos de entrenamiento mas un mi-
nuto por dia de entrenamiento, hasta llegar a un
méximo de 35 minutos, como un incentivo para
motivar a los usuarios a completar este tiempo
como minimo de entrenamiento. Una vez que
tienen acceso al juego del alebrije, los usuarios
pueden usar sus monedas acumuladas durante
los entrenamientos para personalizar su alebrije.

El programa Smart-B mantiene un registro
con los datos de la cuenta; esta informacién inclu-
ye los datos personales del usuario como fecha de
nacimiento, edad, nivel de dificultad, nimero de
sesiones totales y tiempo total de juego. Ademds,
presenta graficos con los datos de cada sesién de
entrenamiento en cada uno de los ejercicios, en
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Tiempo total de pego

@ secuenca numencs rverids » 00285)
@ seaenca espaan - 2041 04

B secuenca espacl pverdea = 0011)
0 Rerto erores - 001044

B serrno bempo * 000624

Figura 4. En la pantalla «Estadisticos del juego»
se puede revisar la informacién del usuario, las
sesiones de entrenamiento e informacion de
progreso por ejercicio.

los que se muestran el tiempo de juego individual,
el nimero de sesiones y niveles alcanzados por el
usuario. Este registro se presenta en la opcién de
estadisticos del juego (Figura 4).

Procedimiento de evaluacion
pre-entrenamiento

Todos los sujetos en ambos grupos fueron eva-
luados por medio de la ENI durante una prime-
ra sesién. Las sesiones de aplicacién de prueba
se realizaron en cuatro dias para cada grupo, y
evaluaron alrededor de diez nifios por dia, reali-
zando una Gnica sesién de aproximadamente 40
minutos por participante. El orden de las tareas
en la evaluacion fue contrabalanceado en ambos
grupos. Una vez que se concluyé con la fase de
evaluacién, se inicié con el entrenamiento de
Smart-B. La evaluacién fue llevada a cabo den-
tro de las instalaciones de ambas escuelas; para
el grupo de primaria, se realiz6 la prueba en la
biblioteca, mientras que en la escuela secundaria
se tuvo como lugar asignado el laboratorio de
cémputo, ambos salones de 4 x 8 metros, con
mesabancos y computadoras.

Procedimiento en fase de entrenamiento

La interaccién con el programa Smart-B fue
exclusiva para los participantes del grupo ex-
perimental de ambas escuelas. Las sesiones de
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Figura 5. Promedio de los puntajes de las tareas de
atencion visual (primaria)

*p <0.01

| 28

GE = Grupo Experimental, GC = Grupo Control, Pre = 1.2 evalua-
cion, Post = 2.2 evaluacion. Las barras de error muestran +/- 1
desviacion estandar.

Figura 6. Promedio de los puntajes de las tareas de
fluidez verbal (primaria)
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GE= Grupo Experimental, GC= Grupo Control, Pre = 1.2 evaluacion,
Post = 2.2 evaluacion. Las barras de error muestran +/- 1 desviacion
estandar.

Figura 7. Promedio de los puntajes de las tareas de
fluidez grafica (primaria)

*p <002
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GE = Grupo Experimental, G.C = Grupo Control, Pre = 1.2 evalua-
cién, Post = 2.2 evaluacion. Las barras de error muestran +/- 1
desviacion estandar.
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entrenamiento fueron realizadas de forma gru-
pal (dentro de los espacios asignados para la
escuela primaria y secundaria respectivamente)
en un salén de aproximadamente 4 x 8 m en
computadoras personales de diversas marcas con
monitores de 15 pulgadas. Cada sesién duré en-
tre 25 y 35 minutos reales de entrenamiento.
Las semanas de trabajo y el nimero de sesio-
nes fueron diferentes entre la escuela primaria
y la secundaria, con el propésito de confirmar
silos estudiantes de secundaria podian mostrar
la misma mejoria que los de la escuela prima-
ria con un entrenamiento de menor duracién.
En cuanto al nimero de sesiones y semanas de
entrenamiento correspondientes a cada escuela.
La escuela primaria tuvo 8 semanas reales de
entrenamiento, teniendo un rango de entre 26 y
32 sesiones, mientras que la secundaria participé
en un entrenamiento de 6 semanas con un rango
de 21 a 24 sesiones totales por participante.

La duracién de las sesiones presentaba va-
riaciones, ya que cada participante trabajaba de
forma individual. El entrenamiento de Smart-B
cuenta con tutoriales y ejercicios de practica antes
de poder iniciar el entrenamiento formal. Si el
participante no lograba completar la tarea duran-
te el ejercicio de practica, el programa le volvia a
presentar el ejercicio en modo de tutorial hasta
lograr realizar la tarea de forma correcta, asegu-
randose de que las instrucciones hayan sido claras
y el usuario tenga claro el objetivo del ejercicio.

Al terminar cada sesidn, se le dio un dulce a
cada nifio que logré cumplir con un minimo de
28 minutos reales de entrenamiento (este tiem-
po real de entrenamiento es proporcionado por
Smart-B). Se consideran minutos reales de en-
trenamiento a aquellos que hayan transcurrido
durante los ejercicios, omitiendo los tutoriales y
las pantallas de transicién entre ejercicios.

Procedimiento durante fase de espera
para grupos control

Los grupos control tanto de primaria como de
secundaria durante el tiempo de espera entre



evaluaciones y en el mismo horario que los grupos
experimentales recibieron clases de las distintas
materias que conformaron su curriculo escolar
(espafiol, historia, matemdticas, etc.).

Procedimiento de evaluacion
posentrenamiento

Al finalizar la fase de entrenamiento, todos los
participantes fueron evaluados nuevamente por
medio de la ENI, siguiendo el mismo procedi-
miento y secuencia de pruebas que en la evalua-
cién pre-entrenamiento. El tiempo transcurrido
entre evaluaciones para los participantes de los
grupos control fue el mismo que para los grupos
experimentales.

RESULTADOS

Se compararon los resultados de las distintas
pruebas pre y postratamiento mediante la apli-
cacién de la prueba de signos de Wilcoxon. Se
establecié como nivel de significancia minima
una p < 0.05.

En cuanto a los resultados de la escuela pri-
maria, para el grupo experimental, el puntaje de
la prueba de atencién visual, cancelacién de le-
tras, mostré una mejoria significativa entre las
mediciones efectuadas antes (M = 22.0) y des-
pués (M = 27.4) de implementar el entrenamien-
to con Smart-B (7 =7.50; p < 0.01); la prueba
de cancelacién de dibujos no mostré diferencias
significativas. El grupo control no presenté di-
terencias significativas entre evaluaciones para
ninguna de estas dos pruebas (ver Figura 5).

En el grupo experimental, la prueba de fluidez
verbal semdntica, (animales) mostré una mejo-
ria significativa entre las mediciones efectuadas
antes (M = 10.47) y después (M = 11.73) del
entrenamiento (/7 =3.50; p < 0.03). Las pruebas
de fluidez verbal frutas y fluidez verbal fonémica
no mostraron diferencias significativas. No se
observaron diferencias significativas en el grupo
control entre evaluaciones (ver Figura 6).

En los puntajes de la prueba de fluidez grafi-

ca no semdntica, el grupo experimental mostré
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Figura 8. Promedio de disefios correctos en la
tarea de planeacion y organizacion (primaria)

No. de disefios

GE = Grupo Experimental, GC = Grupo Control, Pre = 1.2 evalua-
cién, Post = 2.2 evaluacion. Las barras de error muestran +/- 1
desviacion estandar.

una mejoria significativa entre las mediciones
efectuadas antes (M = 5.8) y después (M =9.0)
de implementar el entrenamiento con Smart-B
(W= 4;p < 0.02); sin embargo, no se observaron
diferencias significativas en la prueba de fluidez
grafica semantica. Tampoco se observaron di-
ferencias significativas entre evaluaciones en el
grupo control en ambas pruebas (ver Figura 7).

Por ultimo, en cuanto a los puntajes de la
prueba de planeacién y organizacién en el ni-
mero de disefios realizados correctamente en el
minimo de movimientos, se observé una mejo-
ria entre las mediciones efectuadas antes (M =
6.47) y después (M = 7.73) de implementar el
entrenamiento para el grupo experimental (/=
14.50; p < 0.04) (ver Figura 8). La misma prueba
mostré una reduccién en el nimero de movi-
mientos realizados antes (M = 66.67) y después
(M = 62.27) de implementar el enteramiento
(W=-7.00; p < 0.02) (ver Figura 9).

En la escuela primaria, las pruebas de aten-
ci6én auditiva, digitos en progresién y en re-
gresion, y la prueba de flexibilidad cognosciti-
va no evidenciaron cambios estadisticamente
significativos posteriores al entrenamiento con
Smart-B en el nimero de categorias alcanza-
das, nimero de ensayos, porcentaje de errores y
porcentaje de respuestas correctas en ninguno
de los dos grupos.
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Figura 9. Promedio de movimientos realizados en
la tarea de planeacidn y organizacion (primaria)
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Figura 10. Promedio de los puntajes de las tareas
de atencion visual (secundaria)
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GE = Grupo Experimental, GC = Grupo Control, Pre = 1.2 evalua-
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desviacion estandar.

Figura 11. Promedio de los puntajes de las tareas
de atencion auditiva (secundaria)

Atencion auditiva (digitos en regresion)

Atencion auditiva (digitos en progresion)

GE = Grupo Experimental, GC = Grupo Control, Pre = 1.2 evalua-
cién, Post = 2.2 evaluacion. Las barras de error muestran +/- 1
desviacion estandar.
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Con respecto a la escuela secundaria, los pun-
tajes de las pruebas de atencién visual y la prueba
de cancelacién de dibujos en el grupo experi-
mental mostraron una mejoria significativa entre
las mediciones efectuadas antes (M = 25.94) y
después (M = 31.94) de implementar el entre-
namiento con Smart-B (/= 18.00; p < 0.01).
En la prueba de cancelacién de letras se observé
una mejoria significativa entre las mediciones
efectuadas antes (M = 32.35) y después (M =
36.53) de implementar el entrenamiento (W =
21.5; p < 0.02). El grupo control no presenté
diferencias significativas (ver Figura 10).

Los puntajes de la prueba de atencién audi-
tiva y digitos en progresién del grupo control
mostraron una mejoria significativa entre las
mediciones efectuadas antes (M = 4.61) y des-
pués (M =4.72) del periodo de espera (W= 6; p <
0.01); no se observaron diferencias significativas
en la prueba de digitos en regresién. El grupo
experimental no presenté cambios significativos
en ninguna de estas dos pruebas (ver Figura 11).

El grupo control presenté una disminucién
significativa entre las mediciones efectuadas antes
(M =18.22) y después (M = 15.56) del periodo
de espera (W= -12; p < 0.01) en los puntajes de
la prueba de fluidez verbal semantica (anima-
les). Por otra parte, no se presentaron cambios
significativos en las otras dos pruebas de fluidez
verbal (frutas y fonémica). El grupo control no
present6 cambios significativos entre mediciones
en las pruebas de fluidez verbal (ver Figura 12).

Los puntajes de la prueba de fluidez grafica
no semdntica del grupo experimental mostra-
ron una mejoria significativa entre las medicio-
nes efectuadas antes (M = 8.29) y después (M
= 11.47) de implementar el entrenamiento (/'
= 20.5; p < 0.03); no se observaron diferencias
significativas en la prueba de fluidez grifica se-
mantica. El grupo control no presenté diferen-
cias significativas entre mediciones en ninguna
de las dos pruebas, ver Figura 13.

Los puntajes de la prueba de planeacién y or-
ganizacién del grupo experimental, en el nimero



de disefios realizados correctamente, mostraron
una mejoria entre las mediciones efectuadas an-
tes (M =10.67) y después (M =10.94) de imple-
mentar el entrenamiento con Smart-B (#W=0; p
< 0.04) (ver Figural4). En la misma prueba, se
observé una reduccién en el nimero de movi-
mientos realizados antes (M = 64.19) y después
(M =60.19) de implementar el entrenamiento
(W =-25.00; p < 0.03) (ver Figura 15). No se
observaron diferencias significativas entre me-
diciones para la variable «Numero de disefios
correctos en el minimo de movimientos».

Para el grupo control, en la prueba de pla-
neacién y organizacién, Gnicamente la variable
«numero de disefios realizados correctamente»
present6 diferencias significativas entre las me-
diciones efectuadas antes (M =10.67) y después
(M =10.94) del periodo de espera (W =0; p <
0.04) (ver Figural4).

En la secundaria no se presentaron cambios es-
tadisticamente significativos posteriores al entre-
namiento con Smart-B en la prueba de flexibilidad
cognoscitiva en el nimero de categorias alcanza-
das, nimero de ensayos, porcentaje de errores y de
respuestas correctas, ni en el grupo experimental ni
en el grupo control entre evaluaciones.

DISCUSION

El objetivo principal de este estudio fue compro-
bar que mediante el uso del sistema de compu-
tarizado Smart-B, las funciones ejecutivas mues-
tran mejorias significativas. La evaluacién actual
se centré en medir aquellos cambios ocurridos
posteriores a un periodo de entrenamiento para
el grupo experimental y para el grupo control.
Las mediciones se tomaron posteriores a un pe-
riodo de espera.

Se parte de la hipétesis general de que el
entrenamiento computarizado en memoria de
trabajo y atencién sostenida de Smart-B genera-
ria una mejoria en los puntajes correspondientes
a pruebas para medir las funciones ejecutivas en
los usuarios. Ademis, se trabajé a partir de la
hipétesis del efecto positivo de la escolaridad en
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Figura 12. Promedio de los puntajes de las tareas

de fluidez verbal (secundaria)
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GE = Grupo Experimental, GC = Grupo Control, Pre = 1.2 evalua-
cién, Post = 2.2 evaluacion. Las barras de error muestran +/- 1
desviacion estandar.

Figura 13. Promedio de los puntajes de las tareas
de fluidez gréfica (secundaria)
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GE = Grupo Experimental, GC = Grupo Control, Pre = 1.2 evalua-
cién, Post = 2.2 evaluacion. Las barras de error muestran +/- 1
desviacion estandar.

Figura 14. Numero de disefios correctos en la tarea
de planeacién y organizacion (secundaria)
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GE = Grupo Experimental, GC = Grupo Control, Pre = 1.2 evalua-
cién, Post = 2.2 evaluacion. Las barras de error muestran +/- 1
desviacion estandar.
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Figura 15. Promedio del nimero de movimientos
en la tarea de planeacidn y organizacion
(secundaria)

*p <0.03
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GE = Grupo Experimental, GC = Grupo Control, Pre = 1.2 evalua-
cién, Post = 2.2 evaluacion. Las barras de error muestran +/- 1
desviacion estandar.

el desarrollo de las funciones ejecutivas, lo que
requirié un menor periodo de entrenamiento
para obtener los mismos resultados en los par-
ticipantes con menor escolaridad.

Los puntajes en las tareas de atencién visual
presentaron un cambio significativo en los gru-
pos experimentales tanto de la escuela primaria
como de la escuela secundaria. LLa memoria de
trabajo y la capacidad de atencién se encuen-
tran fuertemente relacionadas, al punto de que
la capacidad en memoria de trabajo refleja la
capacidad para controlar la atencién (Redick &
Engle, 2006). Esto indica que el entrenamiento
en memoria de trabajo, y no solamente los ejer-
cicios de atencién de Smart-B, pudieron haber
propiciado los cambios en la capacidad de aten-
cién de los usuarios. Por otra parte, el grupo ex-
perimental de secundaria presenté mejorias en
ambas tareas evaluadas, mientras que el grupo
de primaria solo presenté cambio significativo
en una de las mediciones. Esta diferencia en el
desempeno se atribuye al supuesto de que una
mayor escolaridad influye en el desarrollo de las
funciones ejecutivas.

Tareas de atencion
Los puntajes en la prueba de atencién auditiva
solo mostraron cambio significativo en el grupo
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control de secundaria; esto sugiere que Smart-B
no proporciona estimulacién para habilidades
auditivas, lo cual se relaciona con el hecho de
que ninguna de las tareas de entrenamiento de
Smart-B requiere atencién auditiva. Lo anterior
sugiere rutas neurales relativamente indepen-
dientes o diferentes en los procesos de atencién
para cada modalidad sensorial; existe evidencia
de utilizacién de distintas rutas neurales ante
tareas de atencién visual y auditiva (Karns &
Knight, 2009). Por otra parte, la mejora en el
grupo control de secundaria puede atribuirse
a la demanda de las aulas de clase, debido al
contenido y la estimulacién auditiva propiciada
en un ambiente escolar, recibida por estos nifios
durante el periodo de espera, ya que la capacidad
de atencién se ve influenciada por los afios de
escolaridad (Gémez-Pérez & Ostrosky-Solis,
2006).

Fluidez

En las tareas de fluidez verbal, solo el grupo
experimental de primaria mostré una mejoria
significativa, mientras que el grupo de secun-
daria control mostré un cambio significativo a
la baja, esto quiere decir que su desempeio se
deteriord significativamente; ambos cambios se
presentaron Gnicamente en una de las tres tareas
efectuadas en fluidez verbal (denominacién de
animales). La memoria de trabajo se ha rela-
cionado con habilidades verbales tales como la
capacidad de lectura (Savage et al.,2007),lo que
parece sugerir que la memoria de trabajo y la
capacidad verbal comparten redes neurales. En
un estudio realizado por St. Clair- Thompson
y Gathercole (2006), se evalué la relacién entre
los procesos de inhibicidn, la actualizacién del
contexto y la flexibilidad de pensamiento en un
grupo de nifios entre 11 y 12 afios. Sus resulta-
dos mostraron que existe una fuerte asociacién
entre las funciones ejecutivas y el desempefo
escolar, en donde la actualizacién del contexto,
que requieren las tareas de memoria de traba-
jo tanto verbal como espacial, se relacioné con



un mejor desempefio en las materias de lengua
y matemdticas, mientras que el proceso de in-
hibicién estuvo asociado al desempefio en las
materias de lengua, matemadticas y ciencias.

El desarrollo de las funciones ejecutivas se
genera de manera secuencial, de la inhibicién
motora y el control de impulsos hasta la aten-
cién selectiva y sostenida, y finalmente la fluidez
(Klenberg, Korkman, & Lahti-Nuuttila, 2001;
Rosselli, Jurado, & Matute, 2008). Lo anterior
podria sugerir una cadena de soporte en la cual
un nivel da soporte al nivel siguiente, asi posi-
blemente la memoria de trabajo y la atencién
sostenida estin dando soporte a los cambios ob-
servados en fluidez verbal en el experimento.
Ademis, el hecho de que unicamente el grupo
de primaria presentase una mejora significativa
puede sugerir que la fluidez verbal requiere de
un periodo de entrenamiento mds largo en MT
y atencién sostenida que otras funciones. Con-
siderando que posiblemente, debido al mayor
periodo de entrenamiento que tuvo el grupo de
primaria, este present6 diferencias significati-
vas en esta funcién. El deterioro en la ejecucién
del grupo control de la escuela secundaria pudo
deberse a un efecto de extincién, producto de la
ausencia de un elemento reforzador contingente
a la tarea.

Ambos grupos experimentales mostraron una
mejoria significativa en fluidez grifica no se-
miéntica. Diversos autores han encontrado que
posterior al entrenamiento en MT se observan
mejoras en pruebas no directamente relaciona-
das con la medicién de la MT, como las de la
prueba Raven o la prueba Stroop (Klinberg et
al., 2005), o diversas tareas matemdticas y me-
moria a corto plazo (Van Der Molen, Van Luit,

Van Der Molen, Klugkist, & Jongmans, 2010).

Flexibilidad cognoscitiva

En la prueba de flexibilidad cognoscitiva no se
presentaron cambios en ninguno de los grupos,
lo que puede significar una falta de vinculacién
de la MT y/o la atencién con esta funcién. St
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Clair-Thompson (2011). Al evaluar a un grupo
de nifios con baja MT, se encontré que otras
funciones ejecutivas también estaban bajas como
la atencién y la planeacién; sin embargo, la flexi-
bilidad cognoscitiva y la inhibicién presentaron
puntajes normales en los mismos nifios, lo que
sugiere una falta de relacién entre la MT y la
flexibilidad cognoscitiva.

Planeacion y organizacion
Ambos grupos experimentales presentaron una
mejoria significativa en dos de las tres medi-
ciones tomadas en la tarea de planeacién y or-
ganizacién. Sin embargo, el grupo control de
secundaria solo mostré una mejoria significativa
en el nimero de disefios efectuados correcta-
mente (una de las tres mediciones), lo que podria
atribuirse a un aprendizaje de la tarea presentada
y un desarrollo normal en un ambiente esco-
lar. También es importante considerar que el
periodo entre evaluaciones para los grupos de
secundaria es de dos semanas menos que para
los grupos de primaria, lo que podria generar un
efecto de aprendizaje en la tarea, por lo que los
resultados del grupo experimental de secundaria
también pudieron deberse a este aprendizaje.
Por otra parte, ambos grupos experimentales
observaron una disminucién significativa en el
nimero de movimientos requeridos; aunado a
esto, el grupo de primaria present6 una mejora
mayor en la ejecucion de la tarea al presentar un
incremento en el numero de disefios en el mini-
mo de movimientos. La capacidad de planeacién
requiere poder comparar la situacién actual con
la situacién deseada y establecer cognitivamente
una serie de pasos (antes de ejecutarlos) para
llegar a la situacién deseada. Un mayor proce-
samiento de informacién, producto del entre-
namiento en M, parece permitir establecer
cognitivamente de forma mds clara o precisa
los pasos requeridos para llegar a la meta, y una
mayor capacidad para poner atencién evita los
errores por descuido. St Clair-Thompson (2011)
evalué a 38 nifios con pobre memoria de trabajo
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y encontré que otras funciones ejecutivas como
la atencién y la planeacién también presentaban
puntajes bajos, lo que sugiere la relacién entre
estas funciones.

En conclusién, los resultados del presente tra-
bajo muestran que unentrenamiento proporcio-
nado por el programa Smart-B genera cambios
significativos en tareas de atencién visual, fluidez
verbal semdntica, fluidez grafica no semdnticay
habilidades de planeacién y organizacién. Esto
indica que el uso de Smart-B es eficaz en el de-
sarrollo de funciones ejecutivas, comprobando
asi el planteamiento central de esta investigacién
al demostrar que estas son afectadas al efectuar
un entrenamiento de estimulacién en memoria
de trabajo y atencién sostenida.

El segundo planteamiento de esta investiga-
cién fue comprobar si una mayor escolaridad in-
fluye en el desarrollo de las funciones ejecutivas
a partir de un entrenamiento o intervencién. De
acuerdo con los resultados obtenidos, el grupo
de primaria present6 una mejoria significativa
en cinco tareas. Por otra parte, el grupo de se-
cundaria presenté mejoria en cinco tareas. Sin
embargo, inicamente cuatro pueden ser atribui-
bles al entrenamiento.

De forma general, los resultados parecen in-
dicar que la escolaridad influye en el desarrollo
de las funciones ejecutivas a partir de una in-
tervencion, ya que en las pruebas de atencién
se observé un mayor efecto del tratamiento en
el grupo de secundaria, evidenciando mejoria
en las dos pruebas aplicadas en comparacién
con una del grupo de primaria. No obstante, la
mayoria de las diferencias puede atribuirse a la
longitud del periodo de entrenamiento, lo que
indica que la escolaridad afecta de forma dife-
rencial las funciones ejecutivas.

Un entrenamiento computarizado en MT ge-
nera una mejoria en las habilidades de fluidez
verbal y grifica, planeacién y organizacién, y
atencién visual. Dichas mejorias tienen un fuerte
impacto en el campo educativo, ya que al obtener
un incremento en estas, los sujetos pueden ge-
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nerar una mayor capacidad de comprensidn, asi
como en las habilidades de analisis y resolucién
de problemas. Los sujetos contarian con una
mayor facilidad para asociar los nuevos conoci-
mientos con conocimientos previos. Este andlisis
de informacién genera una mejor adaptabilidad
al cambio y mayor velocidad de respuesta.

Los resultados del presente estudio demues-
tran que es posible mejorar el desempefio en
funciones ejecutivas a partir de un entrenamiento
computarizado en atencién sostenida y memoria
de trabajo, en nifios con problemas de atencién
y aprendizaje. Por otra parte, demuestran que
la escolaridad afecta de forma diferencial el de-
sarrollo ulterior de las funciones ejecutivas. Lo
anterior sugiere que la exposicién previa a esti-
mulacién modula los efectos de la estimulacién
posterior, de manera que la exposicién previa al
ambiente escolar favorece el desarrollo posterior
de funciones ejecutivas ante la exposicién de
ejercicios de MT y atencién sostenida.

Después de analizar las posibles limitacio-
nes de este proyecto, se sugiere replicar el ex-
perimento con una muestra mds amplia de par-
ticipantes. Se recomienda realizar pruebas de
memoria de trabajo para observar los cambios
directos en esta. También se aconseja separar los
ejercicios del sistema Smart-B, para probar el
efecto que tiene cada uno de ellos sobre las fun-
ciones ejecutivas y sobre pruebas de inteligencia.

Por otra parte, falta determinar si los cam-
bios obtenidos, productos del entrenamiento,
perdurardn a lo largo del tiempo. Por lo tanto,
se sugieren estudios similares que evalden los
cambios en periodos posteriores (6 meses, un
afio, etc.)., asi como evaluar los cambios pos-
teriores al entrenamiento en términos conduc-
tuales (Ej.: comportamiento dentro del aula,
comportamiento en casa).
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Resumen

Analizar el proceso de ensefianza-aprendizaje como inte-
raccion didactica ha posibilitado investigar los segmentos
sucesivos de interacciones que se conforman (o se confor-
mardan idealmente) como un desempefo efectivo y variado
(desempefo competente) del aprendiz en un area de co-
nocimiento o dmbito disciplinario particular. Se sugiere que
el término «comprensién» se analice como la descripcion
episédica de logros del estudiante con respecto a un criterio
y alas circunstancias en que puede o no ocurrir como proba-
bilidad (no como evento aislado). Por ello, adicionalmente a
las formas de evaluacién tradicional y considerando que los
aprendices tienen historias de referencialidad heterogéneas,
se requiere evaluar la comprensién lectora con las variacio-
nes (en los criterios de tarea y nivel funcional de interaccién)
acordes con el momento de formacion, el desempefo que se
va a establecer y el requerimiento del drea de conocimiento
o disciplinario particular.
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dalidad lingliistica, proceso de ensefanza-aprendizaje.
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Reading comprehension and assessment

at school

Abstract

This paper considers analyzing the teaching/learning pro-
cesses as a didactic interaction. This approach has allowed
the study of successive segments of interaction that are being
developed, or will be developed, as an effective and varied
performance (competent performance) of the students, par-
ticularly in specific disciplinary fields. It is suggested to analyze
the concept of comprehension as an episodic description of
the achievements of the student and as a function of criteria
and circumstances that may or may not occur; that s, in terms
of probabilities and not as an isolated event. Therefore, in ad-
dition to the traditional forms of assessment and considering
that learners may present heterogeneous referential stories,
the assessment of reading comprehension should include
the variations (in the criteria tasks and functional level of in-
teraction) according to the level of training, performance, and
requirements established by a particular area of knowledge
or discipline.

Palabras clave: Comprehension, evaluation, achievement cri-
teria, linguistic forms, teaching-learning process.

INTRODUCCION

Los alumnos de los diferentes niveles de for-
macién y distintas dreas de conocimiento pre-
sentan una serie de deficiencias para cumplir
los distintos requerimientos académicos, situacién



que ha sido muestreada de forma muy amplia y
exhaustiva. Particularmente en el drea de lec-
tura y comprension, estudios llevados a cabo
desde hace mas de una década realizados por
la UNESCO (2000), sefialan que la mayoria
de los estudiantes mexicanos de tercer y cuarto
grado de educacién bésica es capaz de identificar
informacién especifica de un texto, pero pocos
logran comprender el mensaje. En el caso de
estudios PISA (Programme for International
Student Assessment) con alumnos de secunda-
ria, la situacién no es diferente: la mayoria de los
estudiantes no cuenta con las habilidades lecto-
ras bésicas para el estudio, tales como identificar,
analizar, interpretar y comparar informacién im-
plicita en diferentes tipos de textos académicos,
cientificos o de divulgacién del conocimiento;
asi mismo, tampoco pueden identificar argu-
mentos centrales ni tomar una posicién critica
frente al planteamiento de los autores (PISA,
2008).

En el 4rea de las ciencias, los estudiantes de 15
afios de edad solo pudieron identificar un even-
to cientifico, pero no explicarlo ni elaborar una
conclusién acerca de este, es decir, la mayoria
respondi6 a los requerimientos del primer nivel.
Esta situacién parece permear también los nive-
les avanzados, como el nivel superior. Utilizan-
do la prueba de aptitud para la ciencia (PISA,
2000), Mares, Hickman, Cabrera, Caballero y
Sénchez (2009) e Irigoyen y colegas (2009)
realizaron una caracterizacién de estudiantes
de primer ingreso a la carrera de Psicologia. El
primer estudio se llevé a cabo en la Facultad de
Estudios Superiores-Iztacala de la UNAM,; los
resultados indicaron deficiencias con respecto
a la posibilidad de la lectura de gréficos, argu-
mentacién con base en informacién vertida en
un texto y la comunicacién de ideas complejas.
En el segundo estudio, llevado a cabo en la Uni-
versidad de Sonora, los resultados coinciden con
los obtenidos en la FES-Iztacala, en términos de
porcentajes muy similares en cuanto a una capa-
cidad deficiente en la prueba de aptitud para la
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ciencia y en competencia lectora, especificamen-
te en lo que concierne a la lectura de gréficos, la
argumentacién con base en la informacién de
un texto y la comunicacién de ideas complejas.

Estos resultados parecen ir en contradiccién
con uno de los propésitos fundamentales de la
educacién en el siglo XXI: generar individuos
auténomos, es decir, individuos que puedan se-
guir aprendiendo a lo largo de la vida. Autores
como Picardo (2002) confirman, al respecto, lo
siguiente:

Los actuales enfoques educativos enfatizan, por un
lado, la importancia de contextualizar el saber pro-
ducido y por otro, la generacién de nuevas estrate-
gias de apropiacién y aplicacion del conocimiento
(...) Este desafio estd directamente relacionado
con el papel que desempefia la educacién en la
formacién de recursos humanos como un elemen-
to critico en el desarrollo de la sociedad. Es decir,
una educacién basada en el principio de aprender
a aprender implica formar en el estudiante capaci-
dades analiticas y de comprension que favorezcan

su desempefio como futuro ciudadano. (p. 17).

Sin embargo, mostrar el panorama de los des-
empeifios de los estudiantes parece ser condicién
no suficiente para dar respuesta a la dindmica
prevaleciente en el dmbito educativo mexica-
no: es necesario adentrarse en el problema, asi
como reconocer que hay distintas dimensiones
analiticas (politica, administrativa y de gestién,
psicopedagdgica) y que el abordaje tedrico-me-
todolégico tiene un impacto sustancial en los
datos de investigaciéon que se obtienen y en las
sugerencias que se hacen a la problematica del
dmbito educativo.

El presente trabajo se centra en analizar la
dimensién psicopedagégica de la comprensién
lectora, es decir, aquella vinculada con el proceso
de ensefianza-aprendizaje, particularmente en
la relacién del estudiante con los materiales de
estudio, describiendo cémo la mediacién por
parte del profesor cumple una funcién sustan-
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cial en la identificacién y cumplimiento de los
criterios de ajuste o logro explicitados por un
curriculo académico.

Cuando se pone la mirada en las pricticas
cotidianas de ensefianza-aprendizaje en el aula,
es comun encontrar una prevalencia de lecciones
expositivas, lo que ha generado que los estudian-
tes solamente se comporten como escuchas y
repetidores de informacién, en el caso del desa-
rrollo de férmulas y la elaboracién de esquemas,
lo cual implica un nivel de abstraccién mayor y
necesario en la ensefianza de contenidos cien-
tificos. Se observa un contacto intuitivo tanto
de profesores como de los estudiantes con los
eventos (Lépez & Motta, 2003). Un supuesto
que parece permear en la educacién bisica, la
enseflanza media y la media superior, radica en
que la mera informacién dada a los estudiantes
se transforma en una capacidad de aplicacién
exitosa en otros niveles y modalidades lingtiis-
ticas; en otras palabras, ensefiando el qué se en-
sefia el c6mo, y con posibilidades de aplicacién
pertinente en situaciones distintas en las que se
ensefi6 dicho saber.

Por ello, se requiere analizar el concepto «com-
prensién» y su uso en el contexto escolar, pe-
ro desde una perspectiva diferente que permita
proponer estrategias de ensefianza, aprendizaje
y evaluacién que pudieran hacer més probable el
contacto pertinente del estudiante con los dife-
rentes requerimientos que el ambito educativo y
social exigen. Parafraseando a Trevifio y colegas
(2007), la comprensién lectora es un elemen-
to fundamental para el éxito académico de los
alumnos de todos los niveles de formacién, que
impacta sus oportunidades educativas, de trabajo
y de insercién social a lo largo de la vida.

Asi, la formacién de individuos competen-
tes y/o inteligentes en los distintos campos del
conocimiento requiere de una institucién inte-
ligente que promueva interacciones variadas y
efectivas, y en su caso, que respondan a las ne-

cesidades disciplinares y sociales que se plantean
en la actualidad (Varela & Ribes, 2002). Por ello,
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en la siguiente seccién se describe el efecto que
tienen algunas estrategias instruccionales sobre
el desempefio del estudiante (como hablante,
escucha, lector y escritor) y se sugieren estrate-
gias instruccionales que debieran adaptarse de
manera 6ptima a la promocién y facilitacién del
aprendizaje.

EL CONCEPTO DE COMPRENSION:
IMPLICACIONES DE SU USO EN EL
CONTEXTO ESCOLAR
El concepto «comprensién» tiene como cons-
tante su uso en situaciones en las que se presen-
ta cumplimiento, adecuacién y/o ajuste de un
sujeto a algo que le es requerido en una situa-
cién particular. En el caso del contexto escolar,
este concepto se emplea cuando el estudiante
es capaz de desempefiarse cumpliendo los re-
querimientos impuestos por el docente y en los
mismos materiales de estudio —objetos referen-
tes (que pueden ser imagen, video, conferencia,
texto)— a los cuales se enfrenta cotidianamente.
Las propuestas tradicionales en el estudio de
la comprensién (Cabrera, Donoso, & Marin,
1994; De Vega, 1984; Johnston, 1989; Ledn,
1996; Sinchez, 1974) han supuesto que cuan-
do un estudiante comprende es porque ocurren
cambios en el interior de su organismo, sea a
nivel cognoscitivo (como algin tipo de repre-
sentacién mental) o neuronal, otorgdndole un
papel fundamental al estudiante y a su posi-
bilidad «comprensiva». Desde estas perspec-
tivas, no se puede concebir la comprensién sin
la existencia de una estructura o de un proceso
como la memoria, la cual viene a constituirse
como una estructura o proceso bifuncional que,
por una parte, seria la responsable de almacenar
el cambio logrado como aprendizaje en alguna
ubicacién del sistema nervioso central prefe-
rentemente y, por otra, seria la reguladora que
selecciona, activa y recupera lo comprendido para
su uso o ejercicio en ocasiones posteriores (Jo-
hnston, 1989).

Autores con una gran trayectoria de inves-



tigacién en el drea de la comprensién lectora
sefialan, por ejemplo, lo siguiente: «la teoria del
esquema y de los modelos mentales, estd per-
mitiendo explicar de manera coherente cémo se
representa y comprende el conocimiento en la
mente del sujeto, cémo se almacena, asi como de
los procesos y estrategias que entran en juego»
(Ledn, 1991, p. 6). Este autor ha sefialado que
cuando se lee un texto, se lleva a cabo una tarea
cognitiva enormemente compleja que implica
diferentes procesos que actian coordinadamente
sobre la informacién escrita. Kleiman, por ejem-
plo, (1982, citado en Ledn, 1991) sugiere que
desde la lectura de un texto impreso hasta su
comprension final se necesita a) un conocimien-
to general del mundo y de las acciones humanas;
b) un conjunto de procesos perceptivos y cogni-
tivos entre los que se incluyen procesamientos
de discriminacién perceptual, la intervencién
de la memoria a corto plazo, una codificacién
en orden serial, la localizacién y direccién de la
atencién, y un procesamiento inferencial; y ¢) un
proceso de comprensién del lenguaje que incluya
la recuperacién e integracién del significado de
la palabra, el andlisis sintictico de frases, la de-
terminacién de referencias anaféricas y diversos
andlisis de la estructura del discurso.

Todo esto parece desembocar en la idea de
que la lectura —y particularmente la compren-
sién—implica un proceso complejo o de orden
superior a través del cual el lector construye ac-
tivamente una representacion del significado
poniendo en relacién las ideas contenidas en
el texto con sus conocimientos. Este modelo
mental —o también denominado modelo de la
situacion—, segun De Vega, Diaz y Leén (1999),
estd constituido por representaciones dindmi-
cas que van cambiando a medida que avanza la
lectura del texto de lo singular, lo concreto, y lo
que se puede visualizar situado en un contexto
espacio-temporal.

Estos aspectos llevan necesariamente a supo-
ner que comprender es una actividad especial
que tiene lugar adicionalmente a los compor-
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tamientos que se aprenden (a lo que se hace
o se dice). Toda vez que el comprender no se
“observa” directamente, se asume una actividad
paralela que permite, causa, determina o fa-
cilita que ocurra un cambio en el comporta-
miento del estudiante y sus resultados (lo que
se comprende). Ribes (2004) sustenta que «...
los términos o expresiones mentales son siempre
empleados en relacién a circunstancias explicitas
y a la conducta de un hablante y/o escucha (...)
Las expresiones y términos mentales mds bien
poseen propiedades episédicas o disposicionales.
Tienen que ver con descripciones episédicas de
logros o maneras en lo que se hace tiene lugar,
o con explicaciones de colecciones de ocurren-
cias en la forma de propensiones o tendencias
que predicen o senalan las condiciones en que
determinados actos pueden o no ocurrir» (p.9).

En relacién con el concepto «comprensiény,
el mismo autor sefiala:

Cuando comprendemos una férmula matema-
tica o comprendemos la férmula que subyace a
una serie numérica, no podemos sefialar algo que
corresponde directa o univocamente al hecho de
comprender y que podamos atender. Comprender
no es un evento, sino el resultado de una serie de
eventos acompaflantes que tienen lugar durante
el fenémeno (...) Es a ese conjunto de acompa-
flamientos y al hecho de comprender (logro) a lo

que llamamos comprender. (p. 13).

De tal manera que los términos mentales
siempre son utilizados en relacién con circuns-
tancias explicitas y la conducta de un hablante,
lector y/o escritor. Pueden pensarse tres ejem-

plos:

* Sise le pide a un estudiante que sefiale oral-
mente tres aspectos importantes menciona-
dos por el profesor de biologia acerca de las
caracteristicas de los seres vivos y el estudian-
te puede hacerlo, se dice que comprendid.

* Sisele solicita al estudiante que formule tres
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preguntas relevantes, y lo hace a partir de
la lectura de un reporte de investigacién de
fisica, puede decirse que comprendié.

* Sise le pide que redacte un ensayo en el que
realice una contrastacién de propuestas ted-
ricas en psicologia y su abordaje metodo-
légico, todo a partir de lo revisado y leido
en clase, y lo hace, también se considera que
comprendid.

Por tanto, la expresién y/o el término «com-
prensién» tiene que ver mds con la descripcién
episédica del logro o de los logros del estudiante
con respecto a un criterio, asi como las maneras
en que lo que se hace tiene lugar como tendencia
que predice un desempefio y las circunstancias
en que puede o no ocurrir, como probabilidad
(no como evento aislado). Ms bien, el concepto
«comprensién» en los diferentes contextos de
uso se aplica cuando se satisface un requeri-
miento, el cual puede ser mediado por alguien
(p-e. profesor) o implicito en la misma interac-
cién que se establece con el material de estudio
que se observa, escucha o lee, segtin sea el caso.

Carpio, Pacheco, Flores y Canales (2000) han
sugerido que los actos o procesos cognoscitivos
son formas de comportamiento a los que no
cabe adjetivar como internos, privados u ocul-
tos, demostrando 16gicamente que mds bien es-
te término refiere a una categoria de logro?, la
cual describe el ajuste o la correspondencia del
comportamiento del sujeto respecto a un reque-
rimiento social y/o educativo (Canales, Morales,
Arroyo, Pichardo, & Pacheco, 2005; Irigoyen,
Jiménez, & Acuifia, 2004,2007; Zarzosa & Lu-
na, 2007). Desde este presupuesto, la compren-
sién no es algo que el individuo «tiene», sino algo
que el individuo hace (observar, escuchar, leer,
sefialar, hablar y escribir) en relacién con la mo-
dalidad del material de estudio. Asi, una persona
no «posee comprensiony, sino que se ajusta ante

1 Unacategorfa de logro, como la palabra misma lo subraya, es aquella en la que los términos
indican, sugieren o tienen que ver con resultados, productos o consecuencias.
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determinados criterios de tareas (identificacion,
descripcién, relacion, formulacién, elaboracion)
cumpliéndolos de manera efectiva, a lo cual se
le denomina “comprensién”.

Ahora, con la insercién de las nuevas tecnolo-
gias, es cada vez mds frecuentemente incorporar
a las secuencias didécticas de los profesores, ma-
teriales variados (video, texto, audio, imédgenes),
sin que en muchas ocasiones se atienda a las
modalidades lingiisticas involucradas y a los
criterios que se solicitan a los estudiantes en
términos del tipo de tarea y su nivel de comple-
jidad, dando por supuesto que la mera inclusién
de estas variaciones produce un aprendizaje mds
efectivo. Por ejemplo, un texto puede tener la
misma funcién que un video si lo que se le pide
al alumno es solo el sefialamiento de aspectos
contextuales o de situacionales a partir de este,
pues no es el material por si mismo lo que de-
termina su «valor didéctico», sino el criterio de
logro o ajuste que permite evaluar la manera y
el nivel de contacto funcional del estudiante.

En otro espacio se ha propuesto analizar la
comprensién como interaccién entre el estu-
diante y los objetos referentes concretados en
materiales de estudio (texto, video, conferen-
cia, grifico, material multimedia, entre otros)
en condiciones definidas por el drea de conoci-
miento, los requerimientos por cumplir en la in-
teraccién (explicitados por los aspectos concep-
tuales, instrumentales y de medida de esta rea)
y las condiciones situacionalmente necesarias
para que la interaccién entre estos pueda ocurrir
(Acuiia, Irigoyen, & Jiménez, 2010 e Irigoyen et
al.,2004). Esta propuesta se sustenta en una teo-
ria de desarrollo funcional del comportamiento
para el andlisis de los procesos educativos (Iba-
fiez & Ribes, 2001; Irigoyen, 2006); las venta-
jas y sus implicaciones en cuanto el abordaje
metodoldgico de esta aproximacién han sido
discutidas anteriormente (Acufia et al., 2010).

Pogré (2007) enfatiza que toda propuesta di-
dictica se fundamenta en una concepcién expli-
cita o implicita acerca del concepto que se esté



analizando, en este caso, del concepto de com-
presién que se tenga. Por ejemplo, si un profesor
plantea que para comprender es suficiente que
el estudiante repita o transcriba informacién a
partir de lo que se dijo o hizo en clase, entonces
el profesor enfatizara este tipo de actividad du-
rante sus clases. De hecho, en muchos casos es
comun encontrar la equivalencia entre «leer» y
«textear», o leer y reproducir grafias con la com-
prensién lectora, la cual implica necesariamente
distintas competencias tanto ejecutivas (identi-
ficar y realizar las acciones requeridas a llevar a
cabo) como imaginativas (reconocer el episodio
mencionado, narrado o descrito comportindose
«como si» estuviera en la situacién) y tedricas
(identificar y responder a las relaciones intra-
lingiiisticas establecidas) que, segin Fuentes y
Ribes (2001), se pueden caracterizar a partir del
efecto que produce el escritor en el lector (ac-
tuativo, constativo y definicional).

Por otra parte, en un estudio llevado a cabo
por el Instituto Nacional para la Evaluacién de
la Educacién (Trevifio et al., 2007), se sefiala que
las concepciones sobre la lectura y su compresién
son un referente muy importante para entender
las précticas docentes: «Las concepciones de los
docentes —entendidas como saberes y creencias—
sobre la comprensién lectora enmarcan las prac-
ticas docentes» (p.27). En el estudio, los autores
reportan que mds de la mitad de los docentes de
los diferentes grados en educacién basica pien-
sa, por ejemplo, que ejercicios como contestar
cuestionarios o hacer resimenes a partir de lo
leido son las actividades que mds promueven la
comprension lectora. Otro aspecto importante
reportado por los autores consiste en que los
docentes no presentan diferencias en sus estra-
tegias de «apoyo ala comprensién» entre grados
escolares, ya que recurren a préicticas similares
tanto en primero como en cuarto y quinto gra-
dos. Se observé asimismo que cerca del 60 %
de los profesores implementa précticas como la
realizacién de ejercicios mecdnicos de extraccién
de informacién literal de los textos, asi como
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actividades descontextualizadas y carentes de
funcionalidad comunicativa.

En este tenor, Carrasco, Bonilla y Peredo (2008)
caracterizaron los planes de estudio de los pri-
meros cuatro grados de primaria sefialando asi
«la ausencia de criterios de progresién en la for-
macion de lectores» (p. 41), siendo la estrategia
mds frecuente para la comprensién de textos
académicos, la lectura en grupo en horas de cla-
se, generalmente seguida de alguna actividad
en comun (exposicién, opiniones individuales,
comentarios y aclaraciones).

Por su parte, Ray (2011) analiz6 los textos
expositivos de los libros de texto de Espaiiol,
Lecturas y de Espafiol Actividades (correspon-
dientes al programa de estudios 1993 de 2.°,
3.2y 4.2 grados) con el propésito de examinar
si se observa una progresién en las demandas
y mediaciones sobre la comprensién lectora de
textos expositivos. Al respecto, se demostré que
tanto los materiales académicos para el alum-
no como para el maestro presentan deficiencias
importantes, asi como estrategias por parte de
los profesores para promover el desarrollo de la
comprensién lectora.

Los estudios citados senalan aspectos impor-
tantes en cuanto a la ensefanza y la evaluacién
de la comprensién lectora, cuyas estrategias uti-
lizadas poco tienen que ver con la gradacién
de los criterios de logro y evaluacién ni con la
exploracién de los repertorios de los estudiantes
en el logro de un desempefio escolar exitoso. El
profesor tiene un efecto sustancial sobre el des-
empefio que el estudiante establece en relacién
con los materiales de estudio, asi como con el ti-
po de material de estudio que se selecciona para
cada interaccién diddctica (texto, texto-gréfico,
texto-imagen, audio, audio-imagen), para lo cual
la especificacién de los propésitos de la leccion,
la presencia de ilustraciones en el material y los
criterios de tarea que se soliciten son funda-
mentales (Mares et al., 2006). Estos aspectos se
observarin a continuacién de forma detallada.
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Dominio disciplinar/
Ambito funcional de desempefio

Contingencia Tipo de Tarea

Objetivo instruccional —‘

-

Y

Y

Cerrada

Variaciones en
Instancia,
Modalidad,
Relacion.

Y

Y

Y

Docente Estudiante

A
Y

Y

Planeacion
didactica,
Exploracién

Abierta

g ) V—

A

Objetos
referentes

[

Logro

Y

Ligado al objeto

competencial,
Prescripcion criterios,
llustracion,
Supervision,
Retroalimentacion,
Evaluacion.

[

Ligado a operacién
Desligado de operacién
Desligado de situacion

Observar/gesticular-sefalar,
Escuchar-hablar,
Leer-escribir.

Desligado de situacion
concreta

Fisicos; Sustitutos
(imagenes, prototipos,
expresiones simbdlicas);

Audiovisuales

Figura 1. Representacion de los elementos minimos necesarios para el disefio de una evaluacién (Fuente:

Jiménez, Irigoyen, & Acuia, 2011, p. 85).

CONSIDERACIONES SOBRE LA
INTERACCION DIDACTICA, EL DISCURSO
DIDACTICO Y LOS CRITERIOS DE LOGRO
Desde nuestra perspectiva las interacciones di-
dacticas son las relaciones que se establecen entre
sujetos (docente y estudiante) y objetos o situa-
ciones referentes (materiales de estudio) en con-
diciones definidas por el dmbito de desempefio
(disciplina o profesién), y que necesariamente
deberdn corresponder a un momento curricular
particular con el propésito de generar condicio-
nes propicias que permitan el aprendizaje del
estudiante (Irigoyen, 2006; Irigoyen et al., 2007).
Analizar el proceso de ensefianza-aprendizaje
como interaccién diddctica ha posibilitado estu-
diar los momentos del desarrollo competencial
del estudiante en relacién con un drea de cono-
cimiento. Asi, a partir de estas interacciones es
posible investigar los segmentos sucesivos de
interacciones que se conforman (o se conforma-
rdn idealmente) como un desempefio efectivo y
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variado (desempefio competente) del aprendiz
en un drea de conocimiento o dmbito discipli-
nario particular.

Este planteamiento heuristicamente permite
analizar los aspectos pedagdgicos y psicolégicos
que intervienen en el proceso de ensefianza-
aprendizaje de contenidos cientificos, posibi-
litando dar cuenta de las maneras como se es-
tructuran las estrategias de ensefianza con los
referentes de la disciplina que se ensefia-aprende
y, por lo tanto, saber cudles son los efectos ge-
nerados por el discurso didéctico y el tipo de
material de estudio en un episodio instruccional
concreto, pudiendo caracterizar la modalidad
lingiiistica involucrada (como hablante, lector
o escritor), asi como el tipo y nivel de contacto
del estudiante, segtn sea el criterio (abierto o
cerrado). Estos aspectos quedan ilustrados en el
modelo de evaluacion (Figura 1) propuesto por
Jiménez, Irigoyen y Acufia (2011).

El concepto de dominio disciplinario, o 4m-



bito funcional de desempefio, hace referencia a
un orden determinado de materias o saberes, asi
como al 4mbito de una actividad. Describir un
dominio es identificar conjuntos de précticas.
Toda préctica adquiere sentido y significado en
cuanto forma parte de un determinado conjunto,
por lo que «actuar con sentido no es otra cosa
que hacerlo en concordancia con algin conjunto
de précticas» (Moreno, 1992, p. 60). Es en este
sentido que el andlisis de los criterios de ajus-
te, los tipos de tarea y la modalidad lingiiistica
tiene una funcionalidad especifica dentro de un
dominio disciplinario particular.

El objetivo instruccional expresa y especifi-
ca el criterio de ejecucién del estudiante y las
circunstancias bajo las cuales debera exhibirse
dicho desempefio. Asi, el objetivo describe la
competencia que el alumno debera desarrollar
como consecuencia del discurso did4ctico en
un episodio instruccional, en términos de la
descripcién del desempefio requerido ante una
situacién problema y las maneras (como crite-
rios morfoldgicos y funcionales) en que deberd
exhibirse para considerarse como logro o acierto.

En esta interaccién, la modalidad del discurso
didictico es fundamental para la obtencién del
logro en una situacién problema particular, co-
mo desempefio competente y/o inteligente. Por
lo tanto, el discurso didactico no implica la mera
oralidad del profesor, sino el vehiculo lingiiistico
que posibilita que el aprendiz entre en contacto
con los criterios que la situacién problema de-
manda, asi como las maneras pertinentes que le
permitirdn al estudiante ajustarse efectivamente
como un hacer o un decir efectivos. En este sen-
tido, Jiménez y Irigoyen (2005) plantean que el
discurso, como acto lingiistico, requiere que el
aprendiz cuente en su repertorio con las habili-
dades de lectura, escritura, escucha y habla perti-
nentes al dmbito, lo cual necesariamente implica
la evaluacién consistente de las competencias
lingtisticas de los educandos «en términos de
qué hablan, cémo lo hablan, qué tanto hablan,
y el nivel funcional de contacto con los diferen-
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tes materiales educativos» (p. 336), para que, de
esta manera, el docente pueda ir mediando las
maneras para lograr el desempefio meta o final
con respecto al desempefio actual. Es impor-
tante enfatizar que los estudiantes difieren en
su posibilidad de ajustarse en forma efectiva a
partir de su conocimiento previo o historia de
referencialidad, tanto en la identificacién de cri-
terios como en su posibilidad de ajuste a ellos
(Mateos & Flores, 2008).

De esta manera, el estudiante establece con-
tacto y se ajusta en funcién de la modalidad del
discurso didéctico y del material de estudio. A
continuacién y sin pretender ser exhaustivos, en
la Tabla 1 se describen las posibles relaciones
entre la modalidad del discurso didéctico, los
medios que pudiera utilizar el docente (como
objetos referentes), la modalidad lingtistica im-
plicada y los criterios de tarea sugeribles.

Asi, a partir del desempeifio exhibido o por
exhibirse ante los diferentes criterios de tarea,
podrian estimarse la manera y el nivel de con-
tacto funcional del estudiante con cierto tipo
de saberes (conceptuales, procedimentales, ac-
titudinales). Esto posibilitara tener criterios de
evaluacién tanto en lo cuantitativo como en lo
cualitativo, pudiendo caracterizar las formas de
contacto funcional con los materiales de estu-
dio. Finalmente, la idea de una evaluacién for-
mativa, como lo proponen expertos (IMoreno,
2010), implica la identificacién vy, por lo tanto,
la evaluacién de las circunstancias en las que el
estudiante adquiere las formas de hacer y decir
pertinentes a situaciones problema especificos,
proveyendo informacién del desempeiio efecti-
vo tanto a profesores (estrategias de ensefianza)
como a aprendices (estrategias de aprendizaje);
de esta manera ambos podrin ajustar sus des-
empefos de manera mds efectiva.

Al respecto, Mares (2001) elabor6 una pro-
puesta para analizar el desarrollo lingiistico,
a partir de la cual ha realizado estudios expe-
rimentales con nifios de educacién primaria

(Mares, Rueda, & Luna, 1990; Mares, Ribes, &
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Tabla 1. Modalidades del discurso didactico y medios a partir de los cuales se puede apoyar el docente

Saberes

Conceptuales

Modalidad de discur-

so didactico

Mediar el contacto
del alumno con las
maneras pertinentes
de decir-hacer que
el alumno deberd
cumplir en una
situacion problema

para la ensefanza y evaluacién de desempenos académicos.

Medio con el cual se pue-
de apoyar

Imagen fija (fotografia,
dibujo, pintura).

Texto (libro, libro electré-
nico, hipertexto).

Texto con imagen (mapa,

Modalidad lingiiistica invo-
lucrada

Escuchar-observar-leer
Escuchar-leer-sefnalar
Escuchar-leer-hablar

Escuchar-leer-escribir

Tipo de tarea

empeno actual con
el desempenio ideal,
en relacién con los
objetivos instruc-
cionales planteados
(evaluacién).

(ilustracion). diagrama, esquema, car- Identificar
tel, fotografia con texto).
Procedimentales | Moldea y modela las Imagen en movimiento Observar-sefialar-instrumentar | enunciar
maneras de hacer- (animacién, video, docu- ob habl ibi
decir pertinentes al mental, pelicula). servar-hablar-escribir
objetivo instruccional X X . . ~ i . .
- Multimedia (enciclopedia Observar-hablar-instrumentar | Relacionar | Referida a
planteado (practica). ! . N
en disco compactooen | gscychar-senalar-hablar instancia,
linea, sitios web, simula- modalidad
dores). Escuchar-sefalar-escribir Formular | Y/o relacion
Conceptuales- Monitorea el des- *Todas las anteriores Observar-sefalar
Procedimentales Elaborar

Escuchar-senalar
Escuchar-hablar-escribir

Escuchar-leer-

Escribir

Rueda, 1993; Mares, Rueda, & Plancarte, 1994;
Mares, Guevara, & Rueda, 1996) con el propé-
sito de caracterizar cémo ocurre el aprendizaje
de nuevas morfologias lingtisticas y el dominio
de contenidos al cambiar del modo oral al es-
crito, y del modo textual al oral y al escrito. En
sus estudios, Mares ha subrayado la importancia
que tienen las condiciones en las que se aprende
una determinada competencia lingtistica para
su transferencia a situaciones novedosas.
Autores como Camacho y Gémez (2007),
Mares (2001) y Mares y Rueda (1993) sefialan
que la exhibicién del comportamiento efectivo
ante situaciones novedosas dependerd de la me-
diacion del profesor (como estrategia de ensefian-
za) y del nivel de desligamiento de la respuesta
requerida en la situacién en la que se aprendié.
La transferencia, en términos funcionales, per-
mite estudiar cémo el desempefo aprendido
en una condicién particular puede facilitar un
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desempefio efectivo ante condiciones distintas
a las de ensenanza, por ejemplo:

a) cuando la misma respuesta se emite ante con-
diciones novedosas que comparten alguna
propiedad con las condiciones en las cuales se
ensef6 la respuesta (por ejemplo, desempenarse
efectivamente ante cambios en las instancias, las
modalidades y relaciones de los eventos), y

b) cuando una respuesta nueva comparte propie-
dades o dimensiones morfoldgicas referentes a
eventos, situaciones o relaciones ya aprendidas
ante condiciones diferentes (por ejemplo, es-
cribir a partir de la identificacién de eventos
relevantes, a escribir interpretando o emitiendo
juicios con respecto a dos principios cientificos).

A continuacién se describirin algunos de los re-
sultados obtenidos en esta direccién, que aportan
datos sobre la estructuracion de las condiciones



de ensenanza y su efecto en el comportamiento
de estudiantes de niveles basico y universitario,
comportamiento relacionado con las modalida-
des lingtiisticas de hablar, escribir y leer.

En un primer estudio, Mares, Rueda y Hui-
trén (1986) investigaron en qué medida el apren-
der a referir relaciones entre eventos al hablar
sobre un tema, se transferia al hablar y escribir
sobre otro tema en un grupo de nifios de segun-
do grado. En un primer momento se le pidié
a los nifios que escribieran y hablaran todo lo
que sabian sobre un tema relacionado con ani-
males (perros); a partir de eso se conformaron
dos grupos: control y experimental. El grupo
experimental no describié relaciones entre las
caracteristicas fisicas del animal, o entre las con-
ductas o habitos tipicos vinculados con sus con-
diciones de ocurrencia. A este grupo se le pidié
interactuar con un animal (cangrejo) y hablar
sobre él. Como estrategia de ensefianza, se les
mostrd a los nifios el animal vivo, se les hablé
sobre €l y se les enseiié a describir relaciones
entre las caracteristicas fisicas del animal y en-
tre las conductas del animal y sus condiciones
de ocurrencia. Posteriormente, a los dos grupos
(control y experimental) se les solicité hablar
y escribir sobre los dos temas (cangrejos y pe-
rros). Luego de la actividad, se encontraron los
siguientes resultados: a) los nifios ensefiados a
hablar sobre los cangrejos, al solicitarles que es-
cribieran lo que sabian sobre estos, lo hicieron
similar al lenguaje hablado, b) los nifios a los que
se les ensefié a establecer las relaciones con el
animal mostraron mayor transferencia al hablar
sobre un tema similar (de cangrejos a perros)
y ¢) los nifios del grupo entrenado mostraron
mayor transferencia al escribir sobre un tema de
animales (nuevamente sobre perros).

De esta forma se evaluaron dos tipos de trans-
ferencia del aprendizaje de las relaciones entre-
nadas, encontrdndose desempefios favorables de
un modo lingiistico a otro (de hablar a escribir)
y de un contenido a otro (de hablar sobre los
cangrejos a hablar sobre los perros). Las autoras
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replicaron el estudio en otras ocasiones (Mares,
Rueda, & Luna, 1990) y encontraron resultados
semejantes.

A partir de los resultados encontrados es po-
sible e importante sefialar cémo la incorpora-
cién del referente y el énfasis auspiciado por el
mediador (discurso didéctico) explicita la vin-
culacién de aspectos tanto aparentes como no
aparentes (a través de los conectivos), cumplien-
do un papel importante en la elaboracién de
relaciones de los nifios, ya que se observé una
clara transferencia hacia el tema no entrenado,
incluso un cambio en la calidad del contenido de
la referencia y la complejidad gramatical de sus
discursos, tanto dentro como fuera del mismo
tema, posibilitando la emergencia de relaciones
funcionalmente equivalentes entre contenidos.

En un segundo momento, los autores investi-
garon si se tenfan los mismos resultados cuando
las condiciones de entrenamiento-transferencia
cambiaban, ahora de leer a hablar y escribir sobre
un tema. Mares, Ribes y Rueda (1993) evalua-
ron si el contacto repetido con la descripcién de
relaciones (usando los conectivos para, cudndoy
por qué) solo por medio de la lectura modificaba
en los nifios las formas de hablar y escribir sobre
un tema similar. En este caso, los autores no en-
contraron el uso generalizado de la descripcién
de relaciones a otros temas.

En este sentido, posteriormente Mares, Gue-
vara y Rueda (1996) estudiaron las caracteris-
ticas que deberia tener un texto para promover
contacto efectivo con los referentes, en nifios de
segundo grado de primaria. Las autoras demos-
traron que la lectura de contenidos «novedosos»
en lectores principiantes, solo puede estructu-
rarse en niveles de mayor complejidad cuando
se utilizan estimulos de apoyo para el texto, es
decir, cuando las caracteristicas del texto estin
orientadas a garantizar la interaccién contextua-
lizada del nifio con los contenidos novedosos.
En este estudio, la interaccién se logré mediante
las siguientes condiciones: 1) agregar un dibu-
jo por cada relacién descrita en el material; 2)
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incluir un dibujo incompleto que el nifio debia
terminar después de leer el texto, cuya la parte
faltante representaba precisamente la relacién
leida, y el nifio debia dibujarla sin observar el
dibujo muestra; y 3) contestar preguntas escritas
sobre las relaciones entre eventos que el nifio
habia leido; al contestar la pregunta, el nifio so-
lamente podia observar los dibujos, pero no el
texto. Este estudio probd, adicionalmente, que
la interaccion directa con el referente o con su
imagen grifica, en el contexto del discurso o ex-
presién verbal, es una condicién necesaria para
que las competencias lingiisticas se estructuren
efectivamente en el nivel referencial en nifios
de segundo grado.

En general, los datos reportados por Mares,
Ribes y Rueda (1993), Mares y colaboradores
(1996),y Pineda, Aguirre, Gémez y Mares (2008)
coinciden en lo siguiente: a) los textos bien es-
tructurados facilitan la comprensién, especial-
mente en los lectores poco hébiles; b) el uso
de imdgenes representativas facilita también la
comprension; ¢) las solicitudes de actividad con
respecto a las imdgenes ayudan a la compren-
sién; d) las preguntas de inferencia tienden a
promover una mejora en la comprension de la
lectura y la transferencia de lo aprendido.

Estos trabajos apoyan la tesis de que los nive-
les funcionales en los cuales se aprende y ejercita
una competencia lingtistica promueven dife-
rencias considerables a favor del grupo de ma-
yor desligamiento de las propiedades fisicas de
los eventos referentes, aspecto necesario cuando
se habla de la ensefianza-aprendizaje de con-
tenidos cientificos. Llevando este resultado al
contexto de aula, se piensa en la variacién de
desempefios que podrd generar un profesor a
partir de un contenido particular, ejemplificando
con una imagen o video un concepto, operacién
o relacién a partir de la cual se pueden solici-
tar desempefios tales como escribir, ilustrar o
platicarle a otros sobre el contenido particular
de referencia. En este sentido, se sugiere que el
profesor deberia auspiciar aquellas habilidades
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y competencias que le permitan al estudiante
tener mayor posibilidad de transferencia.

Pacheco (2010) enfatiza la diferencia entre
el lenguaje hablado y el lenguaje escrito. Con-
sidera que el lenguaje hablado es generalmente
evanescente, mientras que el escrito es de mayor
permanencia y posibilita que otros individuos
puedan entrar en contacto entre ellos, con el pro-
pio escritor y con lo escrito, incluso en momen-
tos posteriores a los de la elaboracién del texto.

En relacién con estudios llevados a cabo con
estudiantes universitarios, estos muestran re-
sultados similares a los encontrados con estu-
diantes de primaria. Arroyo (2002) evalué los
efectos de entrenar distintos tipos de contactos
previos con el referente de un texto en una prue-
ba de comprensién lectora. Su estudio estuvo
conformado por cinco grupos experimentales,
correspondientes a los cinco niveles funciona-
les (propuestos por Ribes & Lépez, 1985). La
investigacién encontré que el porcentaje de res-
puestas correctas en la prueba de comprensién
fue incrementdndose ligeramente conforme se
acrecentaba el nivel de complejidad del entre-
namiento (en términos de desligamiento de las
propiedades fisicoquimicas), lo cual parece se-
mejante a lo encontrado por Mares y colegas
(1993,1996). No obstante, las diferencias entre
los grupos de mayor complejidad fueron pocas,
e incluso el grupo de mayor desligamiento ob-
tuvo resultados ligeramente inferiores a los del
grupo adyacente.

En este sentido, Arroyo y Mares (2009) con
el objetivo de evaluar los efectos de las relacio-
nes entre objetos y sus elaboraciones lingtiisticas
sobre el ajuste lector de estudiantes universita-
rios, entrenaron cinco tipos de contacto, es decir,
construyeron experimentalmente cinco tipos de
relaciones entre los objetos de referencia y sus
elaboraciones lingtisticas (grupos experimen-
tales), relaciones que iban de lo mds simple a lo
mds complejo, mientras que en un sexto grupo
no tuvo ninguin tipo de entrenamiento (grupo
control). Los resultados demostraron que con-



forme se incrementa la complejidad funcional
—y/o abstraccién— de las relaciones objeto-expre-
si6n lingiistica, aumenta el porcentaje promedio
de aciertos, especificamente en los grupos que
implican una mediacién lingiistica compleja
con los referentes.

Cuando se hace alusién a lo que sugieren es-
tos estudios, no se habla de la mera repeticién
de lo que se hace o se dice, sino de la recreacién
de las maneras como ese hacer adquiere sentido,
trascendiendo la situacién de ensefianza, es decir,
condiciones de enseflanza que permiten que se
integren funcionalmenten interacciones lingiis-
ticas observacionales y manipulativas que se des-
liguen de las circunstancias espacio-temporales
de ocurrencia de cada una de ellas.

De esta manera, los rangos de aplicabilidad
de lo que se aprende dependen, entonces, de lo
que se hace respecto a los objetos de conoci-
miento en funcién de la modalidad lingiistica
participante (activos, reactivos) y de la forma
como tuvo lugar el aprendizaje resultante (de-
clarativo, actuativo). Pero también es necesario
considerar otros aspectos: la naturaleza de los
materiales de estudio-objetos referentes (texto,
texto-grafico, texto-imagen, audio, audio-ima-
gen) con los que se debe interactuar; la tarea o
situacién problema (cerrado —criterio de ajuste
que solo presenta una opcién de respuesta po-
sible—, abierto —criterio de ajuste que puede ser
respondido de distintas maneras—) a la cual se
exponen los individuos; y los criterios de tarea
que deben satisfacerse como resultados o logros

(Jiménez et al., 2011).

DISCUSION

La evaluacién del aprendizaje, a decir de auto-
res como Bazin, Castafieda, Macotela y Lépez
(2004) e Irigoyen, Acufia y Jiménez (2011), es
un proceso que implica decidir —con base en
supuestos tedricos— los objetivos establecidos,
el procedimiento, los instrumentos y las condi-
ciones para recoger informacién del desarrollo
y logro en el proceso de ensefanza-aprendizaje,
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asi como definir el tipo de anlisis de la informa-
cién recogida y asumir juicios de valor. En otras
palabras, se trata de un proceso de obtencién de
informacion para valorar y ponderar la toma de
decisiones con respecto a contenidos y estra-
tegias diddcticas en el proceso de ensefianza-
aprendizaje de contenidos cientificos.

Una evaluacién que permita retroalimentar el
quehacer cotidiano en aula a nuestra considera-
cién necesariamente deberd atender a las carac-
teristicas individuales y grupales en las que estin
insertos los estudiantes. Hay que reconocer que
las Ultimas reformas educativas introducen, al
menos en el discurso, la necesidad de atender ala
diversidad y de hacer adaptaciones curriculares
que consideren las necesidades de los aprendi-
ces, sin embargo, las interacciones didacticas y
las formas de evaluacién siguen pareciéndose en
buena a medida a las de hace mis de dos décadas
(Acuiia, Irigoyen, & Jiménez, 2011).

Moreno (2010) ha sefialado que las pruebas
nacionales estandarizadas que se aplican actual-
mente, por su propia naturaleza y disefio no
pueden reconocer la diversidad de las poblacio-
nes escolares a las que se les suministran, aun-
que la informacién que brindan y las decisiones
que se toman a partir de estos datos estin afec-
tando de manera significativa la actuacién de
los centros escolares. A nuestro juicio, deberdn
complementarse con evaluaciones criteriales que
den informacién mas detallada de la trayecto-
ria (cuantitativa y cualitativamente) del desem-
pefio del estudiante desde el ingreso hasta su
egreso en cualquier nivel de formacién, como
desempefio(s) ideal(es), e incluso, su seguimien-
to en la solucién de problemas en lo profesional
o cientifico.

Si se quiere que se cumpla una de las premisas
que sustentan una de las tendencias actuales en
educacién —la formacién de sujetos cuyo des-
empefio sea inteligente y creativo—, es necesario
planear interacciones diddcticas mds efectivas y
novedosas, que permitan auspiciar un contacto
distinto de haceres y decires del estudiante con
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los saberes de la disciplina que aprende. Pache-
co y Villa (2005) han indicado que cuando las
competencias que se entrenan se estructuran en
niveles de mayor abstraccién o desligamiento
(p-e. lecturas mediante las cuales el estudiante
entra en contacto con las relaciones descritas en
el texto, siendo capaz de contestar preguntas de
inferencia y parafraseo), se integran o quedan
vinculadas inclusivamente aquellas de menor
complejidad (p.e. el texteo, la copia de un ma-
terial o la lectura en la cual las respuestas del
estudiante se encuentren autocontenidas).

Los resultados mostrados en el presente ma-
nuscrito llevan necesariamente a proponer cam-
bios en las metodologias de ensefianza-apren-
dizaje. Mejia y Camacho (2007) plantean cémo
la insercién de las tecnologias de la informacién
y la comunicacién pueden permitir variaciones
en los materiales que utiliza el profesor cuando
estd impartiendo su clase. En un estudio lleva-
do a cabo por los autores, se evalto el grado de
aprendizaje sobre temas de geografia, utilizando
en un grupo la interaccién didactica de modali-
dades lingiiisticas tales como observar-senalar,
escuchar-hablar y leer-escribir; mientras que en
un segundo grupo se impartié una clase tradi-
cional (meramente expositiva). Los resultados
muestran algunas ventajas que se pueden obte-
ner al usar tecnologia con una funcién didéctica.

Es importante senalar que el uso de la tec-
nologia (videos, imédgenes, conferencias, entre
otros) en el 4mbito escolar servird cabalmen-
te para promover desempefios competentes y
creativos si sus posibilidades didécticas se co-
rresponden pertinentemente con los haceres y
decires de los profesores y de los estudiantes en
relacién tanto con los objetivos instruccionales
como con los criterios disciplinares pertinentes,
requiriendo explicitar los desempefios esperados
tanto del profesor como del estudiante, con la
intencion de evaluar la coherencia de los desem-
pefios exhibidos (en lo conceptual, instrumental
y actitudinal).

De esta manera, se plantea la necesidad de di-
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sefiar episodios instruccionales que promuevan
arreglos didacticos que posibiliten interaccio-
nes que le permitan al aprendiz generar reper-
torios aplicables a situaciones diferentes, pero
congruentes con el ambito funcional de desem-
pefio correspondiente (como hablante y escri-
tor). Adicionalmente a las formas de evaluacién
tradicional, y considerando que los aprendices
tienen historias de referencialidad heterogéneas,
se requiere evaluar la comprensién lectora con
las variaciones acordes con el momento de for-
macion, el criterio de desempeio por establecer
y el requerimiento del drea de conocimiento o
disciplinario particular.
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Trayectorias discontinuas en educacion superior: el caso
de alumnos de la carrera de psicologia de Iztacala, México
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Luis ENrRIQUE RoJas, DaNiELA CrRuz Y RoBERTO LoPEZ.
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Resumen

El estudio tuvo como objetivos identificar las causas de las
trayectorias discontinuas de los alumnos de la escuela de
psicologia de la FES Iztacala, en México, y conocer su peso
relativo en la explicacion de la discontinuidad. De 16 grupos
de octavo semestre del ciclo escolar 2011/2, se ubicaron 110
alumnos discontinuos, quienes contestaron un cuestionario
disenado para identificar las explicaciones de la discontinui-
dad consideradas por los estudiantes. Los resultados indi-
caron que la mayor proporcién de estudiantes discontinuos
tenfa tres afios de atraso escolar. Las causas de discontinuidad
mas frecuentemente indicadas por ellos fueron las siguien-
tes: llegar tarde a clases, la necesidad de trabajar para seguir
estudiando, la falta de competencias sociales y académicas,
los problemas familiares, asi como el trato déspota de sus
maestros y su falta de formacién pedagodgica. Los resultados
se comparan con lo encontrado en estudios similares realiza-
dos en otras instituciones de educacion superior.

Palabras clave: trayectoria académica, discontinuidad aca-
démica, rezago académico, educacidn superior, estudiantes de
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Discontinuous trajectories in graduated
education: the case of students of a school of
psychology in Mexico

Abstract

This study aimed to identify the causes of discontinuous tra-
jectories in students of psychology and recognize their rela-
tive relevance in the explanation of the discontinuity. One
hundred and ten students from 16 groups of the eighth se-
mester, school year 2011/2, were identified as discontinuous.
The findings of the study highlight that the highest propor-
tion of discontinuous students had a three-year school delay.
The arguments mentioned by them were being late to their
classes, the need to work, the lack of social and academic
competences, family troubles, as well as despotic treatment
by their teachers and their deficiency in pedagogical aspects.
The results were compared with similar studies.

Keywords: Academic background, academic discontinuity,
school lag, higher education, psychology students.

INTRODUCCION

Entre los principales problemas que enfrenta la
educacién superior en México se encuentran el
abandono de estudios, la falta de continuidad de
los estudiantes, el rezago académico y la repro-
bacién (Talavera, Norefia, Melgar, & Plazola,
2006). En el informe publicado por la Subse-
cretaria de Educacién Superior e Investigacién
Cientifica de México (Secretaria de Educacién
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Publica, 2005) se sefiala que el promedio de efi-
ciencia terminal de 84 universidades oscil6 en-
tre el 59 y el 73%, en los afios de 1992 a 2003.
La tasa cada vez mis alta de desercion se ha
convertido en un problema creciente debido a
sus consecuencias econémicas (Castafio, Gallén,
Goémez, & Vizquez, 2006; Nava, Rodriguez, &
Zambrano, 2007). Esta situacién ha despertado
el interés por investigar los factores que propi-
cian tanto el abandono de los estudios como la
trayectoria de los estudiantes que egresan de las
instituciones de educacién superior.

Los planes de estudio de los diferentes niveles
educativos prevén los semestres o afos necesarios
para concluirlo; sin embargo, un alto porcentaje
de alumnos requiere mds tiempo para la termi-
nacién de dichos planes. Autores como Chain,
Cruz, Martinez y Jaicome (2003),y Chain y Ra-
mirez (1997) han denominado este hecho como
trayectoria académica discontinua, y lo ubican
como un tipo de trayectoria académica, mientras
que otros autores (Martinez, Vivaldo, Navarro,
Gonzilez, & Jer6nimo,1998; Nava et al., 2007;
Torres, Osuna, & Liekens, 2010) lo han deno-
minado rezago académico, y lo consideran, junto
con el abandono de estudios y la reprobacién,
elemento imbricado con un fenémeno mds am-
plio denominado fracaso escolar.

En este trabajo utilizaremos el concepto tra-
yectoria académica discontinua porque nos per-
mite ubicar la discontinuidad en los estudios co-
mo un tipo de trayectoria académica que puede
culminar con la terminacién de la carrera, sin
colocarlo necesariamente como parte del con-
cepto de fracaso escolar. El indicador continui-
dad/discontinuidad hace referencia al tiempo
en que se cumple con los créditos esperados en
tuncién de los periodos cursados; un estudiante
es continuo si ha cubierto todas y cada una de las
materias que corresponden a los semestres cur-
sados (Chain et al., 2003). Una trayectoria dis-
continua puede constituirse por la reprobacién
de materias, por el abandono temporal de los
estudios, por cursar menos materias de las pro-
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gramadas en un periodo escolar o por la com-
binacién de varias de estas causas. Los autores
consideran que conocer las causas que propician
tanto la reprobacién como el abandono temporal
de la formacién universitaria, permitird ofrecer
esquemas para que los alumnos que llevan estas
trayectorias concluyan su programa académico
en el tiempo indicado y obtengan los certificados
correspondientes.

La presente investigacién se plantea como
objetivo identificar las causas que explican las
trayectorias académicas discontinuas de los alum-
nos de psicologia de la Facultad de Estudios Su-
periores (FES) Iztacala, en México, y determinar
el peso relativo que estas juegan en la conforma-
cién del grupo de estudiantes con trayectorias
discontinuas.

Los investigadores en el campo coinciden en
sefialar que las causas asociadas a la reprobacién
de materias incluyen cuatro aspectos: condicio-
nes de los propios alumnos, condiciones que de-
penden del docente, la normatividad de la ins-
titucion educativa y el propio curriculo (Torres
et al., 2010). En el estudio realizado por Nava
y colegas (2007), la mayoria de los estudiantes
reprobados reporté que tener que trabajar era la
principal causa de reprobacién. Esa investiga-
cién tuvo como uno de sus propdsitos acercarse
a las causas de reprobacién sefialadas por los
estudiantes. Al 97% (114) de los alumnos del
Centro Universitario de Ciencias de la Salud
de la Universidad de Guadalajara, porcentaje
conformado por solicitantes del beneficio de una
ultima oportunidad para presentar un examen,
se le aplic6 una entrevista semiestructurada, de-
sarrollada en dos momentos. En el primero, a
los alumnos se les entregaba un cuestionario en
el que anotaban sus datos personales y contesta-
ban a la pregunta scudles consideras que fueron
las causas de tu reprobacién? Los alumnos po-
dian sefalar varias causas. Después de recibir el
cuestionario contestado, el entrevistador, quien
habia revisado previamente el archivo de los es-
tudiantes, iniciaba con preguntas mds profun-



das sobre las causas de reprobacién planteadas
en el cuestionario, e indagaba sobre aspectos
tales como, trabajo, horario, situacién familiar,
vocacion hacia la carrera, situaciéon econémica,
enfermedades, etcétera.

Los resultados del estudio indican que mds de
la mitad de los estudiantes (57%) reporté como
principal causa de reprobacién, el trabajo, segui-
do por problemas familiares (42%), dificulta-
des con la materia (27%), problemas personales
(27%) y problemas administrativos (10%). Entre
los alumnos varones, las causas de reprobacién
se concentraron en el hecho de trabajar y de
tener responsabilidades o problemas familia-
res; mientras que en el caso de las mujeres, las
causas que mds incidieron negativamente en su
trayectoria académica fueron el cuidado de los
hijos y el embarazo.

A diferencia de lo obtenido en la investiga-
cién anterior, Torres y colegas (2010) encontra-
ron resultados distintos. Ellos investigaron las
causas de reprobacién durante la etapa basica
en las carreras de Medicina y Enfermeria de
la Universidad Auténoma de Baja California,
Unidad Ensenada. Ambas carreras cursan tres
semestres de la etapa bdsica en tronco comun.
En las dos carreras se aprecia un alto indice de
reprobacién en los primeros semestres. Se aplicé
un instrumento a todos los alumnos de segun-
do semestre que hubieran reprobado una o més
materias (33 estudiantes de una poblacién de
116). Dicho instrumento incluia datos generales,
familiares, aspectos escolares, desempefio acadé-
mico, opinién que le merece el tronco comin de
la carrera y materias reprobadas.

En cuanto a los datos referidos a los aspectos
escolares, el 41% de los estudiantes de Medicina
sefial6 como principal causa de reprobacién “no
estudiar suficiente”, mientras que el 18% men-
cioné como causa principal “no saber cémo estu-
diar”. En el caso de la carrera de Enfermeria, los
alumnos indicaron como principal causa de re-
probacién “la forma de ensefiar de los maestros”
(38%), mientras que un 31% reconocié “no haber
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estudiado lo suficiente”. Del estudio de Torres y
colegas (2010) cabe destacar que la mayoria de
los alumnos de una carrera refieren como causa
principal de reprobacién el “no haber estudiado
suficiente”; aparentemente estos alumnos con-
sideran ser ellos mismos los responsables de su
propio desempeno. Mientras que, en el caso de
los alumnos de otra profesién, la mayoria reporté
aspectos de la institucién, en particular la forma
de ensefiar de los maestros, como la principal
causa de reprobacién. En ambos casos, un por-
centaje alto de alumnos atribuyé a sus propias
competencias académicas (no saber cémo estu-
diar) la causa principal de reprobacién.

Datos similares se obtuvieron en la investi-
gacién de Martinez y colegas (1998), quienes
analizaron el papel que los aspectos sociales,
los institucionales y los individuales juegan en
la reprobacién de materias. A 438 estudiantes
de diversas carreras de la Facultad de Estudios
Superiores Zaragoza, en México, les aplicaron
un inventario diagndstico de factores asocia-
dos al rendimiento académico, un inventario
internacional de habilidades de estudio y una
prueba grupal de figuras ocultas. Del total de
estudiantes seleccionados, 176 habian aprobado
las materias de alto indice de reprobacién y 262
habian reprobado una o varias de esas materias.
Al comparar a los estudiantes aprobados con los
reprobados, se encontraron diferencias signifi-
cativas en aspectos individuales tales como las
habilidades de estudio, la motivacién, la crea-
tividad y el estilo cognoscitivo, asi como en los
institucionales referidos a la calidad percibida de
la prictica docente; no obstante, no se encon-
traron diferencias en lo relativo a los aspectos
sociales. Adicionalmente, el factor emocional fue
reportado consistentemente, tanto por alumnos
que reprobaron materias como por los que no
las reprobaron, como un aspecto importante que
incide en su aprovechamiento escolar.

Lo anterior evidencia que las investigaciones
realizadas en diferentes universidades de México
no coinciden totalmente en la principal causa de
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la reprobacién de materias. Algunos encuentran
que los factores econémicos, ligados al hecho
de trabajar, constituye las principales causas de
reprobacién (Nava et al., 2007), mientras que
otros indican que son los factores personales o
los familiares (Martinez et al., 1998; Torres et
al., 2010) los que mis afectan. Esto demuestra
que aunque la reprobacién de materias y las tra-
yectorias académicas discontinuas se explican
con base en condiciones del propio estudiante
y condiciones del entorno social, ya sea de la
institucién familiar o universitaria, la relevancia
que cada uno de estos adquiere en la explicacién
de las trayectorias de un grupo de alumnos varia
en funcién de la poblacién estudiada.

En la carrera de psicologia de la FES Izta-
cala se han realizado investigaciones que han
identificado algunas condiciones relacionadas
con la trayectoria académica en general. Mares
y colegas (2012) consideran que los estudiantes
que ingresan a las universidades publicas provie-
nen de familias cuyas condiciones econémicas
les han permitido apoyar a sus hijos para que
concluyan la educacién basica, media y para que
ingresen a la universidad; estas familias también
han desarrollado pautas de comportamiento y
valoraciones de la formacién profesional que
tavorecen el que sus hijos continden con estu-
dios superiores. Los datos obtenidos por Mares
y colegas (2012) sugieren que las competencias
académicas del estudiante y la motivacién por
el estudio son los principales moduladores de su
trayectoria universitaria; mientras que la falta de
apoyos materiales para la formacién del alumno,
aunada a una pobre motivacién, facilitan la inte-
rrupcién de los estudios o la desercién.

Otras investigaciones en esta misma pobla-
cién también han identificado causas relaciona-
das con la reprobacién (Rosete, Herrera, Cam-
pos, Zamora, & Moratilla, 2004) y la desercién
(Herrera, Rosete, & Campos, 2009), tales como
falta de competencias académicas de los alum-
nos, autoritarismo de los docentes, problemas fa-
miliares e inconformidad con el plan de estudios.
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No obstante, falta por determinar el peso que
cada una de estas causas tiene en la determina-
cién de trayectorias discontinuas, por lo cual se
plantean los objetivos siguientes: 1) identificar
las causas que explican las trayectorias académi-
cas discontinuas de los alumnos de psicologia
de la Facultad de Estudios Superiores Iztacala,
y 2) determinar el peso relativo que las causas
identificadas tienen sobre la discontinuidad en
los estudios.

METODO

Participantes

De la visita a los 16 grupos de octavo semestre
de la carrera de psicologia, de ambos turnos del
ciclo escolar 2011, se identificaron 110 estudian-
tes discontinuos inscritos, de ambos géneros y
de edades comprendidas entre los 21 y los 34
afos, que consintieron en participar en el estu-
dio. Se clasificaron como alumnos discontinuos
a los que pertenecian a una o mds generaciones
anteriores a la generacién 2008-2011, y a los
que perteneciendo a esta, consideraban necesa-
rio cursar al menos un semestre adicional para
concluir sus estudios.

Instrumentos

Para obtener los datos de la investigacidn, se
utilizé el cuestionario de causas de disconti-
nuidad, elaborado ex profeso para este trabajo,
siguiendo criterios légicos y empiricos basados
en investigaciones anteriores (Mares et al., 2012;
Rosete et al., 2004; Herrera et al., 2009). Este
cuestionario estd compuesto por dos reactivos:
1) una pregunta abierta: “;Cual es la causa prin-
cipal por la que requerirds més de ocho semes-
tres para concluir tu carrera?”y 2) una pregunta
con multiples opciones: “Ahora lee con cuidado
todos los incisos y enumera un méximo de tres
razones por las cuales requerirds mas de ocho
semestres para concluir la carrera, considerando
como nimero 1 la causa principal.” Este segun-
do reactivo contiene 17 opciones de respuesta
que proporcionan informacién sobre las causas



de discontinuidad. Diez opciones contemplan
caracteristicas propias del alumno, como sus
competencias, motivacién, problemas de salud
y de pareja. Tres opciones consideran las con-
diciones del entorno familiar referidas al apoyo
econémico y situaciones problemiticas. Cuatro
opciones consideran las condiciones de la ins-
titucién educativa referentes a la preparacién y
actitud de los docentes, asi como a la no asig-
nacién a la carrera elegida.

La validez de contenido del cuestionario se
realizé con 20 alumnos discontinuos que cursa-
ban el dltimo semestre de la carrera, quienes eva-
luaron la claridad en la redaccién de las opciones
y afiadieron otras causas de discontinuidad.

La confiabilidad del cuestionario se obtuvo
analizando la relacién entre la pregunta abierta
con la opcién seleccionada por el alumno. Por
ejemplo, un estudiante que contesté en la pre-
gunta abierta que es discontinuo porque nacié
su hijo, y seleccioné la opcién 8: “Nacimiento
de mi hijo(a)”, tuvo una correspondencia igual
a uno. El porcentaje de alumnos con correspon-
dencia igual a uno fue del 78.5%. E1 21.5% de
los alumnos no contesté la pregunta abierta en
correspondencia con las opciones de respuesta.
E110% aludia a la seriacién de las materias co-
mo la causa principal, opcién no contemplada
en los reactivos del instrumento elaborado. El
resto de ellos (11.5%) no describié una causa,
sino su situacién, por ejemplo: “abandoné los
estudios”, “suspendi un semestre”. Mientras que
en el reactivo dos seleccionaron una explicacién
coherente con la respuesta al reactivo 1, tal como
“nacimiento de mi hijo”, etcétera. Otros no qui-
sieron seleccionar ninguna opcién en el reactivo
dos, algunos sefialaron mds de tres opciones, y
por tltimo, algunos evadieron la pregunta abier-
ta, al responder “por motivos personales”.

Diseiio

Transversal y descriptivo (Hernandez, Fernan-

dez, & Baptista, 2003).
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Procedimiento

Considerando los horarios de clase programados
por la jefatura de la carrera de Psicologia, cuatro
investigadores visitaron a los 16 grupos de octa-
vo semestre en los salones asignados; se solicité
el permiso de los profesores y la cooperacién de
los alumnos para la aplicacién.

El cuestionario de discontinuidad se aplicé
junto a otros tres cuestionarios, abarcando a los
alumnos presentes en cada grupo. Antes de que
los alumnos comenzaran a responder los otros
cuestionarios, se les pidié a quienes no pudieran
concluir sus estudios en ocho semestres, que re-
solvieran el cuestionario de discontinuidad; asi
se logré captar a los estudiantes discontinuos.
Las instrucciones proporcionadas consistieron
en sefialar el objetivo y el propésito de la inves-
tigacién, especificamente: “Se busca identificar
las causas de interrupcién o de discontinuidad
en los estudios universitarios con el propédsito
de desarrollar programas institucionales para
apoyar a los estudiantes”. Algunos alumnos res-
pondieron tachando las opciones; en estos casos,
cuando entregaban su hoja de respuestas, se les
volvia a indicar que debian ordenar las causas
y poner nimeros. Todos sefialaron una causa
principal, pero no todos sefialaron una segunda
o tercera opcién. Algunos sefialaron tres con
nimero y tacharon una o dos mis, que aqui no
se consideran. Los tres cuestionarios adicionales
que contestaron todos los alumnos, forman parte
de otra investigacién relacionada con trayecto-
ria académica; los datos aqui analizados solo
corresponden al cuestionario de discontinuidad.

RESULTADOS

A continuacién se describen los resultados en-
contrados en términos de las caracteristicas de
la muestra estudiada y de las causas de discon-
tinuidad reportadas por los estudiantes.

Caracteristicas de la muestra

La muestra se distribuy6 de la manera siguiente:
el 71% de los participantes pertenece al género
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Tabla 1. Frecuencia de los aftos de discontinuidad

Discontinuidad Frecuencia %
1 3 2.9
2 27 25.7
3 49 46.7
4 1 10.5
5 8.6
6 4 3.8
8 1 1.0
16 1 1.0

Causas de discontinuidad
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Figura 1. indice compuesto en las ocho causas mas
elegidas.

femenino y 29% al masculino, una proporcién
muy similar a la poblacién estudiantil de la ca-
rrera de Psicologia. Enlo que se refiere a la edad,
la edad del 84% de los estudiantes oscilaba en-
tre 24 afios o menos. El dato de discontinuidad
se puede observar en la Tabla 1, en el que se
aprecia que la mayor proporcién de alumnos
(46%) tenia tres afios de atraso en los estudios
de licenciatura.

Causas de discontinuidad

A fin de determinar el peso relativo de las causas
sefialadas por los estudiantes en el cuestionario
de discontinuidad en los estudios, se ideé un
indice compuesto, que daba un mayor peso a la
causa sefialada en primer lugar (se le asignaba un
puntaje de 3 unidades), un peso intermedio a la
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causa indicada en segundo lugar (2 unidades) y
un peso bajo a la causa sefialado en tercer lugar
(1 unidad). La Tabla 2 presenta las 17 opciones
del reactivo dos, tal como se redactaron en el
cuestionario, ordenadas de manera descendente
de acuerdo con el indice compuesto; se muestran
también los porcentajes y las frecuencias obte-
nidas en las elecciones hechas como primera,
segunda y tercera opcién, asi como el porcentaje
y las frecuencias totales de seleccién de cada una
de las causas, independientemente de haber sido
elegidas como primera, segunda o tercera op-
cién. En la Tabla 2, en la columna que presenta
la frecuencia total de eleccién, puede apreciarse
que todas las opciones del reactivo dos fueron se-
leccionadas y cerca de la mitad se eligieron muy
frecuentemente, y la otra mitad fueron elegidas
en pocas ocasiones.

Para centrarnos en las causas de mayor peso,
se comparan las ocho opciones que se seleccio-
naron mads por todos los participantes. La Figura
1 presenta las causas que alcanzaron un indice
compuesto de més de 30 y hasta 66 puntos. Las
dos razones principales fueron “llegar tarde a
clases” y “necesidad de trabajar”, una de indole
motivacional, y la otra por cuestiones econémi-
cas. Las siguientes tres causas con puntaje simi-
lar fueron “dificultad para participar”, que ha-
bla de problemas de competencia o habilidades
de los estudiantes; “despotismo de profesores”,
que forma parte de las condiciones propias de
la institucién; “problemas familiares”, que sefiala
la falta de apoyo debido a la dindmica familiar.
Finalmente, se mencionan como razones para la
discontinuidad, la “insatisfaccién con el plan de
estudios”, referente a la motivacién, “dificultad
para entender”, relacionada con problemas de
habilidades del alumno, y “pedagogia de pro-
fesores”, asociada a problemas de la institucién
educativa.

La confianza en la adecuacion del indice com-
puesto aumenta al comparar el patrén descri-
to para la Figura 1 con el patrén que se puede
observar en la Figura 2, que contrasta los por-
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Tabla 2. Muestra de indices, porcentajes y frecuencias de las causas de discontinuidad.

PORCENTAJE FRECUENCIA

ITEMS INDICE TOTAL POR OPCION POR OPCION TOTAL
e 22 [ 3 | 9e ] 22 ] 3e

Llegaba frecuentemente tarde a 66 136 | 112 | 126 | 235 12 1 8 31
clases o no asistia.
Tuve que trabajar, de lo contrario no 64 14 | 140 | 920 | 882 15 8 3 26
podia seguir estudiando.
Me era muy dificil y estresante partici- 51 101 102 6.90 176 1 6 6 23
par en clase.
Mis maest.ros.teman un trato despéti- 47 83 102 6.90 5388 M 6 ) 19
co y autoritario.
Sltufa.cmnes afectivas negativas de mi a4 79 8.41 9.20 294 9 8 1 18
familia.
El plan.de estudios de la carrera no a4 83 748 103 588 3 9 5 19
me satisfizo.
Tuve dlﬁcultad para entender los 2 75 8.41 8.05 204 9 7 1 17
contenidos.
Mis maestros no tuvieron una buena 38 70 7 48 6.90 588 8 6 2 16
formacion pedagogica.
Nacimiento de mi hijo(a). 29 5.7 5.61 4.60 8.82 6 4 3 13
Tuve un acadente.o una cirugia de 20 35 467 530 294 5 5 1 3
larga convalecencia.
Decidi trabajar para darme algunos 16 35 0.93 6.90 204 1 6 1 3
gustos.
Tuve problemas de aceptacion en mi 16 31 374 115 5.88 4 1 5 7
grupo.
Contrq;e ma.trlmomo o decidi vivir 14 31 0.93 575 204 1 5 1 7
con mi pareja.
Yo opté por otra carrera y fui asignado 14 22 374 115 0 4 1 0 5
a Psicologia.
Mis maestros faltaban y llegaban 1 22 0.93 460 0 1 4 0 5
tarde.
Me enfermaba frecuentemente. 7 1.8 0 345 294 0 3 1 4
Presion por parte de mis familiares 6 0.9 1.87 0 0 2 0 0 2
para estudiar otra carrera.

centajes de eleccién para las ocho razones prin-
cipales, sin considerar el indice compuesto y el
orden de eleccién, que es practicamente el mismo.

La Figura 3 presenta la frecuencia con que se
seleccionaron las causas ya fuera como primera,

segunda y tercera opcién. Como se observa, la
« . . « e, .

necesidad de trabajar” se eligié como primera
opcién con mayor frecuencia. Las siguientes tres
causas con frecuencias similares a la primera
opcién fueron “llegar tarde a clases”, “dificultad
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Causas de discontinuidad

Insatisfaccion
participar  de profesores con el plan

Llegartarde  Necesidad Dificultad para D
aclases de trabajar

Dificultad para  Pedagogia

familiares entender  de profesores

Figura 2. Porcentaje de las causas de discontinuidad
en las ocho opciones mas elegidas.

para participar” y “despotismo de profesores”.
Finalmente, las siguientes causas resultaron ser
“insatisfaccién con el plan de estudios”, “proble-
mas familiares”, “pedagogia de profesores”y “di-
ficultades para entender”. En general, para todas
las causas es mayor su eleccién como primera
opcién que como segunda, con la excepcién de
“insatisfaccién con el plan”, con preferencia co-
mo segunda opcién. También, en general, fue
mayor la eleccién como segunda opcién que co-
mo tercera, para casi todas las categorias, excepto
para “dificultad para participar”.

Con el fin de realizar una comparacién entre
géneros, se tomaron las frecuencias de eleccién
para cada causa y para cada opcién, y se realizé
un andlisis no paramétrico, mediante la prueba
de Friedman, que resulté significativo (X(5)
= 40.1, p < .001). Las diferencias fueron muy
marcadas para la primera opcién, y cada vez me-
nores conforme se dio paso a la segunday ala
tercera opcién. La mayor diferencia para la pri-
mera opcion fue la causa “tuve que trabajar, de lo
contrario no podia seguir estudiando”; siguié la
causa “me era muy dificil y estresante participar
en clase”y, al mismo nivel estuvieron las causas
“el plan de estudios de la carrera no me satisfizo”
y “situaciones afectivas negativas de mi familia”.
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Prioridad en las causas de discontinuidad

154

12+

Frecuencia

Llegartarde  Necesidad Dificultad para Despotismo Insatisfaccion Problemas Dificultad para  Pedagogia
de profesores

aclases detrabajar  participar  de profesores conelplan  familiares entender

Figura 3. Frecuencia de eleccién por prioridad
(primera, segunda y tercera opcidn) de las ocho
causas de discontinuidad mas frecuentes.

En todos los casos, las frecuencias fueron ma-
yores para las mujeres. En el caso de la segunda
opcién, las diferencias se concentraron en dos
causas: la de “llegaba frecuentemente tarde a cla-
ses 0 no asistia”y la de “mis maestros no tuvieron
una buena formacién pedagégica”, también con
una frecuencia mayor para las mujeres. Para el
caso de la tercera opcién, solo hubo diferencias
claras en la opcién “me era muy dificil y estre-
sante participar en clase”, nuevamente con ma-
yor frecuencia para las mujeres. Los casos en los
que los hombres tuvieron una mayor frecuencia
de eleccidn, siempre lograron una minima ven-
taja. Cabe aclarar que las causas “contraje matri-
monio o decidi vivir con mi pareja”, “presién por
parte de mis familiares para estudiar otra carrera”
y “me enfermaba frecuentemente”, nunca fueron
elegidas por los hombres, y las mujeres solo la
escogieron en contadas ocasiones.

Discusién

En relacién al cuestionario empleado para
detectar las causas de discontinuidad en los es-
tudios, se observa que las opciones elaboradas
incluyen la mayoria de las razones indicadas por
los alumnos para explicar su condicién de estu-
diantes discontinuos; esto se deduce de la alta
correspondencia encontrada entre la respuesta a

. Tercera

DSegunda

. Primera



la pregunta abierta y la seleccién de las opciones.
No obstante, considerando que el cuestionario
no contiene un reactivo referido a la seriacién de
las materias en el plan de estudios, es convenien-
te incorporar un reactivo sobre esta explicacién
de discontinuidad.

El indice compuesto considerado para pon-
derar el peso relativo de las causas de discon-
tinuidad en los estudios resulté ser ttil para
este fin. Por un lado, se encontré consistencia
general entre los indicadores “peso total” (que
corresponde al indice compuesto), la frecuencia
de seleccién de una causa, independientemente
de su orden, y la frecuencia de seleccién de una
causa como primera opcién. Por otro lado, el
indice compuesto permite valorar las causas de
discontinuidad tanto en términos de las veces
que esa causa es seleccionada como en el peso
que los alumnos le otorgan al jerarquizarlas.

En relacién con el objetivo de identificar las
causas que explican la discontinuidad en los es-
tudios de los alumnos de psicologia de la FES
Iztacala, los resultados indican que la necesidad
de trabajar para seguir estudiando, el llegar tarde
a clases, la falta de competencias sociales y aca-
démicas de los alumnos, los problemas familia-
res, asi como el trato despético de los maestros
y su falta de formacién pedagégica constituyen
los motivos principales de discontinuidad en su
formacién académica.

Las principales causas de discontinuidad en-
contradas en esta investigacién coinciden, en lo
general, con lo reportado en el estudio de Na-
va y colegas (2007), quienes encontraron como
causa principal de reprobacién sefialada por los
alumnos la de “trabajar”, seguida por problemas
familiares y dificultades con la materia escolar.
Entre las ocho causas principales de discontinui-
dad en los estudios, se encuentran las siguientes:
“necesidad de trabajar para seguir estudiando”,
“situaciones familiares negativas” y “dificultad
para entender los contenidos”.

Los datos también coinciden con lo reporta-

do por Torres y colegas (2010), quienes, para el
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caso de la carrera de Enfermeria, hallaron que
la forma de ensefar de los maestros era una las
causas principales de reprobacién. En este caso,
se encontré que tanto el trato despético de los
maestros como su falta de formacién pedagégica
se ubicaban entre las ocho causas principales
de discontinuidad. No obstante, en cuanto a la
causa “no estudiar suficiente”, reportado por los
estudiantes de las carreras de Medicina y Enfer-
meria como una de las principales, este estudio
no la evidencié como una respuesta a la pregunta
formulada de manera abierta en el cuestionario.
Esta diferencia puede ser explicada por el siste-
ma de evaluacién que prevalece en la carrera de
psicologia de la FES Iztacala, en donde no se
utilizan los eximenes como forma de evaluacion,
sino una combinacién de participacién durante
los seminarios y la entrega de trabajos parciales
a lo largo del semestre y trabajos finales.

Por otra parte, las causas “llegar frecuente-
mente tarde a clases o no asistir” y “estrés de
participar en clases” no han sido reportadas en
otras investigaciones como causas principales
de reprobacién o discontinuidad; no obstante,
en esta investigacién ambas causas se ubicaron
entre las tres principales razones para tener una
trayectoria discontinua. Nuevamente, se consi-
dera que el sistema de evaluacién empleado en
la carrera de psicologia se relaciona con estos
resultados. Dado que la participacién durante
las clases constituye un elemento importante
de la evaluacion, las dificultades de los alumnos
para hablar en publico, su falta de puntualidad
y asistencia pueden constituirse en causas de
reprobacién. La emergencia de las causas de dis-
continuidad recién descritas hace evidente la
estrecha relacién entre las caracteristicas de los
planes de estudio y las causas de reprobacién de
diferentes materias, en este caso particular, la re-
lacién entre el sistema de evaluacién utilizado en
el plan de estudios y las razones de reprobacién.

En lo relativo a las diferencias encontradas
entre géneros, los resultados referidos a que una
mayor proporcién de mujeres sefialé como causa
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de discontinuidad “tuve que trabajar, de los con-
trario no podia seguir estudiando”, no coincide
con lo reportado por Nava y colegas (2007), cuyo
estudio evidencia que las causas de reprobacién
indicadas por los varones se concentran en el
hecho de trabajar, mientras que en las mujeres
se centran en el cuidado de los hijos. Estas dis-
crepancias podrian se explicadas en términos
de la disparidad de pricticas sociales referidas
al género entre la ciudad de Guadalajara y la
ciudad de México.

La identificacién de las causas vinculadas con
la desercién y la trayectoria de los estudiantes
permite, entre otras cosas, proponer y realizar las
acciones necesarias para lograr que los alumnos
que ingresan a la universidad alcancen el grado
académico ofrecido por la institucién, con crite-
rios altos de calidad y en el tiempo especificado
en los planes de estudio. Para el caso especifico
de los alumnos de la carrera de psicologia Izta-
cala, y con base en los resultados del presente
estudio, se proponen las acciones siguientes:

1. Revisar los criterios de asignacién de las be-
cas para apoyar a los alumnos, de tal manera
que los estudiantes que tengan la necesidad
de trabajar formen parte de los alumnos be-
neficiados por dicho programa.

2. Desarrollar e implementar programas dirigi-
dos a los alumnos para el desarrollo de habi-
lidades sociales y académicas que les faciliten
participar en la dinimica de la clase.

3. Disefar e implementar espacios de reflexién
en donde los docentes analicen la literatura
relativa al impacto que tienen el estilo del
profesor, el ambiente en el aula y las estra-
tegias pedagdgicas sobre el aprendizaje y el
desarrollo integral de los alumnos, asi como
apoyar la participacién de los docentes en el
desarrollo de lineas de investigacién sobre
dichas temdticas.

4. Implementar estrategias para conocer, duran-
te el primer mes de ingreso ala FES Iztacala,
la situacién de los estudiantes de nuevo in-

80  Revista Mexicana de Investigacion en Psicologia

greso, en lo referente a las condiciones de su
entorno familiar (relaciones familiares y apoyo
econdémico) y a sus competencias académicas
y sociales, con el fin de canalizarlos tanto a los
programas institucionales pertinentes como
alos cursos especialmente creados para estos
alumnos.

Considerando que la muestra se obtuvo de
los alumnos inscritos en el Gltimo semestre de
la carrera de psicologia en el periodo 2011/2, se
requiere realizar nuevas investigaciones con el
fin de conocer si estos datos son semejantes a
los obtenidos en otros periodos escolares y en
otras carreras impartidas en el campus Iztacala,
asi como detectar posibles modificaciones en
el patrén de explicacién y su relacién con otros
indicadores tales como criterios de asignacién
de becas, programas de nivelacién del estudian-
tado, entre otros.
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Variables psicologicas y su relacion con la adhesion
al tratamiento en personas con VIH: un analisis
con base en la edad

JuLio ALFonso PiRA Lopez

Centro Ambulatorio para la Prevencion y Atencién a VIH/SIDA e ITS

Sonora, México

Resumen

Estudio transversal que tiene como objetivo identificar predicto-
res psicolégicos de las conductas de adhesién en personas con
VIH bajo tratamiento antirretroviral (TAR) en funcién de la edad.
Participaron 67 personas con VIH distribuidas en tres grupos de
edad: 20-29, 30-39 y 40-49 afios, quienes respondieron a dos
instrumentos que miden las variables de un modelo psicoldgico
y las conductas de adhesion, asi como las situaciones vinculadas
con estrés. Un andlisis de regresién mdltiple para cada grupo
reveld que los predictores de las conductas de adhesion fueron
los motivos y las competencias conductuales presentes, con
varianzas explicadas que oscilaron entre 26.8% Yy 45.8%. Se con-
cluye que una buena motivaciony un éptimo desempefio com-
petencial influyen de manera diferenciada en la practica de las
conductas de adhesién al TAR seguin la edad de los participantes.
Los programas de intervencion que se disefan en el CAPASITS
deben tener en cuenta que para promover la practica de las
conductas de adhesion es importante considerar la influencia
de determinadas variables psicoldgicas en relaciéon con la edad.
Palabras clave: conductas de adhesion, tratamiento antirretrovi-

ral, motivos, competencias conductuales, intervencidn psicoldgica.
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Psychological variables and their relation with
adherence to treatment among persons with
HIV: An age-based analysis

Abstract

This cross-sectional study had as objective to identify psycho-
logical predictors of adherence behaviors in function of the
age of persons with HIV under antiretroviral treatment. Partici-
pants were 67 persons with HIV distributed in three groups of
age (20-29,30-39, and 40-49 years old); participants answered
two self-administered questionnaires to measure psycholo-
gical variables, adherence behaviors, and stress-related situa-
tions. Multiple regression analysis showed that predictors of
such behaviors were as follows: motives and present behavio-
ral performance, with explained variance between 26.8% and
45.8%. Adequate motivation and an optimal competential
performance showed their influence on adherence behaviors,
affecting in different ways depending of each group of age.
The design of intervention programs at the CAPASITS must
take into account that to promote adherence behaviors it's
important to consider the influence of psychological variables
in relation to age.

Key words: Adherence behaviors, antiretroviral treatment, mo-
tivation, behavioral competences, psychological intervention.

INTRODUCCION

En las dos décadas recientes, la adhesién a los
tratamientos antirretrovirales ha pasado a ocu-
par un lugar privilegiado en la agenda de inves-
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Figura 1. Modelo psicolégico de adhesion de Pifia y Sdnchez-Sosa (2007)

Infeccién por VIH
y otras
infecciones

tigacion en el Ambito que relaciona la psicologia
con la salud (Pifia, 2012); se trata de un proble-
ma que ha adquirido proporciones preocupantes
en buena parte de los paises de América Latina
y del Caribe. En efecto, sirva mencionar que
en un estudio conducido en el Pert, con una
muestra de 465 personas con VIH, se encontré
que 35.9% reporté no ser adherente a los men-
cionados tratamientos, debido a la influencia de
variables tales como una baja calidad de vida re-
lacionada con la salud, un pobre apoyo social, la
presencia de morbilidad psiquidtrica y un mayor
tiempo de exposicién a los propios tratamientos
(Alvis et al., 2009). En Brasil, por su parte, con
una muestra de 81 personas con VIH, el 48%
sefial6 que no se habia adherido a los tratamien-
tos debido a dos tipos de razones: al olvido y por
encontrarse fuera de casa (Casotti et al., 2011).
Finalmente, en la Republica Dominicana, en un
estudio que incluyé una muestra de 300 perso-
nas con VIH, los autores refirieron que 24% de
los participantes no se adhirié correctamente a
los tratamientos, merced al consumo de alcohol,
al hecho de tener hijos y a no contar con redes
de apoyo social (Harris et al., 2011).

Por lo que toca a México, los estudios son
reveladores de porcentajes de adhesién que, en
general, tienden a ser de bajos a moderados. Por
ejemplo, Pefiarrieta y colaboradores (2009) tra-

Funcién biolégica
y resultados de
salud

bajaron con 117 personas con VIH del estado de
Tamaulipas, y mencionaron que los porcentajes
de no adhesién fueron del 50 y 60%, respectiva-
mente, segin sendas mediciones llevadas a cabo
cuatro dias y cuatro semanas previas al estudio.
Asi mismo, Bautista-Samperio y Garcia-Torres
(2011), con una muestra de 42 personas con
VIH de la Ciudad de México, reportaron que el
43% present6 problemas de adhesién, conside-
rando en esta la asistencia a citas con el médico,
la toma de medicamentos, el reporte de carga
viral y las cuentas de linfocitos CD4. Por su par-
te, Garcia-Cedillo, Alfaro-Castro, Rodriguez-
Delgado y Sinchez-Armadas (2011), quienes in-
cluyeron a 76 personas con VIH del estado de
San Luis Potost, concluyeron que el 60% registré
una adhesién de regular a mala, siendo todavia
peor entre quienes fueron diagnosticados con
algtn trastorno “mental”.

Con base en un modelo psicolégico para las
conductas de adhesién (Pifia & Sinchez-So-
sa, 2007), se ha venido trabajando un progra-
ma de investigacién que pretende probar qué
variables del modelo (Figura 1) se constituyen
en los mejores predictores de dichas conductas,
incluyendo muestras de personas con VIH de
los estados de Sonora (en Hermosillo y Ciudad
Obregé6n), Michoacin (Morelia) y Tamaulipas
(en Ciudad Victoria, Matamoros y Tampico).
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Destacan estudios en los que se han utilizado
andlisis de regresién lineal multiple (Pifia, D4-
vila, Sinchez-Sosa, Togawa, & Cazares, 2008;
Sanchez-Sosa, Cézares, Pifia & Davila, 2009),
en ocasiones empleando como variables modi-
ficadoras la edad (Sianchez-Sosa, Pifia & Corra-
les, 2008), el género (Pifia & Rascon, 2012), el
tiempo de infeccién en meses (Pifia et al., 2011)
o el estadio clinico de infeccién (Cazares, Pifia,
& Sanchez-Sosa, 2010). En otros, se ha hecho
uso del modelamiento con ecuaciones estructu-
rales (Gonzilez & Pifia, 2011; Pifia & Gonzilez,
2010; Rosas & Gonzilez, 2012),y en un par se
ha considerado a personas con VIH 100% adhe-
rentes, en estudios de corte transversal (Pifia et
al.,2012) y longitudinal (Sinchez-Sosa, Fierros,
Cézares, & Pifa, 2011).

Se ha procedido asi, pues si bien en el mencio-
nado modelo tedrico se parte del supuesto de que
las variables de proceso dentro de la fase 1 pueden
afectar directa o indirectamente la préctica con-
sistente y eficiente de las conductas de adhesién,
estas también pueden verse afectadas por la apa-
ricién de las conocidas como conductas asociadas
ala enfermedad (i.e., ansiedad, ira, impulsividad,
depresion, etcétera) o por el peso especifico que
jueguen aquellas variables modificadoras.

En atencién a este supuesto general, y con-
siderando una de estas variables, la edad, surge
la pregunta acerca de si después de cinco afos
de realizado un primer estudio (Sdnchez-Sosa
et al., 2008), seria posible confirmar o refutar
el hallazgo de que la edad se constituye en una
variable que modifica diferencialmente la ope-
racién de las variables de proceso del modelo
en su prediccién de las conductas de adhesion.

Con base en tales consideraciones y el ante-
cedente referido, el presente estudio tiene como
objetivo identificar predictores psicolégicos de
las conductas de adhesién en personas con VIH
bajo tratamiento antirretroviral en funcién de
la edad. Especificamente, se pretende identifi-
car si la edad (por grupos) modifica el peso de
las variables situacionales vinculadas con estrés,
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motivos y competencias, en relacién con la prac-
tica consistente y eficiente de las conductas de
adhesion a los tratamientos antirretrovirales en
una muestra de personas con VIH del estado de
Sonora. Las conductas de adhesién se definieron
aqui como la manifestacién practica y especifica
del nivel de competencia de una persona, en tan-
to factor psicolégico resultante (Ribes, 1990), que
incluyen respuestas instrumentales tales como
a) tomar los medicamentos tal y como fueron
prescritos segin la frecuencia y/o las dosis es-
pecificadas; b) asistir puntualmente a las citas
programadas con el personal de salud; ¢) evitar
el consumo de sustancias o alimentos contra-
indicados, y d) realizarse los estudios clinicos o
de laboratorio recomendados. La operacionali-
zacién de las conductas consignadas en el inciso
a) se llevé a cabo teniendo como su indicador la
frecuencia con que las personas con VIH toma-
ban sus medicamentos a lo largo de la semana.

METODO
Diseno
Estudio descriptivo de corte transversal.

Participantes

La seleccién de los participantes tuvo en cuen-
ta los siguientes criterios de inclusion: a) tener
entre 20 y 49 afios, b) encontrarse bajo algin
régimen de tratamiento con medicamentos an-
tirretrovirales y c) contar con los resultados de
los ultimos estudios de laboratorio en los que
se detallaran las cuentas de linfocitos T-CD4 y
los niveles de carga viral. De la muestra origi-
nal de 78 participantes, 11 no cumplieron con
uno o mis de esos criterios, razén por la cual la
muestra definitiva quedé conformada por 67
personas con VIH. La edad promedio de los
participantes fue de 34.5 afos (DE = 8.9), 43
(64.2%) eran hombres y 24 (35.8%) mujeres. Por
ultimo, el promedio de tiempo viviendo con la
enfermedad fue de 51.3 meses contados a partir
del diagnéstico de seropositividad, equivalentes
a poco menos de cuatro y medio afos.



Instrumentos y medidas biolégicas

Los participantes respondieron a sendos instru-
mentos, disefiados y validados en personas con
VIH en nuestro pais: 1) Variables psicolégicas y
conductas de adhesion (Pifia, Corrales, Mungaray,
& Valencia, 2006). Este instrumento consta de
24 preguntas agrupadas en cuatro factores, a
saber, conductas de adhesién y tratamiento (a
= 0.61 para esta muestra), motivos (a = 0.85),
competencias conductuales pasadas (o= 0.71) y
competencias conductuales presentes (a = 0.89).
Para los fines del presente estudio, del factor 1
se tomé en cuenta la pregunta especifica sobre
las conductas de adhesion relacionadas con el
consumo de los medicamentos antirretrovira-
les, que se encontraba definida en un formato
tipo Likert de cinco puntos, que iban de 1 (no
los consumi ningtn dia de la semana) a 5 (los
consumi todos los dias de la semana); una pobre
adhesién corresponderia a aquella en la que las
personas con VIH puntuaran entre 1y 3, mien-
tras que una 6ptima adhesién corresponderia a
quienes puntuaran entre 4 y 5. Por su parte, las
preguntas relativas a motivos y competencias
conductuales se encontraban definidas en un
formato tipo Likert, e iban del 1 al 4 y del 1 al
5,respectivamente. A menor puntuacién menor
motivacién para practicar las conductas de adhe-
sién,y a menor puntuacién menor el desempefio
competencial, y viceversa.

2) Situaciones vinculadas con estrés (Pifia et al.,
2006), que incluye 12 preguntas agrupadas en
tres factores: toma de decisiones (o = 0.93), to-
lerancia a la ambigtiedad (o = 0.84) y tolerancia
a la frustracién (a = 0.80), que tienen que ver
con los fenémenos de impredictibilidad, ambi-
gliedad e incertidumbre, respectivamente (Ri-
bes, 1990). Todas las preguntas estaban definidas
en una escala de 10 puntos, que va del 1 al 10,
donde uno representa una menor valoracién del
estrés y 10 una mayor en cada situacién.

Por tdltimo, de los expedientes clinicos se ex-
trajo la informacién relativa al tiempo de in-
feccién en meses —esto es, al tiempo que habia
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transcurrido desde el diagndstico de la seroposi-
tividad al VIH y hasta el momento de realizado
el estudio— y las cuentas de linfocitos T-CD4,
que es uno de los dos principales marcadores
biolégicos recomendados para su andlisis en las
investigaciones sobre la materia (i.e., Bosworth,
2010).

Procedimiento
Previa autorizacién del protocolo de investiga-
cién por el Comité de Investigacién y Calidad
de la Secretaria de Salud del Estado de Sonora,
se analizaron los datos de las personas que al
momento de realizar el estudio se encontraban
bajo algin régimen de tratamiento en el Centro
Ambulatorio para la Prevencién y Atencién a
VIH/SIDA e ITS (CAPASITS), que se localiza
en la ciudad capital de Hermosillo, México.
Con motivo de las visitas periédicas que las
personas con VIH realizan al CAPASITS para
la toma de muestras sanguineas para los con-
siguientes estudios de laboratorio, se solicit6 a
los participantes su colaboracién de manera vo-
luntaria. Un primer contacto se establecié por
medio del personal de la institucién —funda-
mentalmente los médicos tratantes y el respon-
sable del drea de psicologia—. Posteriormente,
se contacté de manera individual y/o grupal a
los participantes, se les describié el objetivo del
estudio y se les asegur6 que sus respuestas serian
anénimas y confidenciales; a quienes aceptaron
colaborar se les hizo entrega del consentimiento
informado, que leyeron y firmaron frente a dos
testigos. Finalmente, se les hizo entrega de los
instrumentos y se les explicé brevemente cémo
tendrian que responderse; asimismo se les indicé
que en caso de tener dudas, podrian acercarse al
responsable del estudio, para aclararlas.

Analisis de datos

Para el anilisis de datos, se utiliz6 el programa
SPSS para Windows, versién 19.0. En un pri-
mer andlisis se obtuvieron estadisticas univaria-
das (frecuencias y porcentajes de respuesta) de
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Tabla 1. Estadisticas descriptivas de las variables sociodemogréficas, clinicas y psicoldgicas de los
participantes (n = 67).

Minimos-maxi-
mos
20-49
Sexo masculino 43 64.2
Sexo femenino 24 35.8
Tiempo de infecciéon 51.3 41.0 3-176
Linfositos CD4 1743 127.4 16-601
Conductas de adehsién 4.6 0.9 1-5
Toma de decidiones 11.8 10.2 3-30
Tolerancia a la ambigtiedad 12.2 8.3 3-30
Tolerancia a la frustracion 17.7 11.9 6-51
Competencias pasadas 18.1 4.8 5.25
Motivos 14.1 2.8 4-16
Competencias presentes 17.6 3.0 7-20

Tabla 2. Medias y desviaciones de las conductas de adhesién y las variables psicoldgicas del modelo
tedrico por grupos de edad.

20-29 4.7 0.9
Conductas de adhesién 30-39 4.6 0.9
40-49 4.6 1.0
20-29 10.8 9.2
Toma de decisiones 30-39 12.2 11.2
40-49 123 10.6
20-29 12.8 8.1
Tolerancia a la ambiguiedad 30-39 11.1 8.6
40-49 12,6 8.4
20-29 17.3 10.0
Tolerancia a la frustracion 30-39 17.5 13.0
40-49 18.4 3.6
20-29 19.7 3.9
Competencias pasadas 30-39 17.0 5.2
40-49 17.6 4.9
20-29 14.7 1.6
Motivos 30-39 14.1 29
40-49 135 3.6
20-29 17.1 3.6
Competencias presentes 30-39 18.2 24
40-49 174 3.0

Nota: 20-29 (n = 22), 30-39 (n = 22) y 40-49 (n = 23).

las variables de interés, incluyendo las sociode- ~ 20-29, 30-39 y 40-49 afios. También se utili-
mogrificas, las propias del modelo y los distintos ~ z6 un andlisis de correlacién con el coeficiente
indicadores biolégicos. Asi mismo, y para los  de Pearson (), con el objeto de identificar las
fines de identificar cudl serfa el comportamiento  posibles asociaciones entre las situaciones vin-
de las variables de proceso del modelo, se consi-  culadas con estrés, los motivos y el desempefio
deraron estas en funcién de tres grupos de edad:  competencial con las conductas de adhesién.
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Tabla 3. Andlisis de correlacién de Pearson entre las conductas de adhesion y las variables de proceso del

modelo, en funcion de los grupos de edad.

p 3 4 ) (3 7

20-29 anos
1. Adhesién -0.304 0.133 -0.103 0.059 0.550** 0.016
2.Toma de decisiones 0.620%* 0.551** 0.355 -0.069 0.176
3.Tol. Ambigliedad 0.599%* 0.139 0.154 0.157
4.Tol. Frustraciéon -0.119 0.037 0.197
5. Comp. Pasadas 0.321 -0.106
6. Motivos 0.258
7.Comp. Presentes

30-39 aros
1. Adhesién -0.157 - 0.320 -0.201 0.253 0.483* 0.431*
2.Toma de decisiones 0.731%** 0.798** -0.133 -0.297 -0.441*
3.Tol. Ambiguliedad 0.786** -0.283 -0.418 -0.307
4.Tol. Frustraciéon -0.140 -0.449* -0.472*
5. Comp. Pasadas 0.276 0.191
6. Motivos 0.089
7.Comp. Presentes

40-49 anos
1. Adhesién 0.258 0.239 0.020 0.024 0.528** 0.646**
2.Toma de decisiones 0.410 0.472* -0.190 -0.103 -0.051
3.Tol. Ambigliedad 0.587** -0.249 -0.106 0.062
4.Tol. Frustraciéon -0.255 0.099 0.058
5. Comp. Pasadas 0.188 0.177
6. Motivos 0.391
7.Comp. Presentes

*p<0.05**p<00T1.

Por ultimo, y siguiendo las recomendaciones de
Gardner (2003), el andlisis de regresién multiple
se empled para identificar los predictores psico-
16gicos de las conductas de adhesién en cada uno
de los mencionados grupos de edad, utilizindose
esta como variable modificadora.

RESULTADOS

Segtn se desprende de los datos que se resumen
en la Tabla 1, en términos generales se puede
afirmar que los participantes en este estudio a)
reportaron practicar de manera eficiente y con-
sistente las conductas de adhesién, cuya media
ascendi6 a 4.6, razén por la cual se diria que se
trata de una muestra con una éptima adhesién;
b) evidenciaron de bajos a moderados niveles de
estrés, de acuerdo con los resultados obtenidos

en conjunto para las variables toma de decisiones
(M = 11.8), tolerancia a la ambigtiedad (M =

12.2) y tolerancia a la frustracién (M = 17.7),y
c) evidenciaron también altos niveles de moti-
vacién (M = 14.1) y un inmejorable desempe-
fio competencial tanto en el pasado (M = 18.1)
como en el presente (M = 17.6).

Por su parte, en la Tabla 2 se puede observar
que el comportamiento de las variables de pro-
ceso del modelo teérico fue mas o menos similar
para los tres grupos de edad, sugiriendo que los
grupos son homogéneos en el comportamiento
de las variables del modelo y en la adhesién a
los tratamientos antirretrovirales.

Respecto de los anilisis de correlacién para
cada grupo de edad, los resultados principales,
por su interés en este trabajo, fueron los siguien-
tes (Tabla 3). En el primer grupo (20-29 afios)
se encontré una sola correlacién entre las con-
ductas de adhesién y la variable motivos (r =

0.55; p < 0.01). En el grupo de los 30-39 afios,
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Tabla 4. Andlisis de regresion multiple para los predictores psicoldgicos de las conductas de adhesién.

Grupos y variables B EEa Beta t p

20-29 arios

Constante 0.443 0.500 0.884 0.387

Motivos 0.099 0.034 0.550 2.947 0.01
30-39 arios

Constante -0.427 0.672 -0.636 0.533

Motivos 0.066 0.027 0.448 2.497 0.05

Competencias presentes 0.069 0.032 0.391 2.162 0.05
40-49 anos

Constante -0.122 0.421 -0.291 0.774

Motivos 0.040 0.021 0.326 1.909 0.071

Competencias presentes 0.076 0.025 0.519 3.044 0.01

2EE: error estandar.

las conductas se correlacionaron tanto con una
elevada motivacién (r = 0.48; p < 0.05) como
con un éptimo desempefio competencial en el
presente (7 = 0.43; p < 0.05). Finalmente, en el
grupo de los 40-49 afios, las conductas de es-
tudio se correlacionaron de nueva cuenta con
estas dos mismas variables: motivos (7 = 0.52; p
<0.01) y competencias conductuales presentes (r
= 0.64; p < 0.01). Estos resultados sugieren que
para los tres grupos, la probabilidad de que se
practiquen las conductas de adhesién depende-
rd en buena medida de una elevada motivacién
para practicarlas y de la disponibilidad de los
recursos competenciales presentes.

Finalmente, los analisis de regresién lineal
multiple (método “introduccién”) se conduje-
ron para los efectos de confirmar el peso de las
variables de proceso del modelo sobre las con-
ductas de adhesién, en particular las de motivos
y competencias conductuales presentes, que en
el analisis previo se habian correlacionado con
las mencionadas conductas.

Tal y como se resume en la Tabla 4, en el gru-
po de los 20 alos 29 afios, el tnico predictor fue
el de los motivos que subyacen a las conductas
de adhesién (#(1,20) = 8.685; p < 0.01), con un
valor de la R? corregida = 0.268. Asi mismo, el
estadistico de Durbin-Watson ascendié a 2.074,
dentro del rango esperado de 1.500 y 2.500, lo

que indica que hay independencia entre los resi-
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duos, cuyos valores de la media fueron de 0.000
(valores minimos = -0.932; valores maximos =
0.267; DE = 0.246).

En el grupo de los 30 a los 39 afios, hubo dos
predictores: las variables motivos y desempefio
competencial en el presente (F(2,19) = 5.935; p
< 0.01), con un valor de la R?corregida = 0.320.
Por su parte, el estadistico de Durbin-Watson
tue de 1.196, por debajo del rango esperado entre
1.500y 2.500, aun cuando se encontré indepen-
dencia entre los residuos, que para esta muestra
alcanzaron una media de 0.000 (valores mini-
mos = -0.679; valores miximos = 0.800; DE =
0.337).

Por su parte, para el grupo de los 40 a los 49
afos, el Gnico predictor fue el desempefio com-
petencial en el presente, aunque en la ecuacién
de regresion figuré también la variable motivos,
que no fue significativa (F(2,20) = 10.298; p <
0.01), con un valor de la R? corregida = 0.458. El
estadistico de Durbin-Watson ascendi6 a 1.572
dentro del rango esperado de 1.500 y 2.500, su-
giriendo que hay independencia entre los resi-
duos, que como el anterior grupo también al-
canzaron una media de 0.000 (valores minimos
=-0.993; valores maximos = 0.598; DE = 0.315).

Finalmente, es importante destacar que en
los tres analisis, los valores de los coeficientes
no estandarizados de beta y su correspondiente
error estindar (EE) de la estimacién fueron los



adecuados, pues en el caso de estos tltimos, se
ubicaron muy por debajo de 1.000, sugiriendo,
por tanto, que son confiables.

DISCUSION

Diversos estudios han demostrado que a mayor
edad es mas probable que las personas con VIH
bajo tratamiento con antirretrovirales (TAR)
practiquen las conductas de adhesién de manera
tanto consistente como eficiente (De Fitima,
Jorge, Comini, Braga, & Crosland, 2008; Gor-
dillo, del Amo, Soriano, & Gonzilez-L.ozano,
1999; Herrmann et al., 2008; Kleeberger et al.,
2004), aun cuando en otros tantos se reporta que
son los adolescentes y adultos jévenes quienes
mejor se adhieren al TAR (Afolabi, Ijadunola,
Fatusi, Olasode, 2009) o en los que simple y
sencillamente no se observan diferencias esta-
disticamente significativas cuando se compa-
ran ambos grupos, independientemente de si se
consume un Unico medicamento o varios (He-
rrmann et al., 2008; Nakimuli-Mpunge et al.,
2011; Shumba, Atuhaire, Imakit, Atukunda, &
Memiah, 2013; Sterrantino, Santoro, Bartolozzi,
Trotta, Zaccarelli, 2012).

En ultima instancia, desde nuestro punto de
vista, y con base en la experiencia acumulada alo
largo de los ultimos ocho afios en el CAPASITS,
lo que parece debiera interesar no es tanto si la
edad en si misma se constituye en una variable
que predice la prictica consistente y eficiente de
las mencionadas conductas, sino, en su defecto,
cémo se relaciona con determinadas variables
psicolégicas de proceso y estado, como por ejem-
plo, las incluidas en el modelo psicolégico que
sirvié de sustento al presente estudio u otras que
incluyen a la depresidn, el aislamiento social, la
ira, la impulsividad, etcétera.

El razonamiento que subyace a ese interés
radica en que la edad por si sola no garantiza
mds que la identificacién de relaciones de co-
rrespondencia entre una diversidad de conductas
que se ajustan a los criterios convencionales, en
tanto conducta social. No permite ni reconocer
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ni identificar de manera sistematica si los proce-
sos de evolucién psicoldgica han facilitado o no
las competencias para la vida (Ribes, 2008), en
qué sentido se ha configurado un perfil funcional
de conducta que podria tipificarse como perso-
nalidad (Pifia, 2011a; Ribes, 2005) y, por con-
siguiente, cémo se relacionan ambas con otras
variables tales como los motivos y las conductas
instrumentales que tienen que ver con el cuida-
do, el mantenimiento, la pérdida, el control y/o
la recuperacién de la salud (Pifia, 2011b).

Tal y como se describi6 en el apartado de re-
sultados, en este estudio se encontré que, en
general, el comportamiento de las variables de
proceso del modelo y de las conductas de adhe-
sién fue similar entre los tres grupos de estudio.
Asi mismo, en lo tocante a los an4lisis de corre-
lacién para cada grupo de edad, los resultados,
interesantes para los fines del siguiente andlisis,
se presentaron entre las conductas de adhesién,
los motivos y las competencias conductuales pre-
sentes, fundamentalmente. Empero, es menester
mencionar que, contrario a lo esperado y par-
tiendo del hecho de que se trabajé con tres gru-
pos de personas que reportaron éptimos niveles
de adhesion, llama la atencién que no se obser-
varan correlaciones entre aquellas variables, es
decir, entre las variables de la historia mds inme-
diata, cambiante y continuamente modificables:
motivos y desempefio competencial pasado y
presente. De ahi que, como consecuencia, llame
también la atencién el que unicamente las va-
riables motivos y/o competencias conductuales
presentes hayan figurado en la prediccién de las
conductas de adhesién en cada uno de los grupos
de edad: los motivos en el primero, los motivos
y las competencias presentes en el segundo y las
competencias en el tercero.

Ciertamente, a 1a luz de nuestro modelo teé-
rico esto es entendible, si de nueva cuenta se
considera que se trabajé con una muestra de
personas con VIH con una adhesién 6ptima
—recuérdese que obtuvieron en conjunto una
puntuacién media de 4.6 puntos en un rango
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de 1 a 5 puntos—, la cual también se mantuvo
constante entre los diferentes grupos de edad.
Esto es, en personas que presentan conductas
de adhesién de manera consistente y eficiente,
la probabilidad de que ello ocurra asi se debe a
la influencia directa, bien de una elevada mo-
tivacion, bien por el saber hacer las cosas con
relacién al consumo de los medicamentos anti-
rretrovirales, bien por la interaccién entre ambas
variables (véanse Pifia et al.,2012; Sinchez-So-
sa, Ybarra, & Pifia, 2012). Entonces, de acuer-
do con los planteamientos de Ribes (2005), los
motivos para hacer algo o comportarse de cierta
manera y en determinada circunstancia, lo que
finalmente hacen es regular 1a operacién de las
competencias, o sea, lo que se sabe decir o hacer
en determinadas circunstancias sociales y segtin
sean los requerimientos o demandas especificas,
en este caso adherirse a los tratamientos.
Dicho de otra manera, en la medida en que
se motiva a las personas con VIH a practicar
las conductas de adhesién, y que el personal de
salud las refuerza sistemdticamente, existe una
probabilidad alta de que dicha motivacién se
traduzca en una propensién que incida directa-
mente sobre los distintos saberes que demanda
una enfermedad como la del VIH vy los trata-
mientos correspondientes. Asi, una motivacién
dirigida puede facilitar, con base en las conse-
cuencias de estimulo que se le asocian, el apren-
dizaje de las competencias que son pertinentes
para la enfermedad y los tratamientos. De ahi
que resulte entendible por qué, en el primero de
los grupos (20-29 afios), la motivacién surgié
como predictora de las conductas de adhesién
y, por consiguiente, llegé a interactuar con el
desempefio competencial en el segundo de los
grupos (30-39 afios), que se mantuvo constante
en el tercero y tltimo de los grupos (40-49 afios).
Se trata de un hallazgo que en cierto sentido
ha sido reportado incluso a la luz del modelo de
informacién-motivacién-habilidades conduc-
tuales, con el cual en diferentes estudios se ha
encontrado una relacién parecida, es decir, entre
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estas dos ultimas variables y las conductas de
adhesién (Amico et al, 2009; Peltzer, Friend-du,
Ramlagan, & Anderson, 2010; Starace, Massa,
Amico, & Fisher, 2006); en una direccién similar
se encuentran estudios que se han justificado en
modelos conductuales de manejo de contingen-
cias de reforzamiento, principalmente (Haug &
Sorenson, 2006; Rigsby et al., 2000).

Ahora bien, otro asunto que llama la atencién
en el presente estudio, es que con todo y que
las variables de la historia mds distal y mediata
(situaciones vinculadas con estrés) evidenciaron
que no facilitaron la aparicién de reacciones de
estrés en sus modalidades de impredictibilidad,
ambigiiedad e incertidumbre, ninguna de ellas
se present6 como predictora de las conductas de
adhesion. Pareciera, entonces, que la adhesién
depende de si finalmente las personas con VIH
reportan o no problemas, para justo adherirse
al TAR, y de qué variables son determinantes.

Asi, aun cuando se ha sefialado que existe una
buena razén para esperar que la relacién entre
un conjunto de variables sociodemograficas, psi-
colégicas, sociales y clinicas se asocie con una
pobre o una éptima adhesién (Nieves-Lugo &
Toro-Alfonso, 2012; Tiyou, Belachew, Alense-
ged, & Biadgilign, 2010), 1o que aqui se sostiene
es que la edad, el género y la condicién socioe-
condmica, entre otras, no debieran considerarse
como variables predictoras directas, sino, en su
defecto, como variables modificadoras de la ope-
racién de las variables psicolégicas. Dicho de
otra manera, aquellas no regu/an la operacién
de lo psicolégico y de las conductas de adhe-
sidn; estas, en tanto resultado, si se atiende a la
definicién expuesta antes, son influenciadas por
la operacién de distintas variables de proceso
o de estado, ambas definidas en términos psi-
colégicos. Esto es necesario tenerlo en cuenta,
pues, por ejemplo, en sendos estudios realizados
recientemente (véanse Malow et al., 2013; Mc-
Mahon et al., 2013), se encontré que la edad
por si sola no afecta la prictica de las conduc-
tas de adhesidn, sino que lo hace interactuando



con una menor probabilidad de referir actitudes
negativas hacia el tratamiento o con una menor
carga viral, respectivamente. Luego, ya sea en el
plano psicoldgico o en el biolégico, los efectos
de la edad no son directos, sino que modifican
en una direccién u otra a estas otras variables,
lo cual se confirma aqui.

En ese tenor, el CAPASITS deberia impulsar
estudios, de preferencia longitudinales, a efecto
de identificar cémo, por qué y en qué circunstan-
cias operan las diferentes variables psicolégicas,
con especial énfasis en la forma en que influyen
en los procesos de ajuste que demanda una en-
fermedad crénica en los planos personal y social,
asi como sobre la prictica de las conductas de
adhesién al TAR (Grossman & Gordon, 2010;
Siegel & Lekas, 2002). Se mencionan estudios
longitudinales, pues si la edad se entiende como
una variable continua en el tiempo, habria que
evaluar sistematicamente si el simple paso del
tiempo es condicién necesaria y suficiente para
que se practiquen o no las conductas de adhe-
sién, o si eventualmente la edad va “marcando”,
por utilizar una expresién coloquial, un camino
diferenciado para el conjunto de variables psi-
colégicas de proceso o estado, sobre todo de las
primeras, a saber: las situaciones vinculadas con
estrés, los motivos y el desempefio competencial.

Ciertamente, al menos en el contexto del CA-
PASITS, en tanto no se dispone de muestras re-
presentativas de adolescentes con VIH expues-
tos a tratamiento antirretroviral, se torna dificil

conducir estudios que permitan ir “rastreando”

la interaccién entre la variable edad y la forma
como las diferentes variables del modelo van
ejerciendo su influencia a lo largo del continuo
de interaccién. Constituye esta una limitacién
importante que es necesario tener en cuenta con
el objeto de darle mayor certeza y certidumbre
a lo aqui expuesto, tanto en lo teérico como en
lo empirico.

Siendo México un pais donde los costos que
derivan del uso de los medicamentos antirretro-
virales alcanzan hasta el 90% del total destinado
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al problema del VIH/sida (Bautista-Arredondo,
Dmytraczenko, Kombe, & Bertozzi, 2008), de
lo que si hay convencimiento al dia de hoy es
de que se torna necesario contar con propues-
tas alternativas a las que ofrecen las disciplinas
biomédicas. Esto dltimo comporta, claro estd,
una “légica” diferente de cémo se ha venido tra-
bajando con relacién al VIH en nuestro pais.
Tal y como se ha sugerido recientemente (Pi-
fia, 2012), para ese propésito se requiere definir
de manera precisa y puntual las competencias
profesionales de los especialistas biomédicos,
de la enfermeria, del trabajo social y de la psi-
cologia, en lo que ha de llamarse la ruza critica
en el continuo de enfermedad con relacién a la
infeccién por el VIH y al sida como tal: desde
el momento (1) del diagndstico de seropositi-
vidad al VIH, pasando por el momento (2) en
el que se decide si se requiere iniciar o no con
el tratamiento antirretroviral, para proseguir en
otro momento (3) con el inicio del tratamiento,
el control estricto y riguroso del caso tanto en
lo clinico como en los dmbitos de lo psicolégi-
co y social, concluyendo con (4) el seguimiento
interdisciplinario del caso.

No obstante lo antes expuesto, el presente
estudio presenta tres limitaciones. Primera, que
tratindose de una muestra de 67 personas con
VIH que se encontraban recibiendo atencién
especializada en una institucién de salud en la
ciudad de Hermosillo, es imposible generalizar
los resultados. Segunda, que llama la atencién
el nulo papel que jugaron las tres situaciones
vinculadas con estrés sobre las conductas de ad-
hesién, que pudiera deberse al hecho de que, en
términos generales, se trabajé con un grupo de
personas con una 6ptima adhesion. Tercera, que
a diferencia de otros estudios en los que se ha
trabajado con personas VIH+ con una éptima
adhesioén, o que son 100% adherentes, inequi-
vocamente la interaccién se ha presentado entre
las variables motivos y ambos tipos de desem-
pefio competencial; es decir, con excepcién del
segundo grupo (30-39 afios), se encontré una
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interaccién entre los motivos y las competencias
conductuales presentes. Es posible que ello se
haya debido en parte a que, de acuerdo con el
objetivo trazado en este estudio, la edad, en tanto
variable modificadora, lo que hace es modular de
manera diferencial a las variables psicolégicas de
proceso del modelo tedrico; por consiguiente, se
tendria que confirmar o refutar en posteriores
estudios la hipétesis de si la edad opera de ma-
nera independiente de las variables psicolégicas,
o si en algun sentido facilita o interfiere con su
potencial influencia sobre la practica consistente
y eficiente de las conductas de adhesién.

Teniendo en cuenta estas limitaciones, serd ne-
cesario emprender nuevos estudios en los que se
considere una muestra mas amplia de personas
con VIH que también sean atendidas en otras
instituciones, que se localizan tanto en Hermosi-
llo como en Ciudad Obregén y Nogales, y en los
que se analicen, junto con las situaciones vincula-
das con estrés, motivos y competencias, las cono-
cidas como conductas asociadas a la enfermedad
—caso de la depresién—y a una variable exdgena
al modelo teérico: 1a del apoyo social.
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Resumen

El presente estudio de revision de la literatura, tuvo como
objetivo identificar las pruebas neuropsicoldgicas no verbales
adaptadas para adultos hispanohablantes, haciendo énfasis
sobre los instrumentos disponibles para la poblacién mexica-
na. Se realizaron busquedas para conocer cudles instrumentos
han sido adaptados a poblaciones hispanohablantes segun
articulos de investigacion y manuales de las casas editoras. Las
caracteristicas de las pruebas son mostradas en dos partes: (1)
instrumentos disponibles en espariol, subpruebas incluidas
en las baterfas neuropsicoldgicas y las funciones que son
examinadas; y (2) objetivos, caracteristicas de los participantes
y resultados principales de la adaptacion. Se encontrd un
numero reducido de estudios de adaptacion, pero la mayoria
presenta datos normativos de los instrumentos y también
resalta la consideracién de variables sociodemogréficas que
influyen en el desempeno. Se identifica la necesidad de contar
con mas instrumentos no verbales adaptados y validos para
poblaciones especificas.
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Adaptation of nonverbal tests for neuropsycho-
logical assessment of Spanish-speaking adults
Abstract

The objective of the present literature review was to identify
non-verbal neuropsychological test adapted to Spanish spea-
king adults, emphasizing on the availability of instruments for
the Mexican population. Searches were done to investigate
which instruments were adapted to Spanish speaking po-
pulations in research articles, as well as instruction manuals
from the editorial houses. The characteristics of the tests are
presented in two sections: (1) instruments available in Spanish
and sub-tests included in neuropsychological assessment
batteries, along with the functions that are assessed and (2)
the objectives, characteristics of the participants and the main
results of the adaptations. A small amount of adapted studies
were found, which presented normative data of the instru-
ments, in addition the necessity to consider social demogra-
phic variables that influence performance is noticeable. A
need to have appropriately adapted non-verbal instruments
and valid for specific populations, is highlighted.

Key words: Neuropsychological assessment, nonverbal test,
adaptation, validity, sociodemographic variables.

INTRODUCCION

La evaluacién neuropsicoldgica consiste en una
serie de procedimientos que permiten un and-
lisis clinico-experimental de las disociaciones
y asociaciones entre las funciones cognitivas,



conductuales y emocionales de las personas, las
cuales pueden alterarse como consecuencia de
una lesién cerebral o debido a trastornos psi-
quidtricos, alterando la vida cotidiana del pa-
ciente (Bousman, Salgado, Hendrix, Cherner, &
Fraga,2011). El proceso de evaluacion consta de
procedimientos estandarizados y flexibles en la
clinica, que incluye esfuerzos indagatorios tales
como entrevista inicial, recopilacién de la in-
formacién, auscultacién diagndstica e informe
al paciente. En este contexto, la incorporacién
de instrumentos cientificamente validados dan
fuerza y certidumbre, ya que permite explorar
el funcionamiento cognitivo y analizar las ha-
bilidades o los déficits en las diversas funciones
de forma detallada cuantitativa y cualitativa-
mente (Fonseca et al., 2012; Strauss, Sherman,
& Spreen, 2006).

Por consiguiente, la evaluacién neuropsicolégi-
ca sigue un modelo de valorizacién de las habili-
dades mas fuertes o preservadas, contra aquel-
las que pueden presentar déficit en el marco de
puntajes estindar (Osuji & Collum, 2005). Es
fundamental que la evaluacién neuropsicolégica
atienda las demandas especificas de los pacien-
tes por medio de la inclusién de instrumentos
que sean vélidos y adaptados para tal finalidad
(Bornstein, 2011; Pefia-Casanova, Monllau, &
Gramunt, 2007). Estos instrumentos deben ser
sensibles y precisos, de manera que ayuden a iden-
tificar las alteraciones del comportamiento que
corresponden a patologias cerebrales o secuelas de
ellas en pacientes evaluados (Lezak, Howieson,
& Loring, 2004; Pefia-Casanova et al., 2007).

De igual forma, los instrumentos deben con-
tar con datos especificos en relacién con varia-
bles que interfieran en el desempefio cognitivo
tales como edad, escolaridad, habitos de lectura
y escritura, nivel socioeconémico y cultural (Ar-
dila, 2005; Pefia-Casanova et al., 2007). Debi-
do a la influencia que ejercen estas variables, es
necesario considerar estos aspectos cuando se
pretende adaptar un instrumento que fue desa-
rrollado originalmente en un idioma o pais pro-

IzABAL WoNG, COTRENA, PAZ FONSECA Y MoJARDIN HERALDEZ

veniente de otro contexto cultural. Este proceso
de adaptacién tiende a ser mds simple cuando
los estimulos son visuales, sin embargo, es gra-
dualmente mds complejo si estos estimulos son
viso-verbales o solamente verbales. Ademis, en
la adaptacién de instrumentos se debe tener
cautela aun con las instrucciones, ya que estas
podrian cambiar las estrategias cognitivas de
resolucion de la tarea (para una revision, véase
Fonseca et al., 2012). Por lo tanto, la evaluacién
representa un reto para clinicos y evaluadores
debido a los cambios que sufren dichos instru-
mentos durante el proceso de adaptacion, tales
como los referentes a caracteristicas lingiiisticas,
socioculturales y éticas.

Actualmente existe un incremento en el ni-
mero de publicaciones en diversos paises sobre
adaptacién y/o construccién de instrumentos de
evaluacién neuropsicolégica que muestran datos
normativos de sus poblaciones. Asi, la influen-
cia de las variables sociodemogrificas ejerce un
papel esencial en la creacién y adaptacién de
pruebas psicoldgicas, siendo evidente la necesi-
dad de considerar las peculiaridades lingtiisticas
del idioma en las diferentes regiones, asi como
las particularidades de la cultura en instrumen-
tos verbales y no verbales (Martinez-Cuitifio,
Barreyro, & Jaichenco, 2009). Las pruebas no
pueden ser utilizadas con los mismos parime-
tros en una poblacién cuando sus normas han
sido adecuadas para otra poblacién, aun cuando
ambas compartan el mismo idioma, debido a las
diferencias que pueden presentarse de una cul-
tura a otra (Pérez, Campoy, & Navalén, 2001).
Un claro ejemplo es el espafiol, a pesar de ser
el idioma oficial de mds de veintitn paises y el
segundo idioma que mds se habla en el mundo
(aproximadamente 431 330 859 personas). Por
consiguiente, el desarrollo y la implementacién
de estrategias de evaluacién cognitiva y neu-
ropsicolégica adaptados para estas poblaciones
deben ser considerados. Cabe resaltar que la
mayoria de las pruebas existentes ha sido escrita
y desarrollada en idiomas diferentes del espafiol,
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Tabla 1. Instrumentos de evaluacién no verbal disponibles y/o adaptados al espafiol

Instrumento L. Autoria version Autoria version Funciones
Autoria original - . ]
en espaiiol mexicana examinadas
Test de simbolo-digito Smith, 1973. Pefia-Casanova et al, NE Atencion
2009b

Test de clasificacion de tarje- Peridhez & Barcelo, Funciones ejecu-
tas de Wisconsin (WCST) Berg, 1948. 2001. NE tivas

Partington & Leiter, Pena-Casanova et al., Funciones ejecu-
Test del trazo (TMT) 1949, 5009b. NE tivas

] . . Cortés, Galindo y . .
Figura compleja de Rey- Rev 1941 Pena-Casanova et al., Villa. & Salvador Memoria y praxia
Osterrieth (FCRO) i : 2009a. ! 1996 ! constructiva
Test de retencién visual de Memoria y praxia
Benton (TRVB) Benton, 1946. Benton, 2002. NE constructiva
Cacho, Garcia, Arcaya,

Test del reloj (TR) GOOng?Sg';i‘ Kaplan, Vicente, & Lantada, NE Praxia constructiva

1999; Latini et al., 2011.

Subpruebas incluidas en las baterias de evaluacion neuropsicoldgica

Bateria de funciones fronta-
les y ejecutivas, BANFE

Flores, Ostrosky-Solis, &
Lozano, 2008.

Flores et al., 2008.

Flores et al., 2008.

Funciones ejecu-
tivas

NEUROPSI, figura semicom-

Ostrosky-Solis et al.,

NA

Ostrosky-Solis et al.,

Memoriay praxia

constructiva a la copia

plejay FCRO 2007. 2007. constructiva

NeSBHIS, FCRO Rey, 1941. Bender et al., 2009. NA Memoria y praxia
constructiva

Test de Barcelona. Praxis Pena-Casanova, 1991. Quintana et al. 2010. NE Praxia constructiva

Nota: NE= No encontrado, NA= No aplica.

ademds de haber sido creadas para poblaciones
culturalmente distintas. Es importante contar
con pruebas y procedimientos en espafiol, que
recuperen las condicionantes culturales de los
evaluados, tales como los modos de vida o 1a es-
colaridad, que han mostrado influir en el desem-
pefio cognitivo atin mds que la edad (Aranciva et
al., 2012; Ostrosky-Solis et al., 1999; Ostrosky-
Solis et al., 2007).

La adaptacién, validacién y aplicacién de prue-
bas en poblaciones diferentes de las que les die-
ron origen, representan tareas complejas y caras,
pero sumamente necesarias. Asi se han construi-
do instrumentos para hispanohablantes, con el
interés de suplir la falta de adaptaciones pro-
pias de evaluaciones, por ejemplo, de la Screening
Battery for Hispanics (NeSBHIS; Bender et al.,
2009). De igual forma se han adaptado instru-
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mentos verbales que cuentan con datos norma-
tivos (Buriel, Gramunt, Bohm, Rodés, & Pe-
fia-Casanova, 2004; Butman, Allegri, Harris, &
Drake, 2000; Lozano & Ostrosky-Solis, 2006)
y estudios de adaptacién y validez de las pruebas
(Campo, Morales, & Juan-Malpartida, 2000;
Martinez-Cuitino & Barreyro, 2010; Martinez-
Cuitifio et al., 2009), por medio de los cuales se
analiza el papel de las variables sociodemogra-
ficas en el desempeno de estos instrumentos
(Ramirez, Ostrosky-Solis, Ferndndez, & Ardila,
2005). Sin embargo, existe un menor nimero de
instrumentos adaptados en comparacién con
tareas no verbales. En este contexto, el objetivo
del presente estudio es revisar los instrumentos
no verbales para adultos, adaptados al espafiol,
asi como identificar cudles de estas pruebas han
sido validadas para la poblacién mexicana.



INSTRUMENTOS NO VERBALES
ENCONTRADOS PARA LA POBLACION
HISPANA

Para este estudio se realiz6 una recopilacién de ins-
trumentos no verbales disponibles para hispano-
hablantes, por tanto se llevaron a cabo bisquedas
sobre articulos de adaptacién de instrumentos
al espafol, tanto en publicaciones cientificas
especificas como en los catilogos de las casas
editoriales en México.

En primer lugar se presentan los instrumen-
tos disponibles en espafiol, asi como las sub-
pruebas no verbales que se incluyen en algunas
baterias neuropsicolégicas, ademds de las fun-
ciones que son examinadas en ellas (Tabla 1). La
Tabla 2 muestra los objetivos de estos estudios
de adaptacidn, las caracteristicas de la muestra
y los principales resultados del estudio.

Como se puede observar en la Tabla 1,1a ma-
yoria de los instrumentos ha sido adaptada para
las poblaciones de Espafia (Benton, 2002; Cacho
et al., 1999; Pena-Casanova et al., 2009a; Pefia-
Casanova et al., 2009b) y de Argentina (Latini
et al., 2011). En el caso de Bender y colegas
(2009), los hispanos eran residentes en los EUA,
y la muestra estaba compuesta por nativos de
Puerto Rico (38 %), América Central o del Sur
(30 %), Republica Dominicana (12 %) y Mé-
xico (5.5 %). Los participantes fueron elegidos
como un porcentaje representativo del nimero
de hispanohablantes que viven en el noreste del
pais. Sin embargo, esas poblaciones no cuentan
con caracteristicas culturales que se asemejen
a las poblaciones mexicanas; por consiguiente,
estas diferencias interfieren en la obtencién de
resultados con la calidad y precisién que exige
el drea. A continuacion, la Tabla 2 presenta las
caracteristicas de los participantes, asi como los
objetivos y principales resultados de los estudios.

En la Tabla 2 se observa que algunos de los
estudios mostraron datos normativos para sus
poblaciones (Flores et al., 2008; Ostrosky-Solis
et al., 2007; Pefia-Casanova et al., 2009a; Pefia-
Casanova et al., 2009b; Quintana et al., 2010).
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Con relacién al tipo de poblacién analizada en
los estudios, en su mayoria estuvieron confor-
mados por poblaciones de adultos saludables
(Flores et al., 2008; Ostrosky-Solis et al., 2007;
Pefia-Casanova et al., 20092; Pefia-Casanova et
al., 2009b; Periafiez et al., 2001; Quintana et al.,
2010). Las variables sociodemogrificas mas ex-
ploradas fueron edad, escolaridad y sexo, encon-
trandose diferencias significativas en esta Gltima
(Latini et al., 2011; Ostrosky-Solis et al., 2007;
Pefia-Casanova et al., 2009a; Pefia-Casanova
et al., 2009b; Quintana et al., 2010). A partir
de la informacién presentada, cabe resaltar que
los estudios de Flores y colaboradores (2008), y
Ostrosky-Solis y colaboradores (2007) fueron

los tnicos realizados con adultos mexicanos.

DISCUSION

La presente revisién tuvo dos objetivos: 1) mostrar
un panorama general sobre los instrumentos
neuropsicolégicos no verbales que han sido adap-
tados para poblaciones de adultos hispanoha-
blantes, y 2) conocer cudles de estos instrumen-
tos han sido estandarizados para la poblacién
mexicana. En general, se encontré un nimero
reducido de instrumentos adaptados especifica-
mente para adultos mexicanos, por el contrario,
la mayoria ha sido adaptada para la poblacién
de Espana.

Los resultados anteriormente presentados
muestran la necesidad de contar con instrumen-
tos estandarizados y con normas para la poblacién
mexicana. De esta forma, la falta de instrumen-
tos limita el trabajo en la practica del neurop-
sicélogo clinico, en referencia a la evaluacién
neurocognitiva basada en evidencias provenien-
tes de estudios de adaptacién, y normas para la
poblacién sociocultural y demografica a la que
pertenece el paciente.

En general, cabe resaltar que entre los estu-
dios encontrados acerca de la adaptacién de ta-
reas no verbales, no se presentan los pardmetros
y/o etapas seguidas en dichas adaptaciones. En
algunos casos, al ser instrumentos no verbales,
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Tabla 2. Caracteristicas de los estudios de adaptacidn de instrumentos no verbales y de subpruebas
incluidas en baterias neuropsicolégicas

Instrumento

Test de simbolo-
digito

Autor(es)

Pefia-Casanova et
al., 2009b.

Objetivo del estudio

Contar con datos normativos

de pruebas neuropsicolégi-
cas para adultos a partir de
49 anos.

Participantes

n =354 saludables, edad
de 50 a 90 afios.

Resultados

Mostraron normas
para adultos, ademas
de encontrar efecto de
edad y escolaridad en la
muestra.

Test de clasificaciéon
de tarjetas de Wis-
consin (WCST)

Periaiez et al.,
2001.

Comparar los resultados de
la adaptacion con los del
WCST convencional.

N= 60 adultos saluda-
bles de 18 a 35 afos.

La nueva version mos-
tré buena consistencia
interna.

Test del trazo (TMT)

Pefa-Casanova et
al., 2009b.

Proveer normas para test
neuropsicoldgicos en adul-
tos a partir de los 49 afnos.

n =354 saludables, edad
de 50 a 90 aios.

Obtuvieron normas por
grupos de edad y esco-
laridad, encontrando
diferencias significativas
entre grupos.

Figura compleja

Pefa-Casanova et

Contar con normas de test

n =332 saludables,

Presentaron normas

Test del reloj (TR)

Cacho et al,, 1999.

Establecer normasy criterios
psicométricos del TR.

M =72.7 (afos).

de Rey-Osterrieth neuropsicolégicos para - por grupos de edad y
(FCRO) al, 2009a. adultos a partir de 49 afos. edad de 50 2 94 afios. escolaridad.
Test de retencion Encontraron diferen-
visual de Benton Benton, 2002. NE NE C|as.§|gn|ﬁcat|vas con
(TRVB) relacién a la edad de los
participantes.
Los datos mostraron
6 EA pardmetros de consis-
n=>56,

tencia interna; ademas,

el TR ayuda a discrimi-

nar EA en fases iniciales
de AS.

Latini et al. 2011.

Evaluar la consistencia inter-
na (Cl) del instrumento.

n =985 pacientes con
deterioro cognitivo.

La CI fue menor que
la del autor original;
ademas, mostraron

correlaciones entre
edad y escolaridad.

Subtest no verbales incluidos en baterias neuropsicoldgicas

Bateria de funciones
frontales y ejecuti-

Flores, et al., 2008.

Presentar el instrumento y
obtener datos normativos.

n =300 saludables, de 6
a 85 anos de edad. Los
adultos con escolaridad

La bateria permite
explorar diversos as-
pectos del CPF; ademas,
es sensible para la

16 a 79 anos.

vas, BANFE minima de 4 afnos. deteccion de las areas
comprometidas.
Desarrollar y estandarizar Encontraron un efecto
Ostrosky-Solis et , y S n =521 saludables, edad positivo de escolaridad
NEUROPSI una bateria neuropsicol6- . -
al., 2007 ica de 6 a 85 anos. en el desempeno de la
gica. bateria.
Bender et al., Examinar la validez de la ba- n= 12.7 pacientes con L? F)aterla resulto ser
NeSB . P epilepsia confirmada, de vélida para la evalua-
2009. teria en una muestra clinica.

cion del grupo clinico.

Test de Barcelona

(T8)

Quintanaetal,,
2010.

Proveer normas para el TB.

n =356 adultos saluda-
bles. M = 65.04 (afos)
y M =10.56 (afos de

escolaridad).

Obtuvieron normas por
edad y escolaridad.

Nota: EA = Enfermedad de Alzheimer, AS = Adultos saludables, CPF = Corteza prefrontal, NE = No encontrado.

se considera suficiente la simple traduccién de
las instrucciones mencionadas en los manuales
de aplicacién, o la sola adaptacién de las instruc-
ciones a la poblacién que se va a evaluar (por
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ejemplo Latini et al., 2011; Penia-Casanova et
al., 2009a; Pefia-Casanova et al., 2009b). Con-
forme se ha mostrado en estudios previos (Avila

et al., 2009; Wong, Cotrena, & Fonseca, 2012),



los datos presentados de estos instrumentos ro-
bustecen la evidencia sobre el papel de la edad
y la escolaridad en el desempeiio de estas tareas
(Latini et al., 2011; Ostrosky-Solis et al., 2007,
Quintana et al., 2010). Sin embargo, otras va-
riables también requieren ser indagadas por la
influencia que ejerce la cultura (Agranovich &
Puente, 2006; Roselli & Ardila, 2003).

Los estudios analizados evidencian una pre-
ocupacién por contar con normas para dichas
poblaciones, en relacién con la edad y escolari-
dad de los participantes, tal como lo muestran
los estudios de Pefia-Casanova y colegas (2009a;
2009b) y de Quintana y colaboradores (2010).
Esto debiese ser el ejemplo, puesto que la falta
de normas correspondientes para una poblacién
especifica podria generar falsos positivos en la
evaluacién (Ardila, 2005).

Con base en los estudios referenciados, se per-
cibe una escasez de instrumentos disponibles
para hispanohablantes, ademds de que muchos
de ellos han sido adaptados para diferentes po-
blaciones de la mexicana, lo que interfiere en los
resultados y en la validez de las evaluaciones. La
adaptacién de pruebas sin considerar los factores
(e.g. sociodemogrificos, culturales) que interfie-
ren en su desempefio, tal como se ha mostrado
anteriormente, termina siendo una contribucién
pirrica (Ardila, 2005; Ostrosky-Solis et al., 1999;
Roselli, & Ardila, 2003). El estudio revisado de
Bender y colaboradores (2009) muestra eviden-
cias ante la preocupacién latente de contar con
instrumentos de evaluacién para pacientes que
emigran a paises que hablan un idioma diferente.
Ademis, la prevalencia de riesgo para estos gru-
pos es alta (Ostir, Raji, Ottenbacher, Markides,
& Goodwin, 2003).

En cuanto a las subpruebas que son incluidas
en las baterias de evaluacién, puede observarse
que incorporan también algunas tareas verbales
(Flores et al., 2008; Ostrosky-Solis et al., 2007).
Gran parte de la exclusién de instrumentos en la
presente revision se debe, precisamente, a que la
mayoria de los instrumentos accesibles se rela-
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cionan con tareas verbales y a que otros instru-
mentos van dirigidos a poblaciones diferentes
de las de los objetivos presentes; por ejemplo,
existen instrumentos no verbales estandarizados
para la poblacién mexicana infantil y adolescen-
te, como la prueba de la figura de Taylor, que es
similar a la figura compleja de Rey-Osterrieth
(Galindo y Villa Molina, Balderas, Salvador, &
Reyes, 2010). Asi mismo, la Bateria Neuropsico-
l6gica Infantil es ampliamente utilizada y cuenta
con datos normativos, pero fue adaptada para
nifios colombianos (Roselli-Cock et al., 2004).

Por otra parte, una de las limitaciones del pre-
sente estudio se relaciona con la falta de datos
sobre las adaptaciones de instrumentos, pero
esto se debe a que no hay un patrén claro so-
bre los estindares que deben considerarse para
la adaptacién de instrumentos y a la ausencia
de datos descritos con amplitud en los estudios
revisados. Adn en instrumentos no verbales, la
cultura resulta como factor fundamental en el
desempefio; sin embargo, esta variable, al pare-
cer, no ha sido ampliamente explorada en los
estudios (Ardila, 2005). Con relacién a los datos
normativos, estos podrian encontrarse en los
manuales de aplicacién de los instrumentos y
no necesariamente ser publicados en articulos
de investigacion.

Finalmente, es evidente la necesidad de reali-
zar estudios aplicados para verificar la influencia
que ejercen las variables individuales biolégicas y
socioculturales en el desempeno de tareas neurop-
sicolégicas y que la literatura registra con puntua-
lidad. Asi mismo, es importante destacar que no
solo los instrumentos verbales deben ser objeto de
estudios de adaptacién, también los no verbales,
en cuya instruccién el lenguaje es mediador entre
el inicio de los procesos y las estrategias cogniti-
vas requeridas en cada tarea. Ademds, muchos de
los estimulos no verbales son plausibles de nom-
brar y establecer relaciones lingiisticas; unidos a
las diferencias culturales y la lingiiistica, pueden
cambiar los componentes primarios y secundarios
de los objetivos de la tarea.

Vol. 5, nimero 1, 2013 101



PRUEBAS NO VERBALES EN LA EVALUACION NEUROPSICOLOGICA

REFERENCIAS

Agranovich, A. V. & Puente, A. E. (2006). Do Russian an
American normal adults perform similarly on neuropsy-
chological tests? Preliminary findings on the relationship
between culture and test performance. Archives of Clinical
Neuropsychology, 22, 273-282.

Aranciva, F., Casals-Coll, M., Sinchez-Benavides, G., Quinta-
na, M., Manero, R. M., Rognoni, T, et al. (2012). Estudios
normativos espafioles en poblacién adulta joven (Proyecto
NEURONORMA jévenes): normas para el Boston Naming
Test y el Token Test. Neurologia, 27(7), 394-399.

Ardila, A. (2005). Cultural values underlying psychometric
cognitive testing. Neuropsychological Review, 15(4),185-195.

Avila,R.,Moscoso, A.M. A., Ribeiz, S., Arrais, ], Jaluul, O., &
Bottino, M. C. (2009). Influence of education and depressive
symptoms on cognitive function in the elderly. International
Psychogeriatric Association, 21(3), 560-567.

Benton, A. L.(1946). 4 visual retention test for clinical use. Nueva
York: Psychological Corporation.

Benton, A. L. (2002). Test de retencion visual de Benton (TRVB).
Manual. Madrid, Espafia: TEA Ediciones.

Berg, E. A.(1948). A simple objective technique for measuring
flexibility in thinking. Journal of General Psychology, 39,15-22.

Bender, H. A., Cole, J. R., Aponte-Samalot, M., Cruz-Laure-
ano, D., Myers, L., Vizquez, B. R., et al. (2009). Construct
of validity of the Neuropsychological Screening Battery for
Hispanics (NeSBHIS) in a neurological sample. Journal of
the International Neuropsychological Society, 15,217-224.

Bornstein, R. F. (2011). Toward a process-focused model of
test score validity: Improving psychological assessment in
science and practice. Psychological Assessment, 23(2),532-544.

Bousman, C. A., Salgado, H., Hendrix, T., Cherner, M., & Fra-
ga, M. (2011). Assessing neuropsychological performance in
a migrant farm working colonia in Baja California, México:
A feasibility study. Journal of Immigrant and Minority Health,
13,742-747.

Buriel, Y., Gramunt, N. F., Bohm, P., Rodés, E., & Pefia-Ca-
sanova, J. (2004). Fluencia verbal. Estudio normativo piloto
en una muestra espafiola de adultos jovenes (20 a 49 afios).
Neurologia, 19(4),153-159.

Butman, J., Allegri, R. F., Harris, P., & Drake, M. (2000). Flu-
encia verbal en espafiol datos normativos en Argentina. Me-
dicina, 60(5/1),561-564.

Cacho, J., Garcia, R., Arcaya, J., Vicente, J. L., & Lantada, N.
(1999). Una propuesta de aplicacién y puntuacién del Test
del Reloj en la enfermedad de Alzheimer. Revista Neurologia,
28, 648-655.

Campo, P., Morales, M., & Juan-Malpartida, M. (2000). Ver-
siones espafiolas del Test de Recuerdo Verbal Selectivo. Psi-
cothema, 12(2),108-110.

Cortés, ]. F., Galindo y Villa, G. M., & Salvador, J. C. (1996).
La figura compleja de Rey: propiedades psicométricas. Salud
Mental, 19(3), 42-48.

Flores, J. C. L., Ostrosky-Solis, F., & Lozano, A. (2008).
Bateria de funciones ejecutivas: presentacion. Revista Neu-

ropsicologia, Neuropsiquiatria y Neurociencias, 8(1), 141-158.

102 Revista Mexicana de Investigacion en Psicologia

Fonseca, R. P, Casarin, F. S., Oliveira, C. R., Gindri, G., Soares-
-Ishigaki, E. C. S., Ortiz, K. Z., et al. (2012). Adaptagio de
instrumentos neuropsicolégicos verbais: Um fluxograma de
procedimentos para além da tradugéo. Interagdo em Psicologia,
15,59-69.

Galindo y Villa, M. G., Balderas, M. E. C., Salvador, J. C., &
Reyes, E. Z. (2010). Estandarizacién de la Figura de Taylor
en poblacion mexicana. Salud Mental, 33(4), 341-345.

Goodglass, H. & Kaplan, E. (1972). Supplementary Language
Test. The assessment of aphasia and related disorders. Philadel-
phia, EUA: Lea and Febiger.

Latini, M. F., Scharovsky, D., Glaser, A., Brugger, R., Zorrilla, ].
P, Sousa, L., et al. (2011). El Test del Reloj: reproducibilidad,
consistencia interna y variables predictivas de la prueba del
reloj utilizando el método de puntuacién de Cacho. Andlisis
de 985 relojes. Neurologia Argentina, 3(2), 83-87.

Lezak, M. D., Howieson, D. B., & Loring, D. W. (2004). Neuro-
psychological Assessment. Nueva York: Oxford University Press.

Lozano, A. G. & Ostrosky-Solis, F. (2006). Efecto de la edad y
escolaridad en la fluidez verbal y seméntica: datos normativos
en poblacién hispanohablante. Revista Mexicana de Psicologia,
23(1), 37-44.

Martinez-Cuitifio, M. & Barreyo, J. P. (2010). ;Pirdmides y
palmeras o pirdmides y faraones? Adaptacion y validacién
de un test de asociacién semdntica al espafiol rioplatense.
Interdisciplinaria, 27(2), 247-260.

Martinez-Cuitifio, M., Barreyo, J. P., & Jaichenco, V. (2009).
Adaptacién y validacién en espafiol de una herramienta de
evaluacién semantica: la Bateria 64. Revista Neuropsicologia
Latinoamericana, 1(1),24-31.

Ostir, G. V., Raji, M. A., Ottenbacher, K. J., Markides, K. S., &
Goodwin, ]. S. (2003). Cognitive function and incidence of
stroke in older Mexican Americans. The Journals of Gerontol-
ogy, 584(6),531-535.

Ostrosky-Solis, F., Davila, G., Ortiz, X., Vega, F., Garcia, G.R.,
de Celis, M, et al. (1999). Determination of normative cri-
teria and validation of the SKT for use in Spanish-speaking
populations. International Psychogeriatrics, 11(2), 171-180.

Ostrosky-Solis, F., Gémez-Pérez, M. E., Matute, E., Rosselli,
M., Ardila, A., & Pineda, D. (2007). NEUROPSI Attention
and memory: A neuropsychological test battery in Spanish
with norms by age and educational level. Applied Neurop-
sychology, 14(3), 156-160.

Osuji, L. ]. & Collum, C. M. (2005). Cognicién en el trastorno
bipolar. Clinicas Psiquidtricas de Norte América, 28,427-442.

Partington, J. & Leiter, R. (1949). Partington s Pathways Test.
Psychological Service Center Bulletin, 1,11-20.

Pefia-Casanova, J. (1991). Programa integrado de exploracion
neuropsicoldgica. Test Barcelona. Manual. Barcelona, Espana:
Masson.

Pefia-Casanova, J., Gramunt-Fombuena, N., Quifiones-Ubeda,
S., Sanchez-Benavides, G., Aguilar, M., Badenes, D., et al.
(2009a). Spanish Multicenter Normative Studies (NEURO-
NORMA Project): Norms for the Rey-Osterrieth complex
figure (copy and memory), and free and cued selective re-

minding test. Archives of Clinical Neuropsychology, 24,371-397.



Pefia-Casanova, J., Monllau, A., & Gramunt, N. F. (2007). La
psicometria de las demencias a debate. Newrologia, 22(5),
301-311.

Pefia-Casanova, J., Quifiones-Ubeda, S., Quintana-Aparicio,
M., Aguilar, M., Badenes, D., Molinuevo, J. L., et al. (2009b).
Spanish multicenter normative studies (Neuronorma Project):
Norms for verbal span, visuospatial span, letter and number
sequencing, Trail Making Test,and Symbol Digit Modalities
Test. Archives of Clinical Neuropsychology, 24,321-341.

Pérez, M. A.S., Campoy, G. M., & Navalén, C. V. (2001). Indice
de estudios normativos en idioma espafiol. Revista electronica
de Metodologia Aplicada, 6(2), 85-105.

Peridfiez,]. A. & Barceld, F. (2001). Adaptacion Madrid del Test
de Clasificacién de Cartas de Wisconsin: un estudio com-
parativo de consistencia interna. Rewista Neurologia, 33(8), 1-8.

Quintana, M., Pefia-Casanova,]., Sinchez-Benavides, G., Lan-
gohr, K., Manero,

R. M., Aguilar, M., et al. (2010). Spanish multicenter normative
studies (Neuronorma Project): Norms for the abbreviated Bar-
celona Test. Archives of Clinical Neuropsychology, 26(2),144-157.

Ramirez, M., Ostrosky-Solis, F., Ferndndez, A., & Ardila, A.
(2005). Fluidez verbal semantica en hispanohablantes: un
andlisis comparativo. Revista Neurologia, 41(8), 463-468.

IzABAL WoNG, COTRENA, PAZ FONSECA Y MoJARDIN HERALDEZ

Rey, A.L.(1941). L examen psychologique dans les cas d “ence-
phalopathie traumatique. Archives de Psychologie, 28,286-340.

Roselli, M. & Ardila, A. (2003). The impact of culture and
education on non-verbal neuropsychological measurements:
A critical review. Brain and Cognition, 52, 326-333.

Roselli-Cock, M., Matute-Villasefior, E., Ardila-Ardila, A.,
Botero-Gémez, V. E., Tangarife-Salazar, G. A., Echevar-
ria-Pulido, S. E., et al. (2004). Evaluacién neuropsicolégica
infantil (ENI): una baterfa para la evaluacién de nifios entre
5y 16 afios de edad. Estudio normativo colombiano. Revista
Neurologia, 38(8), 720-731.

Smith, A. (1973). 4 Symébol Digit Modalities Test. Manual. Los
Angeles, EUA: Western Psychological Services.

Strauss, E., Sherman E. M. S., & Spreen, O. (2006). 4 com-
pendium of neuropsychological tests: Administration, norms and
commentary (3a. ed.). Nueva York: Oxford University Press.

Wong, C.E.I, Cotrena, C., & Fonseca, R. P. (2012). Evidéncias
de validade e fidedignidade em instrumentos de cancelamen-

to. Ciéncias e Cognigdo, 17(2),155-167.
Recibido el 30 de noviembre de 2012

Revision final 25 de mayo de 2013
Aceptado el 27 de mayo de 2013

Vol. 5, nimero 1, 2013 103



Acerca de nuevos procedimientos en psicologia
interconductual

MARIO SERRANO
Universidad Veracruzana-CEICAH

Resumen

Se describen cinco criterios para la introduccion de nuevos
procedimientos en psicologfa interconductual. Entre las razo-
nes que justifican tales criterios, se destacan la de asegurar las
condiciones minimas suficientes para analizar la organizacion
funcional del comportamiento de interés, comparabilidad
entre experimentos, los alcances metodoldgicos en el érea,
asf como la comunicabilidad de la investigacion.

Palabras clave: investigacion cientifica metodologia, psicologia
interconductual, funciones conductuales, validez.

About new procedures in interbehavioral
psychology

Abstract

Five criteria for the introduction of new procedures in inter-
behavioral psychology are described. Among reasons that
justify such criteria are ensuring minimum conditions suffi-
cient to analyze the functional organization of the target be-
havior, comparability between experiments, methodological
achievements in the area, as well as the exchange of research

results.
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INTRODUCCION
El diccionario de la Real Academia Espaola
define la palabra mefodologia como el conjunto
de métodos o procedimientos que se siguen en
una investigacién cientifica. De acuerdo con un
libro candnico sobre investigacién en compor-
tamiento, la investigacién cientifica se define
como una “investigacion sistemdtica, controlada,
empfiricay critica, de proposiciones hipotéticas sobre
las supuestas relaciones que existen entre fenomenos
naturales” (Kerlinger, 1975, pp. 7). Al margen de
que lo definido no puede estar contenido en la
definicién, el problema principal con las dos an-
teriores radica en que parecen hacer caso omiso
de lo que probablemente constituye el rasgo mds
importante de ambos términos, especificamente,
que el cardcter cientifico de una investigacién
deriva de su anclaje en la serie de supuestos con-
ceptuales que fundamentan su importancia, cuya
légica y particularidades igualmente delinearin
los métodos o procedimientos que habrdn de
seguirse (Hanson, 1958).

En el caso particular de la psicologia inter-
conductual (Kantor, 1959), Ribes (1994) ha se-

fialado que el término metodologia debe enten-



derse como “/a aplicacion de los criterios logicos
de la teoria —y su modelo subyacente- a la descrip-
cion y andlisis de los fendmenos empiricos previa-
mente delimitados” (pp.13). En este contexto, el
mismo autor también senal6é que el disefio y
la formulacién de procedimientos mds acordes
con dicha escuela de pensamiento en psicologia,
dependeria, por un lado, de la construccién de
propuestas taxonémicas que permitieran ate-
rrizar las categorias generales propuestas por
Kantor y, por el otro lado, de su contrastacién
empirica y operacional. Con excepcién de lo
necesario para hacer claros los puntos que mds
abajo se describen, en el presente trabajo no se
abundari en la propuesta taxonémica desarro-
llada por dicho autor ni en los programas de
investigacién que han tratado de contrastarla
empiricamente. El objetivo de este manuscri-
to es simplemente agregar a tal requerimiento
de contrastacién algunos criterios para “disesiar
las nuevas formas de procedimiento requeridas por
el nuevo horizonte empirico que procura la teoria”
(Ribes, 1994; p. 13).

Sin embargo, antes de comenzar cabe destacar
que mds que una reglamentacién aprioristica,
los criterios que se describen en las secciones
siguientes constituyen una sintesis a posterio-
ri de lo que metodolégicamente hablando ha
venido sucediendo al interior de la propuesta
taxonémica de Ribes y Lépez (1985) al tratar
de contrastarla con la realidad empirica. Especi-
ficamente, en la medida en que dicha propuesta
taxondémica partié de los datos generados en la
teoria del condicionamiento y supuso poder se-
guir utilizando, al menos parcialmente, los pro-
cedimientos experimentales emanados de dicha
teoria (pp. 18), de una u otra manera incorpo-
16 criterios metodolégicos apegados al andlisis
experimental de la conducta skinneriano, mis
que a la légica de campo delineada por Kantor
(1959). No obstante, debido a su incapacidad
para reflejar experimentalmente los factores de
los que, desde dicha 16gica de pensamiento, se
estima depende el comportamiento psicolégi-
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co, con el paso del tiempo los procedimientos y
criterios recuperados de la teoria del condicio-
namiento se han ido ajustando progresivamente.
La situacién de operante libre (Ferster, 1953)
recuperada en la investigacién interconductual
sobre comportamiento animal (e.g., Carpio et
al.,2001; Ribes & Carpio, 1991), probablemente
constituye el ejemplo mds claro al respecto. En
medida de la relevancia conceptual otorgada a
ciertos aspectos dificilmente considerados en la
teoria del condicionamiento, en tales lineas de
investigacion se ha transitado de una situacién
experimental restringida espacialmente, y en la
que solo se cuantifica indirectamente la ocurren-
cia de un segmento discreto de actividad, a una
situacién de campo abierto en la que es posible
evaluar directamente la preferencia, la variacién,
el esfuerzo, la direccionalidad y la persistencia
de la actividad del organismo “como un todo”
(Ribes, 2007). Es en el contexto de triansitos me-
todoldgicos como este que es posible describir
los exhortos siguientes.

EL CRITERIO DE ESTRUCTURA
De acuerdo con Ribes (1995), las meras acciones
del organismo y de los objetos de estimulo en el
ambiente no son suficientes para que los fené-
menos psicolégicos tengan lugar. Estos tltimos
constituyen relaciones de condicionalidad que
surgen a partir de un primer nivel de dependen-
cias reciprocas entre los eventos de estimulo y de
respuesta, denominadas contingencias de ocu-
rrencia. El criterio de estructura al que se refiere
este apartado, simplemente trata de sefialar que
un nuevo procedimiento en psicologia inter-
conductual deberd implicar las contingencias de
ocurrencia que posibilitan la organizacién fun-
cional del comportamiento de interés. Dicho en
otros términos, el nuevo procedimiento deberd
involucrar las condiciones fisicas necesarias para
que una u otra funcién conductual reconocida
en la propuesta taxonémica de Ribes y Lépez
(1985) pueda tener lugar.

La llamada funcién suplementaria de dicha
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propuesta taxondémica, por ejemplo, entre otras
cosas se caracteriza por ser una en la que la
actividad del organismo se independiza de las
regularidades espaciales y temporales de los es-
timulos. En esa medida, seria imposible analizar
la organizacién funcional del comportamien-
to al nivel de dicha funcién psicolégica si, por
ejemplo, el nuevo procedimiento no permite que
la actividad del organismo altere las relaciones
espaciotemporales entre los eventos de estimulo
involucrados. En el caso del comportamiento
humano, resultaria infructuoso tratar de analizar
los factores de los que depende la organizacién
funcional del comportamiento al nivel de las lla-
madas funciones sustitutivas de contingencias, si
el o los individuos eje de los anilisis carecen de
un sistema reactivo convencional que posibilite
introducir dimensiones funcionales novedosas
en la situacién presente, o bien homogeneizar
funcionalmente dos o mds segmentos lingiiis-
ticos independientes.

Por supuesto, el que el nuevo procedimiento
implique las condiciones fisicas necesarias que
auspician tal o cual nivel de organizacién funcio-
nal del comportamiento, no garantiza que éste se
organice en el nivel de complejidad funcional de
interés. Como es bien conocido incluso por los
legos en la disciplina, un individuo puede obser-
var, escuchar o leer los productos lingtisticos de
otro individuo sin necesariamente comprender
lo que este tltimo gesticul6, dijo o escribié. De-
terminar los pardmetros de lo que ello depende
es precisamente de lo que trataria el anilisis ex-
perimental de la interconducta.

EL CRITERIO DE MEDIDA

Un segundo criterio propuesto consiste en que
un nuevo procedimiento no deberd hacer caso
omiso de las virtudes que caracterizan a un viejo
procedimiento en lo que a las variables depen-
dientes se refiere, pero principalmente deberd go-
zar de otras nuevas. ;{Por qué tendria que ser de
esta manera? Porque tener acceso a las mismas
variables dependientes permitiria comparar los
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resultados obtenidos mediante el nuevo procedi-
miento con aquellos que se obtuvieron mediante
el viejo procedimiento. Obviamente, tener la po-
sibilidad de medir nuevas variables dependientes
permitiria tener un mayor conocimiento de la
manera como se organiza el comportamiento
en el nivel de complejidad funcional que se pre-
tende evaluar. En este sentido, sobra decir que
si el nuevo procedimiento solo permite evaluar
variables comunes al viejo procedimiento, su in-
troduccidn seria totalmente injustificada.

Debe destacarse que el criterio al que se es-
ta haciendo referencia no es simplemente una
cuestién de comparabilidad entre experimentos.
En la medida de dicha comparabilidad, dada
una manipulacién comin a ambos, podria ase-
gurarse si el nuevo procedimiento permite o no
analizar el mismo proceso psicolégico que el
viejo procedimiento. En caso de que una mis-
ma manipulacién derive en resultados diferentes
bajo una y otra situacién experimental, habria
que pensar la manera de determinar si el nuevo
procedimiento no permite analizar el proceso
psicoldgico de interés, o bien si es el viejo proce-
dimiento el que en realidad nunca ha permitido
hacerlo. Otras posibilidades: que tanto el viejo
como el nuevo procedimiento permitan analizar
el proceso psicoldgico de interés, pero se enfo-
quen en sus casos limitrofes, o bien que ambos
procedimientos auspicien procesos psicolégicos
distintos, ninguno de los cuales sea realmente el
de interés.

En lo que a las nuevas variables dependientes
se refiere, ademads de su cardcter indispensable
para la introduccién de un nuevo procedimiento,
debe destacarse que estas deberdn correspon-
der con la gama de posibilidades susceptibles
de ser medidas, en tanto que intuitiva o certe-
ramente corresponden, desde un punto de vista
conceptual, al tipo de organizacién funcional
del comportamiento que se pretende evaluar.
En este punto, cabe resaltar que cuando se ha
hecho referencia a nuevas variables dependien-
tes, en realidad no se ha tratando de implicar



exclusivamente nuevos registros conductuales
(e.g., las coordenadas del desplazamiento del
sujeto experimental en una situacién de campo
abierto), sino principalmente formas novedosas
de relacionar tales registros sobre la base de los
supuestos que proporciona la teoria.

En la propuesta taxonémica de Ribes y Lépez
(1985), por ejemplo, se estima que cada funcién
conductual implica un criterio de ajuste, es decir,
un requerimiento conductual que el organismo
interactuante debe satisfacer. En el caso de las
funciones conductuales que agotan las posibili-
dades psicolégicas de los organismos no lingtiis-
ticos, los criterios de ajuste son la diferenciali-
dad (correspondiente a la funcién contextual),
la efectividad (relacionada con la funcién suple-
mentaria) y la precision (asociada a la funcién
selectora). Aunque ninguno de estos criterios
implica la tasa de emisién de una respuesta dis-
creta, su cuantificacién puede realizarse a partir
de registros similares a los que se obtienen en
las investigaciones auspiciadas por la teoria del
condicionamiento (e.g., Serrano, 2009).

EL CRITERIO DE MANIPULACION

En correspondencia con el punto anterior, un
tercer criterio aqui propuesto consiste en que el
nuevo procedimiento debe mantener las mis-
mas posibilidades que el viejo en el caso de las
variables independientes, pero igualmente de-
bera posibilitar otras nuevas. Dicho mds propia-
mente, el nuevo procedimiento deberd implicar
la posibilidad de manipular parimetros cuyos
efectos sean bien conocidos en el comporta-
miento de interés, asi como brindar la posibili-
dad de evaluar nuevas variables independientes.
Bajo el supuesto de que el viejo procedimiento
efectivamente permite analizar el proceso psi-
colégico de interés, si el nuevo procedimiento
unicamente hace posible las manipulaciones que
se podian realizar mediante el viejo, la primera
pregunta que vendria a la mente es serfa ¢cudl
es la razén para tratar de introducir un nuevo
procedimiento?
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La “validez de constructo” aludida en el caso
del criterio de medida, es decir, la determina-
cién de que efectivamente una variable depen-
diente comun al viejo y al nuevo procedimiento
sigue el mismo ritmo de desarrollo en funcién
de una variable independiente, depende de que
esta ultima también les sea comuin. Al igual que
se sefialé en el caso de las nuevas variables de-
pendientes, las nuevas variables independientes
deberdn corresponder conceptualmente con el
tipo de organizacién funcional del comporta-
miento de interés experimental. Un ejemplo de
la satisfaccién del criterio al que se estd haciendo
referencia en este apartado, es la agregacién de
textos descriptivos de contingencia en procedi-
mientos de igualacién de la muestra inaugura-
da por Cepeda, Hickman, Moreno, Pefialosa y
Ribes (1991).

Como es bien conocido, en los procedimien-
tos de igualacion de la muestra se presentan un
estimulo de muestra y dos o mds de compara-
cién, de entre los cuales se debe elegir aquel que
iguala al estimulo de muestra de acuerdo con
alguna relacién preestablecida. Las respuestas de
igualacién generalmente consisten en el sefiala-
miento del estimulo de comparacién elegido por
el participante, sin embargo, en el dmbito de la
psicologia interconductual, dicho procedimiento
fue modificado para que la respuesta de igua-
lacién consistiera no en el sefialamiento de un
estimulo, sino en la de un texto que lo nombra-
ra o bien que describiera -en diferentes grados
de complejidad- la relacién que guarda con el
estimulo de muestra. Con esta manipulacién,
Cepeda y colaboradores(1991) encontraron que
la agregacion de los textos mejord notablemente
la ejecucién de los participantes en las distin-
tas fases del experimento. Introducir este tipo
de variable y no, por ejemplo, una de cardcter
temporal, sin duda derivé del hecho de que, des-
de el punto de vista conceptual, las ejecuciones
cualitativamente mas complejas dependen de
respuestas lingiiisticas, las cuales, al mismo tiem-
po, restan relevancia a los pardmetros que en las
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tunciones mas simples constituyen los primeros
factores por considerar.

EL CRITERIO DE INCLUSIVIDAD

De acuerdo con la propuesta taxonémica de Ri-
bes y Lépez (1985), los tipos de organizacién
tuncional del comportamiento en ella reconoci-
dos guardan entre si una relacién de inclusividad
progresiva, es decir, las funciones mds simples
son incorporadas en las funciones mas comple-
jas. Dicha incorporacién, adicionalmente, supo-
ne la subordinacién de las funciones mds simples
respecto de las mds complejas y, en esa medida,
cambios en la funcionalidad de los pardmetros
que en la funcién mds simple eran relevantes.
En este contexto, un cuarto criterio que deberia
tomarse en cuenta en el disefio de nuevas formas
de procedimiento es: la posibilidad de identificar
y cuantificar los tipos de organizacién funcional
del comportamiento que, se asume, estin inclui-
dos en aquel que se pretende analizar.

Aunque la primera ventaja que se desprende
del particular es la reiteracién del criterio mismo,
lo cierto es que si el nuevo procedimiento per-
mite identificar y cuantificar los cambios en las
funciones conductuales incluidas en aquella que
constituye el eje de andlisis, no solo serd posible
la aproximacién al anilisis de los tipos de or-
ganizacién funcional del comportamiento bajo
condiciones de subordinacién interfuncional,
sino que, ademds, se estard mds cerca de contar
con un procedimiento que pueda utilizarse para
analizar cualquiera de los tipos de organizacién
funcional del comportamiento reconocidos en
la propuesta taxonémica motivo de estas letras.

Un ejemplo de la satisfaccién del criterio al
que se refiere esta seccion se relaciona con la
cuantificacién de los criterios de ajuste, tratada
anteriormente en el caso del criterio de medi-
da. En dicha seccién, por ejemplo, se mencioné
que el criterio de ajuste implicado en la funcién
contextual es la diferencialidad, la cual puede ser
entendida como la adecuacién de la actividad
del organismo respecto de los pardmetros que
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definen en tiempo y espacio a los eventos de
estimulo. La satisfaccién del criterio de ajus-
te de diferencialidad probablemente se puede
cuantificar de diferentes maneras, sin embargo,
si se calcula a partir de la proporcién de tiem-
po que el organismo entra en contacto con los
eventos de estimulo motivacionalmente relevan-
tes respecto de su disponibilidad (e.g., Serrano,
2009), el indice se podré seguir calculando bajo
contingencias de ocurrencia que auspician fun-
ciones conductuales mas complejas y, por tanto,
se podra determinar la manera en que la funcién
contextual se subordina a esas otras funciones.

EL CRITERIO SOCIOLOGICO

El quinto criterio, que idealmente deberia ser
solo transitorio, tiene que ver con la comunica-
bilidad de los resultados del andlisis experimen-
tal de la interconducta. Ademis de los cuatro cri-
terios anteriores, un nuevo procedimiento deberia
gozar de cierto grado de comparabilidad con
aquellos que son utilizados por los partidarios
de otras escuelas de pensamiento en psicologia,
por al menos dos razones.

La primera tiene sentido en la medida en que
se reconozca que los psicélogos interconductistas
son la minoria al interior de la comunidad con-
ductista, cuyos partidarios son, a su vez,la minoria
entre los psicélogos experimentales, y estos son
los menos entre los psicélogos. En este contexto,
no es dificil adelantar que la posibilidad de hacer
comun los resultados de las investigaciones rea-
lizadas desde el punto de vista interconductual
serd inversamente proporcional a las diferencias
metodolégicas que se tengan con respecto a otras
escuelas de pensamiento. La segunda razén para
que el nuevo procedimiento goce de cierta com-
parabilidad con aquellos que son utilizados en
otras escuelas de pensamiento, es que las incur-
siones empiricas realizadas por los partidarios de
tales escuelas, sin duda pueden brindar informa-
cién relevante sobre las realizadas bajo la lgica
interconductual y, en algunos casos incluso, las
primeras podrian llegar a evitar las segundas.



A MANERA DE CONCLUSION
Como se sefialé en la seccién introductoria, los
cinco criterios descritos en los parrafos anterio-
res no constituyen una prescripcién aprioristi-
ca, sino exhortaciones derivadas del analisis de
las actividades de investigacién de diferentes
programas que han tratado de contrastar em-
piricamente la propuesta taxonémica de Ribes
y Lépez (1985). Ademis de lo ya sefialado, es
posible que tales criterios puedan servir para no
abusar de la bien conocida conclusién de Tol-
man (1952) sobre la investigacién en psicologia:
“Dado que todas las ciencias, y en especial
la psicologia, estin todavia inmersas en los tre-
mendos reinos de lo incierto y lo desconocido,
lo mejor que cualquier cientifico puede hacer
en lo individual, sobre todo cualquier psicélogo,
parece ser seguir su propia intuicioén y su propia
inclinacién, por mas inadecuadas que puedan ser.
De hecho, supongo que en realidad esto es lo que
todos hacemos. Al final, el Gnico criterio seguro
es divertirse. Y yo me he divertido” (pp. 152).
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Guadalajara, Av. Universidad #1115 Col. Linda Vista. 47820 Ocotlan,
Jalisco, México. Tel.: (52-392) 92-59400, ext. 48496.

Politicas de publicacion. El manuscrito no debe someterse
a consideracién de otra revista simultdneamente. Ademas, se
debe garantizar que sus contenidos no han sido publicados,
que son originales y que todas las personas incluidas como
autoras han dado su aprobacion para su publicacion en la RMIP
(bajar Carta de Presentacién de este sitio web). Los datos que
apoyen los resultados de la investigacion deberdn conservarse
por 5 afios después de la publicacién, para garantizar que
otros profesionales puedan corroborar los argumentos que se
sostienen en el trabajo escrito, siempre y cuando al hacerlo no
se violen derechos legales o éticos.

Derechos. En el caso de que un manuscrito sea aceptado

para su publicacién, las/los autoras(es) autorizan a la RMIP la
reproduccion del manuscrito en cualquier medio y formato,
fisico o electrénico, incluyendo Internet; sin embargo, las/los
autoras(es) podran reproducir sus articulos con fines académicos,
de divulgacion o ensefanza. De surgir alguna duda al respecto,
la autora o el autor debe dirigirse a la Editora Administrativa de la
RMIP (ymc@revistamexicanadeinvestigacionenpsicologia.com).

Los manuscritos publicados en la RMIP representan la opinion
de sus autoras/res y no reflejan la posicion del Editor General,
del Consejo editorial, de los Editores Asociados, del Sistema
Mexicano de Investigacién en Psicologia, ni del Patrocinador.
Las autoras y los autores aceptan estas politicas al someter sus

mManuscritos.

Requerimientos particulares por tipo de manuscrito.
Contribuciones en investigacidn. Se revisaran manuscritos

de investigacion que cumplan con rigor conceptual y
metodoldgico; esta decision depende de los miembros del
Consejo Editorial, de dictaminadores y en Ultima instancia,
del Editor General. Se sugiere someter manuscritos con una
extension méxima de 30 paginas tamario carta, excluidas tablas
y figuras. Los manuscritos deben ser escritos a doble espacio
y con fuente estdndar (Arial de 12 puntos). La consideracion de
manuscritos con mayor longitud puede argumentarse en la
carta de presentacion.

Contribuciones tedricas y revisiones conceptuales. Se consideraran
manuscritos que presenten de manera creativa posturas
tedricas 0 que revisen conceptos y su estatus tedrico y/o
aplicado. La extension limite es de 25 paginas, sin contar las
referencias.

Informes y estudios de caso. Se invita a proponer manuscritos
que puedan ser prematuros para publicar como investigacion
final, debido a que su metodologia requiere refinamientos

o el tamafio de la muestra es aun reducido. Se consideraran
proyectos e informes en su fase inicial, en curso, y sus avances,
siempre y cuando contengan una sélida base conceptual. Se
publicardn también estudios de caso. La extension limite es de
25 paginas.

Preparacion de manuscritos. El contenido de los
manuscritos ha de seguir el estilo de la American Psychological
Association (APA, 5ta ed,, 2001), publicado en espafol como
Manual de Estilo de Publicaciones de la APA (2002, Editorial

El Manual Moderno). Los trabajos han de ser escritos en
procesador de palabras, a doble espacio (Word, 97-2003 0 més
reciente), fuente de 12 puntos con méargenes de 3 cms. Los
manuscritos deben presentarse en idioma espafol y han de
caracterizarse por ser concisos. A pesar de que se indica seguir
el estilo APA, la RMIP tiene algunas caracteristicas propias.



Por ello es necesario revisar las Instrucciones Adicionales para
Autores y la Guia para comprobar el cumplimiento de
requisitos para envio de manuscritos, antes de enviar el

manuscrito.

La primera pdgina debe contener el titulo del manuscrito en
espafol e inglés, nombre de las/los autoras(es), y adscripcion
institucional. En la parte inferior se debe incluir el nombre del
autor a quien se dirigird cualquier correspondencia, nimero
telefénico, correo electrénico y domicilio completo. Debe
incluirse también la fecha de envio del manuscrito, ya que se
publicard junto con la fecha de dictamen/correcciones y la
de aceptacion definitiva. Los agradecimientos, informacion
de financiamientos o cualquier otro crédito o reconocimiento
también deben insertarse al final de la primera pagina.

La segunda pdgina debe contener un resumen en espafol
y la tercera su correspondiente en inglés (abstract); ambos
resimenes han de tener una extensidon maxima de 150
palabras, incluyendo de cuatro a seis palabras claves, o
keywords en el abstract.

Revision del manuscrito. Toda la informacion que permita
identificar a los autores debe eliminarse del texto porque

los manuscritos son enviados a revision ciega por pares; por lo
tanto, la cuarta pdgina debe incluir el titulo del manuscrito
sin nombres de autores(as). Cualquier manuscrito podra ser
editado, por ejemplo, si presenta indicios de quiénes son los
autores, o prejuicio de género en el lenguaje.

Pies de pagina. No se aceptan pies de pagina.

Estilo. Todos los manuscritos aceptados son enviados a

correccion de estilo.

Resultados reportados. Se ha de proveer informacion de
la magnitud de los efectos (e.g., beta, efectos del tamafio y
grados de libertad), asi como de la probabilidad de todos
los resultados significativos (e.g., p < .05); los resultados no
significativos se deben indicar con siglas (NS).

Tablas y figuras. Las tablas y figuras, acompanadas de su
respectiva leyenda, deben ser completamente comprensibles
de manera independiente del texto. Cada tabla y figura debe

ser numerada con nimeros ardbigos secuencialmente y han de
incluirse intercaladas en el texto, no al final de las referencias. Las

tablas deben seguir estrictamente el formato APA.

Referencias. Las referencias se deben incluir en hoja aparte y

al finalizar el texto.

Permisos. Debe anexarse cualquier carta que otorgue el
permiso para reproducir figuras, imadgenes o parrafos extensos

tomados de otras fuentes.

Correcciones. Se espera que las correcciones solicitadas se
regresen al Editor General en el tiempo sefalado en la carta de
dictamen. Las/los autoras(es) son responsables de cubrir los
gastos ocasionados por cambios o correcciones adicionales a
los solicitados en el manuscrito original y que no sean debidos
a errores de la RMIP. El Editor General puede cancelar tales
cargos, en algunos casos.

Separatas. Los/las autores(as) de manuscritos no reciben
separatas o sobretiros, ya que la revista es de acceso libre.
Sin embargo, si desean un ejemplar impreso de la revista,
por ejemplo del nimero donde se publicé su manuscrito,
deben realizar el procedimiento indicado en la seccion de
Suscripciones de este sitio web.

Carta de presentacion. En ella se ha de indicar que todas y/o
todos los autores han contribuido de manera significativa al
manuscrito, que estan de acuerdo con su posible publicacién
en la RMIP y debe ir firmada. Es necesario que en la carta se
indique de manera explicita la adherencia del autor al codigo
ético de investigacion en psicologia. También debe sefalarse

a qué seccion, de las tres disponibles en la RMIP, se dirige el
manuscrito y dar testimonio de que no se ha sometido de
manera simultdnea a otra revista o libro. Las autoras o autores
pueden sugerir revisoras(es) de su trabajo, al igual que sefalar
a quiénes no se deberia enviar por conflicto de intereses. Esta
informacion se utilizard a discrecion de los editores. La carta
debe incluir nombre completo, grado de estudios, adscripcién,
domicilio y correo electrénico de las personas sugeridas para

la revision.

Envio de manuscritos. £l manuscrito debe enviarse como
archivo adjunto; la carta de presentacion puede mandarse como



el texto del mensaje o como archivo adjunto. Ambos se enviardn
via electrénica a: Dr. Pedro Solis-Camara R, al correo electrénico:
editorrmip@revistamexicanadeinvestigacionenpsicologia.

com Si hubiera dificultades para el envio o con la pagina

web, por favor enviar un mensaje a Mtra. Yolanda

Medina, Editora Administrativa de la RMIP: (ymc@
revistamexicanadeinvestigacionenpsicologia.com). En caso
necesario, puede comunicarse al teléfono: (52-392) 925-9400,
Ext. 48496. Los autores o autoras deben conservar una copia del
manuscrito sometido, en caso de que éste sufra algun dano al

enviarlo a la RMIP,

Calendario de envios y fechas de publicacion. Se

reciben manuscritos a lo largo de todo el afo. Sin embargo,

no se garantiza que los manuscritos recibidos entre los

meses de febrero y mayo de cada afo (de ser dictaminados
favorablemente), puedan publicarse en el mes de junio del
ano en curso. Los manuscritos sometidos para el Sistema de
Contribuciones Originales se publican exclusivamente en el mes
de junio de cada afo. Las Monografias recibidas por propuesta
libre o por invitacion se publican también en ese mes.

Aclaracion importante. L os manuscritos recibidos seran
revisados por cumplimiento de los requerimientos de
formato y de la carta de presentacién. De no cumplir
con estos requisitos, el manuscrito seran regresado a las/los
autoras(es) via los Editores Asociados para su correccion de
acuerdo con la Guia para comprobar el cumplimiento de
requisitos para envio de manuscritos.

Instrucciones para Autores del Sistema de

Comentarios Abiertos por Colegas

Articulos-Objetivo. La Revista Mexicana de Investigacion en
Psicologia (RMIP) invitard a colegas a publicar manuscritos
para ser comentados (articulo-objetivo), pero también
considera auto propuestas, siempre que cumplan con

rigor conceptual y metodoldgico, redaccion clara y sigan

el formato APA. No se aceptan propuestas que hayan sido

publicadas, aun parcialmente, en otras revistas o libros; al
enviar un manuscrito, el/la autor(a) acepta implicitamente

esta restriccion.

Se considera un articulo-objetivo todo manuscrito:
-De investigacion empirica cuyo autor juzgue que requiere
de una amplia discusion, por sus alcances conceptuales y/o
metodolégicos.

- Que represente una propuesta tedrica significativa, o que
sistematice el conocimiento o modelos preexistentes.

- Que realice una sintesis critica o una interpretacion de otras
aportaciones tedricas o experimentales, incluyendo
aquellas dirigidas exclusivamente a métodos, técnicas y
estrategias.

- Que contradice aspectos que se consideran ya bien
fundamentados en la teoria o investigaciéon actuales.

- Que tiene importantes consecuencias transdisciplinarias.

Edicion. Toda la terminologia debe ser definida o aclarada
para asegurar la comunicacién entre autores(as), comentaristas
y lectores(as). Nos reservamos el derecho de editar los
manuscritos, pero las/los autoras(es) de un articulo-objetivo
aprobado recibirdn el manuscrito editado previo a su
publicacion para ser revisado. Tal revisién debe realizarse en un

periodo no mayor a tres dias.

Estilo y formato de Articulos-Objetivo

- El contenido de los manuscritos ha de seguir el estilo de

la American Psychological Association (APA, 5ta ed., 2001),
publicado en espafiol como Manual de Estilo de Publicaciones
de la APA (2002, Editorial El Manual Moderno). Antes de
enviar un manuscrito, se recomienda revisar las Instrucciones
Adicionales para Autores.

- Las figuras pueden enviarse en formato EPS, GIF, JPEG o TIFF.
- Las tablas y figuras deben aparecer ubicadas en el lugar
especifico que el/la autor(a) lo considere conveniente, con su
respectiva nota o leyenda.

- El manuscrito no excederd 30 paginas tamanfo carta.

- El manuscrito debe incluir también el siguiente formato y en
el orden que se sefala:

Primera pagina. Titulo del articulo-objetivo en espafiol
y en inglés, y un titulo para indexar. No incluir nombres de

autores(as).



Segunda pagina. Para cada autor(a), nombre completo,
adscripcion institucional, correo electrénico, pagina web
propia (si la tiene). Los agradecimientos, informacion de
financiamientos o cualquier otro crédito o reconocimiento

deben insertarse al final la pagina.

Tercera y cuarta paginas. Resumen y abstract, con cinco
palabras clave o keywords, respectivamente. Se requiere que
la extension sea de 300 palabras por resumen porque éste
serd enviado a revisién, previo a la aceptacion del manuscrito,
y a comentaristas potenciales una vez aceptado para

publicacion.

Quinta pagina en adelante. Titulo del articulo-objetivo
y contenido o desarrollo del articulo. El texto debe incluir
encabezados. Posteriormente, se deberdn numerar los
encabezados. Esto para facilitar la referencia a secciones
del texto que sean discutidas por las/los comentaristas

e identificar a qué seccion se refieren los argumentos o
comentarios.

Referencias. Se recomienda no incluir pies de pagina, pero si
son indispensables, se sugiere reducirlos al minimo, numerarlos
de manera consecutiva en el texto e insertarlos al final, antes
de las referencias, como notas numeradas. Los anexos, en caso
de ser necesarios, deben agruparse y colocarse en u a pagina
después de las referencias.

Carta de propuesta. El articulo-objetivo debe enviarse

como archivo adjunto en Word (97-2003, o version

mas reciente) al correo electrénico: editorrmip@
revistamexicanadeinvestigacionenpsicologia.com Ademas, las/
los autoras(es) deben incluir, al finalizar su carta de propuesta
del articulo-objetivo, sus argumentos para solicitar que el
articulo en cuestion sea revisado como articulo-objetivo y
también han de incluir la sugerencia de posibles comentaristas,
indicando nombres y correos electrénicos. Una segunda
opcién es anexar un archivo sustentando sus argumentos
(Word, 1000 palabras max.).

Proceso editorial. Los articulos-objetivo seran enviados sélo
a dictaminadores(as) del manuscrito. Una vez que el proceso
para dictaminar, corregir y aceptar haya terminado, el articulo-
objetivo serd accesible a potenciales comentaristas. De manera

atenta, queremos resaltar que el calendario para coordinar la
revision de los articulos-objetivo, los comentarios y la respuesta
de las/los autoras(es) es un proceso complejo y requiere que
los articulos sean cuidadosamente revisados por las o los

autores antes de su envio.

Instrucciones especificas para autores (as) de

Articulos-Comentario

La Revista Mexicana de Investigacidn en Psicologia invita
a colegas a comentar articulos-objetivo. Los articulos-

comentario se aceptaran exclusivamente por invitacion.

Estilo y formato de Articulos-Comentario

« El contenido de los manuscritos ha de seguir el estilo de

la American Psychological Association (APA, 5ta ed., 2001),
publicado en espafiol como Manual de Estilo de Publicaciones
de la APA (2002, Editorial El Manual Moderno). Antes de
enviar un manuscrito, se recomienda revisar las Instrucciones
Adicionales para Autores.

- Las figuras pueden enviarse en formato EPS, GIF, JPEG, o TIFF.
- Las tablas y figuras deben aparecer ubicadas en el lugar
especifico que el autor lo considere conveniente, con su
respectiva nota o leyenda.

« El manuscrito no ha de exceder 10 paginas tamafo carta, sin
incluir referencias. El articulo-comentario debe incluir también

el siguiente formato y en el orden que se sefala:

Primera pdgina. En el extremo superior izquierdo, incluir el
nombre de cada autor del articulo-objetivo (no se requieremayor
informacié n que los nombres). A continuacién, centrar el titulo
del articulo-comentario, en esparfiol y en inglés. Este titulo debe
reflejar la caracteristica distintiva del argumento esgrimido en

el texto. En la parte inferior izquierda, agregar un titulo breve

adecuado para los sistemas de indexacion.

Segunda pagina. Para cada autor(a), nombre completo,
adscripcion institucional, correo electrénico, pagina web
propia (si la tiene).



Tercera pagina. Debe contener un resumen y un abstract,
con cinco palabras claves o keywords, respectivamente. La
extension méxima aceptada es de 100 palabras por resumen.

Cuarta pagina en adelante. Titulo del articulo-comentario y
contenido.

Referencias. Igual que en las instrucciones anteriores.

Proceso editorial

- El articulo-comentario debe enviarse como archivo adjunto
(Word version 97-2003 o mas reciente), al correo electrénico:
editorrmip@revistamexicanadeinvestigacionenpsicologia.
com. Esperamos recibir los comentarios un mes después de
aceptada la invitacion.

- El autor o autora del articulo-objetivo no podra alterar

el documento enviado una vez iniciado el proceso de
comentarios, sélo podra contestar los comentarios en su
respuesta.

- Se espera que las/los comentaristas ofrezcan una perspectiva
critica, fundamentada, alejada de énfasis personal

y de minusvalfa a las autoras o autores.

- Se espera también que las/los comentaristas presenten

todo el material pertinente para sustentar sus argumentos;
esto incluye datos, tablas y figuras, de ser necesarios.

Nos reservamos el derecho de editar el contenido de un
manuscrito o rechazarlo, en caso tal de que se repita contenido
del articulo objetivo o haya redundancia.

- Se acepta que el estilo de todos los articulos sometidos a la
RMIP pueda ser editado. Sin embargo, cuando un articulo-
comentario sufre correcciones importantes, se envia una
copia editada a las/los comentaristas de dicho manuscrito. Los
articulos-comentario pueden ser objeto de arbitraje y no se
garantiza su publicacién.

- Sila revision editorial acepta un articulo-comentario, éste se
publicara con el articulo-objetivo, y con la respuesta

de las autoras o autores del articulo-objetivo; si se solicitan
correcciones, éstas deberan recibirse en tiempo y forma para
garantizar su publicacion.

Instrucciones especificas para la Respuesta de

autores (as) a Articulos—Comentario

- El contenido de los manuscritos ha de seguir el estilo de

la American Psychological Association (APA, 5ta ed., 2001),
publicado en espafol como Manual de Estilo de Publicaciones
de la APA (2002, Editorial El Manual Moderno). Antes de
enviar un manuscrito, se recomienda revisar las Instrucciones
Adicionales para Autores.

- Las figuras pueden enviarse en formato EPS, GIF, JPEG, o TIFF.
- Las tablas y figuras deben aparecer ubicadas en el lugar
especifico que el autor lo considere conveniente, con su
respectiva nota o leyenda.

- La Respuesta no debe exceder la extensién del articulo-
objetivo.

- La Respuesta debe incluir también el siguiente formato y en
el orden que se sefala:

Primera pagina. Titulo del articulo-respuesta en espafiol y en
inglés, y un titulo para indexar. Nombre de autor(a).

Segunda pagina. Debe contener un resumen y un abstract,
con cinco palabras claves o keywords, respectivamente. La
extension maxima aceptada es de 100 palabras por resumen.

Tercera pagina en adelante. Titulo del articulo-respuesta y
contenido o desarrollo del tema.

Referencias. Igual que en las instrucciones anteriores.

Proceso editorial

- El tiempo establecido para la recepcion de la Respuesta a los
comentarios es de un mes después de ser enviados todos los
articulos-comentario a las(los) autoras(es).

- Todos los comentarios a un articulo-objetivo podran ser
revisados por autores(as), por el Consejo Editorial y por el Editor
General. Ningun comentario serd publicado sin esta revision.

- Se recomienda a autores(as) de articulos-objetivo esperar

el cumplimiento del mes limite para recepcién de articulos-
comentario, antes de editar de manera definitiva su respuesta.

Esto porque el Ultimo dia podria recibirse un comentario que



podria alterar la perspectiva de su respuesta.

« Se invita a que las(los) autoras(es) de un articulo-respuesta
sefalen al Editor General las razones por las cuales cierto
articulo-comentario no debiera aceptarse. Sin embargo, la
decision final la tomard el Editor General.

+ Una ultima sugerencia para autores(as) de un articulo-respuesta
es en referencia al fin primordial del intercambio académico.

Se trata de responder a las diferentes perspectivas y criticas a

la propuesta hecha en el articulo-objetivo, pero idealmente de
una manera integrada en cuanto a lo comun que puedan tener
algunos comentarios. Sin embargo, es importante también
mencionar en su articulo-respuesta a cada uno de los articulos-
comentario, por lo menos una sola ocasion y aunque parezca

trivial el contenido de alguno de ellos.

En caso de necesidad, los autores pueden contactar a: Dr.
Pedro Solis-Cémara R, Editor General, Revista Mexicana

de Investigacion en Psicologia. Laboratorio de Psicologia:
Investigacion e Intervencion. Centro Universitario de la
Ciénega, Universidad de Guadalajara, Av. Universidad #1115
Col. Linda Vista. 47820. Ocotlan, Jalisco, México. Tel.: (52-
392) 92-59400, ext. 48496. Correo electronico: editorrmip@
revistamexicanadeinvestigacionenpsicologia.com

Instrucciones Adicionales para Autores

Tablas y figuras

Todas las tablas, gréficas y figuras deben tener un titulo

que permita su comprension sin tener que leer el texto. Es
preferible que los titulos de las tablas y figuras no lleven
abreviaturas, y de utilizarse (al igual que en el resto de la tabla),
deben desarrollarse en el pie. Las llamadas que se utilizan para
las notas al pie de la tabla han de presentarse con un asterisco
(si sélo hay una llamada) y con nimeros en superindice (23...)
si es que hay mas de una.

Es preferible que los resultados numéricos derivados (como
los porcentajes) se acomparfien de sus respectivos nimeros

absolutos. En el caso de que se requiera reportar decimales,
debe redondearse a un decimal (e.g, M =126,y no M =
12.576).

Las figuras son graficas, diagramas, fotografias, etc,, es decir,
cualquier elemento que requiera de un trabajo afadido

a la composicién tipogréfica. Los diagramas y fotografias
entregados deben contar con una calidad que permita una
impresion profesional. De preferencia, deben entregarse en
formato digital (EPS, TIFF o JPG) con una resolucién minima
de 300 puntos por pulgada (dpi) y minimo 10 cm en su lado
mas corto. En caso de que se cuente con el archivo original de
la figura (en programas como llustrador, InDesign, Corel, etc),
es necesario enviarlo con las correcciones que se soliciten,

por si hay que hacer cambios en el tipo de letra o alguna otra
modificacion. En caso de que solo se cuente con el original
fisico de la figura (fotografia en papel, diapositiva), éste debe
ser de alta calidad y totalmente legible si se llegara a reproducir

a un tamano de 4 por 7 pulgadas.

En cuanto a las graficas, éstas deben ser elaboradas en Excel
y se deben incluir los archivos de Excel originales para poder
unificarlas con el resto de gréficas de la publicacion.

Referencias:

Forma de citar en el texto principal del trabajo

El estilo requiere citar el apellido del autor, la fecha de
publicaciény la pagina citada entre paréntesis cuando se trata

de una cita literal, como se muestra a continuacion:

- Williams (1995, p. 45) sostuvo que “al comparar los desérdenes
de la personalidad se debe tener en cuenta la edad del paciente”.

O bien:

- Un autor sostuvo que “al comparar los desérdenes de la
personalidad se debe tener en cuenta la edad del paciente”
(Williams, 1995, p. 45).

Cuando la cita es indirecta (es decir, que se menciona la idea
del autor, pero no se cita textualmente), no se coloca la pagina
de la referencia. Se hace de la siguiente manera:



- Es oportuno considerar la edad de los pacientes al estudiar

los desérdenes de la personalidad (Williams, 1995).

Cuando un autor tiene mas de una publicacion en el mismo
afno, se acompana el afio de la publicacion con una letra

minuscula. (Incluya paginacién si es cita textual). Por ejemplo:

- En dos estudios recientes (Harding, 1986a, p.80; 1986b, p. 138)
se sugirio que...

Para citar a varios autores (hasta cinco) se escriben los apellidos
de todos los autores la primera vez que se les cite en el trabajo
y en las citas posteriores se utiliza la expresion et al. [y otros],
escrita sin cursivas y con un punto después de “al’.

Por ejemplo: la primera vez serfa:

- (Moore, Estrich, McGillis, & Spelman, 1984)

y las referencias subsecuentes se utiliza et al como en el

ejemplo a continuacion:

- (Moore et al.,, 1984)

Pero en el texto serfa como en el ejemplo a continuacion:

- Moore y colegas (1984), argumentaron que...

Cuando es necesario hacer referencia a una fuente cuyo autor
no ha podido identificar con precisién, se citan las primeras
dos o tres palabras del titulo, seguidas por el afto. Por ejemplo:

- ..en una reciente publicacién (Enciclopedia de la Psicologia,
1991, p. 62)..

- ..en el siguiente articulo (“Diferencias individuales," 1993, p.
12)..

Este ejemplo es Util para las direcciones electrénicas donde
no se ha podido identificar ningun autor. Sin embargo, si el
autor es“anénimo’, se cita la palabra anénimo en su texto, por

ejemplo:

- (anénimo, 1993, p. 116)

Si se requiere citar una investigacion que se encontré en otro
trabajo, es posible hacerlo de las siguientes maneras, que

incluyen paginacion por ser citas textuales:

- Smith (1970, p. 27) cita a Brown (1967) quien descubrié que”.”
- Brown (1967), citado por Smith (1970, p. 27), descubrié que”.”
- Se encontrd (Brown, 1967, citado por Smith, 1970, p. 27) que”.”

Si se requiere citar textualmente:
- Smith (2005, p. 304) menciona en su investigacion que “El

pensamiento positivo es un fin!'

Forma de presentar la bibliografia
al final del trabajo

El listado de referencias debe ordenarse alfabéticamente por
el apellido del autor. El formato APA requiere que los titulos
de libros, revistas, enciclopedias, diarios, etc. sean destacados
utilizando tipografia italica (cursiva).

La lista de referencias bibliogrdficas
se presentan de la siguiente manera:

Autor, iniciales. (afo). Titulo del libro. Ciudad y pafs de la

publicacién: Editor.

Ejemplos:

American Psychological Association. (1994). Manual de
publicacidn de la American Psychological Association (4to ed.).
Washington, EUA: Autor.

Enciclopedia de Sicologia. (1976). Londres, Gran Bretafa:
Routledge.

Gardner, H. (1973). Las artes y el desarrollo humano. Nueva York,
EUA: Wiley.

Moore, M. H,, Estrich, S., McGillis, D., & Spelman, W. (1984).
Delincuentes peligrosos: el blanco escurridizo de la justicia.
Cambridge, EUA: Harvard University Press.

Strunk, W. & Blanco, E. B. (1979). Los elementos del estilo (3ra ed.).
Nueva York, EUA: Macmillan.



Importante: Se deben citar todos los autores de una misma

publicacién, sin importar el nimero de ellos.

Formas de citar distintos tipos
de fuentes bibliogrdficas

Libros cuyo autor es un editor:

Maher, B. A. (Ed.). (1964-1972). Progreso en la investigacion
experimental de la personalidad (6 vols.). Nueva York, EUA:
Prensa Académica.

Capitulo de un libro:

Vygotsky, S. & Del, L. (1991). Génesis de las funciones mentales mds
altas. En P.Light, S. Sheldon, & M. Woodhead (Eds.), Aprendiendo
a pensar (pp. 32-41). Londres, Gran Bretafia: Routledge.

Enciclopedias:
Lijphart, A. (1995)."Sistemas electorales” En La Enciclopedia de la
Democracia (vol. 2, pp. 412-422). Londres, Gran Bretafa: Routledge.

Sila cita no tiene ninguin autor especifico, se comienza la referencia

con el titulo de la cita seguido de la fecha de la publicacion.

Publicaciones oficiales de algtin gobierno:

Gran Bretafia. Ministerio del Interior. (1994). Politica de las
prisiones para Inglaterra y el Pafs de Gales. (No. de publicacion
XDFG 20-1234). Londres, Gran Bretafa: HMSO.

Informes (reports):

Birney, A. J. & Pasillo, M. Del M. (1981). Identificacidn temprana de
nifios con dificultades para escribir una lengua (Informe No. 81-
502). Washington, EUA: Asociacién Educativa Nacional.

Actas de congresos:

Borgman, C. L, Bower, J,, & Krieger, D. (1989). from hands-on
science to hands-on information retrieval. En J. Katzer & G. B.
Newby, (Eds.), Procedimientos de la 52* reunion anual de
ASIS:Vol. 26. Informacién del manejo y tecnologia (pp. 96-100).
Medford, NJ, EUA: Informacién docta.

Articulos de Revistas Cientificas (journals). Cuando tiene
mas de seis autores, se escribe et al. a partir del séptimo:
Noguchi, T, Kitawaki, J, Tamura, T, Kim, T,, Kanno, H., Yamamoto,
T.etal. (1993). La conexion entre la actividad de aromatase y

la del portador del esteroide nivelador en tumores ovéricos de
mujeres post-menopdusicas. Journal of Steroid Biochemistry and
Molecular Biology, 44(4-6), 657-660.

Popper, E, Del S, & McCloskey, K. (1993). Diferencias
individuales y subgrupos dentro de una poblacién: un
acercamiento a la canasta familiar. Aviation Space and
Environmental Medicine, 64(1), 74-77.

Articulo de una publicacion semanal:
Barrett, L. (2001, 23 de agosto). Gestion para la supervivencia de
Daewoo en el Reino Unido. En Marketing Week, 22-23.

Articulos de periédico:
Conexiones entre la cafefna y las enfermedades mentales.
(1991, 13 de julio). New York Times, pp. B13, B15.

Young, H. (1996, 25 de julio). La Batalla entre serpientes y
escaleras. The Guardian, p. 15.

Dos 0 mas publicaciones del(los) mismo(s) autor(es) con la
misma fecha de publicacion.

Cuando un autor (o un grupo de autores) tiene(n) mas de un
trabajo dentro de un mismo afo, se enumeran de acuerdo con

el titulo y se indica la fecha con una letra minuscula a, b, c...

Por ejemplo:

- Harding, S. (1986a). La inestabilidad de las categorias analiticas
de la teoria feminista. Signos, 11(4), 645-664.

- Harding, S. (1986b). La pregunta cientifica del feminismo. Ithaca,
EUA: Cornell University Press.

Cuando se cita otra obra del mismo autor dentro del mismo
texto, también se utilizan estas letras en la referencia dentro del
texto.

Trabajos anonimos:

Si una investigacion es“andnima’; su referencia debe comenzar
con la palabra anénimo, seguido por la fecha, etc, tal y como se
viene indicando desde un principio. Si no se consigue identificar
con certeza que el texto es anénimo, se ubica el titulo en el lugar

que se colocarfa comunmente el nombre del autor.



Entrevistas:

Debido a que el material de una entrevista o una
comunicacion personal no se puede reproducir para quien lee
un trabajo de investigacion, no es obligatorio que se cite en

la bibliografia final. Sin embargo, seria muy conveniente hacer
una referencia a la entrevista dentro del cuerpo principal del

trabajo, a manera de comunicacién personal:

- ..y este punto fue concedido (J. Bloggs, entrevista personal,
22 de agosto, 2001).

- ..y este punto fue concedido (J. Bloggs, comunicacion
personal, 22 de agosto, 2001).

Fuentes electrdnicas:
El patrén basico para una referencia electrénica es:

Autor, inicial(es) de su nombre (afo). Titulo. Mes, dia, afo,

direccion en Internet.

- Bancos, I. (sf). Los NHS marcan la pauta del cuidado de la
salud. Recuperado el 29 de agosto de 2001, de http://www.
healthcareguide.nhsdirect.nhs.uk/

- Si no consigue identificar la fecha en que el documento fue
publicado, se utiliza la abreviatura s f. (sin fecha).

- Si no consigue identificar al autor, se empieza su referencia
con el titulo del documento.

- Si el documento se ubica dentro de una pagina
institucional, como la de alguna universidad o departamento
gubernamental, primero se cita el nombre de la organizacion
o del departamento en cuestion, antes de dar la direccion
electrénica:

- Alexander, J. & Tate, M. A. (2001). Evaluando las Fuentes
Electrénicas. Consultado el 21 de agosto de 2001, Widener
University, pagina web conmemorativa de la biblioteca
Wolfgram: http://www2.widener.edu/Wolfgram-Memorial-
Library/webevaluation/webeval htm

- Decidiendo su futuro. (2000). Consultado el 5 de septiembre
de 2001, Portsmouth University, pagina web de Servicios
Profesionales: http://www.port.ac.uk/departments/careers/
plancareer/deciding-your-future.htm

Articulos electrénicos de revistas cientificas que a su vez
son reproduccion de la version impresa:

Emplee el mismo formato de referencia que utiliza para
un articulo de revista cientifica impresa y agregue “version
electrénica”entre corchetes, después del titulo del articulo:

- Lussier, R. N. & Pfeifer, S. (2001). Un modelo transnacional para
predecir el éxito en los negocios [version electrénical, Journal
of Common Market Studies, 39(3), 228-239.

Sitiene que citar un articulo electrénico cuya version es
diferente de la version impresa, o incluye datos o comentarios
adicionales, debe agregarse la fecha en que se consulté el
documento en la web y su respectiva direccion (URL). Ejemplo:
- Carly, P.(2001). La facilitacién psicoldgica [version electronical,
Psychology Journal, 5(3), 134-145. Recuperado el 20 de agosto
de 2002, de http://www.psychjournal.com/journal/21art.htm

Articulos de revistas cientificas

que solo se publican en la web:

- Korda, L. (2001, 15 de julio). La fabricacion de un traductor.
Translation Journal, 5(3). Articulo 0023. Recuperado el 21 de
agosto de 2001, de http://accurapid.com/journal/17prof.htm

- Utilice la fecha completa de publicacién que figura en el
articulo.

- Cercidrese de que no tenga paginacion.

- Siempre que sea posible, procure que la direccion electrénica
que cite (URL) remita directamente al articulo.

- Bvite citar una direccion electrénica en dos lineas y cuidar que
el enlace (URL) no se corte después de un guién o antes de un
punto. No deben insertarse guiones en el enlace cuando esto

Oocurra.



CARTA DE PRESENTACION
(para autores)

(Lugary fecha)
Revista Mexicana de Investigacién en Psicologia (RMIP)
Presente

Sometemos a consideracion de la RMIP, el manuscrito (agregar titulo):

Se trata de un estudio realizado con apego a las normas éticas y formato estipulados
por la APA. Declaramos, las/los autoras(es), que el manuscrito no ha sido publicado, que es
original y que la autoria del mismo corresponde a la o las persona(s) incluidas, quienes han
dado su aprobacion para su publicacion en la RMIP; y que los datos que apoyen los resultados
de la investigacion se conservaran por 5 anos después de la publicacion, para garantizar que
otros profesionales puedan corroborar los argumentos que se sostienen en el trabajo escrito,
siempre y cuando al hacerlo no se violen derechos legales o éticos. Ademds, en el caso de que
el manuscrito sea aceptado para su publicacién, autorizan a la RMIP la reproduccién del manus-
crito en cualquier medio y formato, fisico o electrénico, incluyendo Internet; sin embargo, las/los
autoras(es) podran reproducir sus articulos con fines académicos, de divulgacion o ensefianza.

Atentamente

(nombre[s] y firmals])



Guia para comprobar el cumplimiento
de requisitos para envio de manuscritos

Checklist for manuscript submission

Todo el manuscrito esta alineado a la
izquierda, no justificado, y con margenes
de3cm.

si( )no( ) noaplica( )

Los encabezados centrados, sin negritas y
con primera letra mayuscula.

si( ) no( ) noaplica( )

El primer encabezado del texto es el de
Introduccion.

si( ) no( ) noaplica( )

Los sub-encabezados o escalados de
titulo no numerados, en el margen
izquierdo con primera letra mayUscula y
en cursivas.

si( )no( ) noaplica( )

Todo el texto estd a doble espacio,
incluyendo tablas y referencias.

si( ) no( ) noaplica( )

Sin sangrias.

si( ) no( ) noaplica( )

No se dejan mas de dos espacios a lo largo
de todo el texto, ya sea entre parrafos,
encabezados, o sub encabezados.

si( ) no( ) noaplica( )

No se deja mas de un espacio entre
palabras.

si( ) no( ) no aplica( )

Todos los simbolos estadisticos estan en
cursivas (por ejemplo: F).

si( ) no( ) no aplica( )

Si se incluyen paréntesis dentro de otros,
entonces se usan corchetas, no paréntesis;
por ejemplo, (.. .este autor los denomind
diferente en sus primeros trabajos
[Ramirez, 1970y 1978] y més adelante los
modificd [Ramirez, 1990]).

si( ) no( ) noaplica( )

Se utilizan paréntesis para férmulas
estadisticas.

si( ) no( ) noaplica( )

Las tablas estan hechas en Word, y al
escribir los datos no se utilizd tabulador.
Ademds, se quitd el sombreado de las
rayas para las columnasy las filas. Las
tablas no son cuadros insertados de otros
programas.

si( ) no( ) no aplica( )

Todas las citas con dos autores van
completas siempre, aunque se repitan a lo
largo del texto. Cuando son mas autores,
las citas subsecuentes a la primera deben
citarse en el texto como, por ejemplo:
Beristain y colegas (2010). Si la cita va en
paréntesis, debe citarse como el siguiente
ejemplo (Beristain et al, 2010).

si( ) no( ) noaplica( )

Todas las citas y referencias incluyen el

"y m

simbolo“&"en lugar de"y" Pero cuando las

u

citas forman parte del texto utilizany"
si( ) no( ) noaplica( )

Las citas con mas de dos autores llevan
una coma antes del simbolo “&’, cuando
van en paréntesis, Unicamente.

si( ) no( ) noaplica( )

Las referencias con méas de dos autores
y/0 editores llevan una coma antes del
simbolo“&/"

si( ) no( ) noaplica( )

Todas las referencias citadas en el texto
se incluyen en la lista de referencias y
viceversa.

si( ) no( ) noaplica( )

Se tienen los archivos directos de Excel
con las gréficas del manuscrito, que al ser
aceptado se enviaran.

si( ) no( ) noaplica( )

Se incluye carta de presentacion firmada
por todos los autores.

si( ) no( ) noaplica( )
Se tienen las figuras o fotografias
originales; que al ser aceptado el

nmanuscrito, se enviaran.

si( ) no( ) noaplica( )
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