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Introduccion

Ma. de la Cruz Bernarda Téllez Alanis
Centro de Investigacion Transdisciplinar en Psicologia
Universidad Auténoma del Estado de Morelos

En este volumen se encuentran reunidos trabajos de investigacion representativos
de los integrantes del Cuerpo Académico (ca) Cognicion y Afectos, adscrito al Cen-
tro de Investigacién Transdisciplinar en Psicologia (CITPsi) de la Universidad Au-
téonoma del Estado de Morelos, el cual naci6 en el afio 2005 y en el afio 2009 obtuvo
el grado de Consolidado por el Programa de Mejoramiento del Profesorado de la
SEP. Después de casi 9 afios de trabajo conjunto ve la luz el presente compilado en
el cual también estdn incluidos, como autores y coautores, estudiantes de maestria
que realizaron trabajos sobresalientes y quienes actualmente son colaboradores del
cA. Adicionalmente también participaron investigadores y colaboradores de otras
instituciones.

El libro estd estructurado en dos partes. En la primera, que incluye los capitu-
los 2 a 6, encontramos reportes de investigaciones en el drea de la neuropsicologia
y de la neurociencia; en la segunda parte, capitulos 7 a 9, se exponen trabajos que
abordan problematicas en el drea de la educacién. Esta estructura corresponde a
las dos principales lineas de generacién y aplicacion del conocimiento del ca, mar-
co bajo el cual se han realizado investigaciones bdsicas y aplicadas. Asi, el objetivo
de la presente publicacion es mostrar de manera unificada la diversidad de los pro-
ductos obtenidos por los miembros y colaboradores del ca, trabajos que en una pri-
mera mirada parecen ser independientes pero que en realidad son seminales de una
colaboracion temdtica més estrecha en busca de la transdisciplinariedad.

En el capitulo 2 se aborda el estudio de la actividad cerebral, medida con Tomo-
grafia por Emisién de Fotén Unico, asociada al procesamiento de los conceptos con-
cretos y abstractos. Los resultados mostraron un patrén diferenciado dependiendo del
tipo de conceptos: mds amplio y principalmente bilateral para los concretos y mas lo-
calizado en regiones temporales izquierdas para los conceptos abstractos. El trabajo
fue realizado en colaboracion con investigadores del Instituto Nacional de Psiquiatria.

Como parte de una linea de investigacion en la que se explora el desarrollo de
las funciones ejecutivas, en el capitulo 3 se presenta un estudio cuyo objeto fue ana-
lizar el efecto de las cargas de la memoria de trabajo sobre la planeacion. Se encon-



tré que no hay un aumento gradual en la dificultad de la planeacién, medida con la
Torre de Londres, cuando el nimero de movimientos necesarios para igualar el mo-
delo aumenta de 3 a 8, sino que hay un punto de corte: a partir de los ensayos de 5
movimientos es mads dificil resolver la tarea. Es decir, si aumenta la complejidad de
la planeacion cuando aumenta la carga de la memoria de trabajo pero no de manera
gradual sino que en un nivel de complejidad baja estarian los ensayos de 3 y 4 mo-
vimientos y en complejidad alta estarfan los de 5, 6,7 y 8 movimientos.

La evaluacién neuropsicoldgica de nifios con secuelas de encefalopatia hipdxi-
co-isquémica perinatal se reporta en el capitulo 4. De manera general se confirmé
la presencia de un coeficiente intelectual por debajo de lo normal en estos nifios asf
como algunos puntajes bajos en la atencidon y la memoria de trabajo. Este trabajo
fue realizado en colaboracién con el Hospital del Nifio Morelense.

En el capitulo 5 se describe una propuesta de evaluacion ecoldgica para pacien-
tes con enfermedad de Alzheimer, mediante la evaluacién de las actividades de la
vida cotidiana. La autora concluye que en las personas que sufren Alzheimer el des-
empefio de las actividades cotidianas estd afectado principalmente por errores de
tipo ejecutivo y por el grado de severidad de la demencia. La Asociacién Morelense
de Alzheimer A.C,, colabord para la realizaciéon de esta investigacion.

Por otro lado, la importancia de la atencion psicoterapéutica a pacientes con dafio
cerebral y a sus familiares es expuesta en el capitulo 6. La inspiracién de este trabajo
naci6 del neuropsicoanalisis propuesto por los Solms. La terapia cognitivo-conductual
es complementaria y se basa en la técnica de Prigatano y su enfoque de terapia de fa-
milia con matices de Beck. Se trabaja con los afectos como la angustia, la depresion,
el apego, ademds, la falla de identidad (Erikson) y la reaccion catastrofica (Goldstein).
Después de un andlisis exhaustivo la recomendacion del autor es el empleo de la
psicoterapia breve psicoanalitica con enfoque desde la teoria del yo de Bellak (uti-
lizando el andlisis de las funciones del yo desde lo cognitivo a lo afectivo). Y, lo mas
importante, el uso de las técnicas dependiendo de cada caso en particular.

Ya en la segunda parte, dedicada a trabajos en la psicologia educativa, encontra-
mos primeramente un andlisis del desempefio académico en la materia de espafiol
realizado con nifios de 6to afio de primaria. Los indicadores de competencias mos-
traron puntajes bajos; lamentablemente la produccion de textos escritos es la habi-
lidad que se encuentra més afectada.

Las caracteristicas de la creatividad y la importancia de disefiar intervenciones
que la estimulen son abordadas en el capitulo 8. Especificamente se delinea la adap-
tacion del programa Aventura para desarrollar la creatividad. Los resultados obte-
nidos cuando se aplico este programa en nifios de 4to afio de primaria mostraron
que si hubo un aumento en algunos indicadores de la creatividad después de la asis-
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tencia al curso, lo que confirma la hipétesis de que esta habilidad, la creatividad, si
puede ser entrenada.

Otro tipo de talento, las llamadas aptitudes sobresalientes (As), son abordadas
en el capitulo 10. Ahi se analizaron las caracteristicas socioafectivas de adolescen-
tes con As: especificamente el auto-concepto académico, la aceptacion social, las ha-
bilidades emocionales, la ansiedad, la orientaciéon motivacional y la satisfacciéon con
la escuela. El objetivo de dicho estudio fue probar la hipétesis de la discronia fun-
cional; sin embargo, esta caracteristica fue encontrada en algunos adolescentes con
AS pero no en todos los participantes.

Finalmente, consideramos que esta publicaciéon muestra la variedad del trabajo
realizado por el ca Cognicién y Afectos. Se profundiza en los aspectos tedricos de
las problematicas abordadas pero también se presenta el desarrollo metodoldgico
de varios tipos de investigacion: basica, aplicada y monografica. Esperamos que este
documento sea de utilidad para los estudiantes, colegas y otro tipo de lectores inte-
resados en neuropsicologia y psicologia educativa.

iNTRODUCcION 11



Procesamiento semantico

de conceptos concretos y abstractos.
Estudio de srect cerebral

con activacion

Victor Manuel Patiiio Torrealva
Centro de Investigacion Transdisciplinar en Psicologia
Universidad Auténoma del Estado de Morelos

Josefina Ricardo Garcell
Instituto de Neurobiologia
Universidad Nacional Auténoma de México

Juan Carlos Garcia Reyna
Instituto Nacional de Psiquiatria
“Ramon de la Fuente Muniz”

Antecedentes

Durante las dltimas décadas, se han investigado las operaciones cognitivas y los
patrones de actividad neuronal relacionados con el procesamiento de conceptos
concretos y abstractos. Estudios publicados por Paivio (1978; 1986; 1991) sobre el
aprendizaje verbal, el acceso al 1éxico y la memoria semdntica, sugieren que en el
procesamiento de conceptos concretos y abstractos participan distintas representa-
ciones cognitivas. Mediante tareas experimentales tales como la de decisién 1éxica
o la de denominacidn, se ha mostrado que el procesamiento de palabras abstrac-
tas generalmente consume mayor tiempo que el de palabras concretas (Bleasda-
le, 1987; DeGroot, 1989; Rubin, 1980; Whaley, 1978). Esta diferencia, conocida como
efecto de concrecidn, ha sido confirmada posteriormente tanto en estudios conduc-
tuales como en investigaciones utilizando la técnica de Potenciales Relacionados
con Eventos (pre’s) (Kounios y Holcomb, 1994; Holcomb, Kounios, Anderson &
West, 1999; West & Holcomb, 2000).
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El efecto de concrecion ha sido explicado desde la Teoria de la Codificacion
Dual de Paivio (1978;1986; 1991). De acuerdo con ella, las palabras concretas se re-
presentan en el sistema cognitivo por medio de dos codigos simultdaneamente (un
codigo verbal o proposicional y otro analdgico o de imagen). A diferencia de ello,
las palabras abstractas se representan solamente en un cédigo verbal. Con base en
ello, el acceso 1éxico debe ser mds rapido y preciso para las palabras concretas que
para las abstractas, ya que las primeras se procesan por dos sistemas simultanea-
mente (proposicional y anal6gico), mientras que las segundas lo hacen con uno solo.

Partiendo de la tesis de que existe una especializacién superior del hemisferio iz-
quierdo para el procesamiento del lenguaje, mientras que el procesamiento de image-
nes mentales recluta sistemas neuronales distribuidos bilateralmente, la Teoria de la
Codificacion Dual predice que las palabras concretas se procesan mediante el traba-
jo de regiones corticales de ambos hemisferios, mientras que las abstractas requieren
principalmente de la activacion de la corteza cerebral del hemisferio izquierdo.

Algunos estudios con pacientes con dafio cerebral también han proporcionado
datos a favor de la Teoria de la Codificaciéon Dual. Algunos de ellos han reportado
alteraciones semanticas selectivas en el procesamiento de las representaciones con-
cretas de los conceptos (Warrington & Shallice, 1984; Warrington & McCarthy, 1987;
McCarthy & Warrington, 1988; Damasio, 1990). En otros, se han descrito déficits se-
lectivos en el reconocimiento o evocacién de palabras abstractas en comparacion
con el de palabras concretas en pacientes con lesiones hemisféricas izquierdas (Vi-
llardita, Grioli & Quattropani, 1988; Eviatar, Menn & Zaidel, 1990; Funnell, Cor-
balis & Gazzaniga, 2001).

Por otra parte, estudios utilizando la técnica de estimulacién a hemicampos visua-
les y paradigmas de facilitacién [priming] en tareas de procesamiento de palabras en
sujetos sanos mostraron que tanto los tiempos de reaccién como el nimero de acier-
tos son diferentes en funcion del hemisferio cerebral al que se proyectan los estimulos,
y que en general el hemisferio derecho procesa mejor las palabras concretas que las
abstractas (Day, 1977; Hines, 1977; Levine & Banich, 1982; Shibahara & Lucero-Wago-
ner, 2001, 2002,2003).

Sin embargo, algunas otras investigaciones han proporcionado evidencia en
contra de esta hipo6tesis. Estudios sobre procesamiento de palabras e imagenes
mentales (D’Esposito, et al., 1997; Mellet, Tzourio, Denis & Mazoyer, 1998), so-
bre codificacion mnésica (Jessen, et al., 2000), sobre percepcion pasiva de palabras
(Beauregard, Chertkow, Bub & Murtha, 1997) y en tareas de decision 1éxica (Koss-
lyn, Holtzman, Farah & Gazzaniga, 1985) reportaron mayor actividad en el hemis-
ferio derecho durante el procesamiento de palabras abstractas, en comparacién
con el de palabras concretas. Esta evidencia sugiere que el procesamiento de con-
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ceptos concretos involucraria primariamente a las dreas del lenguaje y del proce-
samiento de imdgenes en el hemisferio izquierdo, mientras que el procesamiento
de conceptos abstractos requeriria de un patréon de actividad coordinada de ambos
hemisferios, incluyendo a las dreas del lenguaje. No obstante, la participacién del
hemisferio derecho en el procesamiento semantico de estimulos abstractos no ha
sido corroborada sisteméticamente, por lo que su papel en este proceso no ha sido
auln dilucidado claramente.

En otro trabajo pionero, Allport (1985) propuso un modelo distribuido sobre
el contenido de la memoria semdntica. En esta organizacion, los rasgos correspon-
dientes a las propiedades perceptuales de un concepto dado estarian relacionados
con diferentes subsistemas neuronales, incluyendo las regiones corticales involu-
cradas en las funciones perceptivas y/o motoras. Extendiendo este mismo principio
organizativo, se ha propuesto que la informacién semdntica abstracta se relaciona-
ria con subsistemas neuronales que incluyen a otras zonas de convergencia en la
corteza asociativa, presumiblemente interconectadas con los subsistemas anterio-
res (véase Thompson-Schill, Kan & Oliver, 2006, para una revision).

Datos proporcionados por diversos estudios con técnicas de neuroimagen
funcional reportan que el procesamiento de conceptos concretos incluye la evo-
cacion de rasgos perceptuales o imaginables, lo cual a su vez se relaciona con la acti-
vacion de las porciones mediales, ventrales y laterales de la regién témporo-occipital,
predominantemente (aunque no exclusivamente) en el hemisferio izquierdo (Chao,
Haxby & Martin, 1999; D’Esposito, et al., 1997; Jessen, et al., 2000; Kosslyn, et al.,
1985; Marinkovic, 2004; Marinkovic, et al.,2003; Martin, 2001; Martin & Chao, 2001;
Martin, Haxby, Lalonde, Wiggs & Ungerleider, 1995). Estas conclusiones son coinci-
dentes con los hallazgos reportados en estudios sobre la generacion de imagenes
mentales, que en general refieren activacion en las regiones posteriores de ambos
hemisferios durante dicho proceso (Farah, 1989;2000).

Contrariamente a lo anterior, los substratos neuronales del procesamiento se-
mantico de estimulos abstractos no han sido claramente identificados. Investigacio-
nes que han intentado comparar los patrones de activacién cerebral concomitantes
al procesamiento semdantico de estimulos concretos y abstractos han proporcionado
resultados poco coincidentes. En dos estudios hechos con Tomografia por Emisién
de Positrones (PET por sus siglas en inglés), Noppeney y Price (2002a, 2002b) repor-
taron activacién de las mismas estructuras anatémicas durante el procesamiento se-
mantico de ambos tipos de estimulos. No obstante, en otro estudio publicado por los
mismos autores poco después (Noppeney y Price, 2004) se identificé al giro frontal
inferior y al polo temporal izquierdos como activos durante el procesamiento de es-
timulos abstractos, en comparacion con el de estimulos concretos.

PROCESAMIENTO SEMANTICO DE CONCEPTOS 15



Otros estudios, empleando Imdgenes por Resonancia Magnética funcional
(IRMf), han aportado datos adicionales. Kiehl, ez al., (1999), encontraron activacién
en las regiones temporales anteriores en el hemisferio derecho relacionada con el
procesamiento semantico de palabras abstractas, en comparacion con el de concre-
tas. Por su parte, Grossman, et al., (2002), reportaron que las palabras abstractas
activaban las mismas regiones premotoras izquierdas que se han encontrado involu-
cradas en el procesamiento semantico de herramientas. Otros autores (Binder, West-
bury, McKiernan, Possing & Medler, 2005; Fiebach & Friederici, 2004; Friederici,
Opitz y von Cramon, 2000) reportaron activacion en las mismas regiones corticales
durante el procesamiento seméntico de palabras concretas y abstractas, todas ellas
en el hemisferio izquierdo. La tabla 1 incluye datos comparativos de este y otros es-
tudios. Las diferencias entre ellos pueden atribuirse a diferencias en las tareas expe-
rimentales, en los disefios de los estudios, las técnicas empleadas y el tipo de analisis
de datos.

Tabla 1. Datos neuroanatémicos de estudios previos comparando el procesamiento seman-
tico de estimulos concretos y abstractos

Concretos sobre Abstractos
Referencia Tarea Técnica | Coordenadas | Hem. Estructura
X-y -z anatomica
D’Esposito, et al. | Generacién IRMf | -33| -48| -18| I |G.Fusiforme
(1997) de imdgenes 45| 3| 31| I |C. Premotora
mentales vs -7\ -3| 42| 1 |Cingulo anterior
escucha pasiva
de palabras
abstractas
Wise, et al. (2000) |Juicio sobre PET -31| 40| -18| I |G.Fusiforme
similaridad -35| -50| -14
semantica
Noppeney y Price | Decision PET -30( 22| -38| I |Polo temporal
(2002 a & b) semantica
Fiebachy Decision IRMF | -27| -41 4| L |Lobulo temporal
Friederici (2004) |lexica concr. basal
vs abst.
Whatmough, Juicio PET -441 -57| 21| I |G.Fusiforme lateral
Verret, Fung, & semantico
Chertkow (2004) |concr. vs abst.
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(continuacion)

Concretos sobre Abstractos

Referencia Tarea Técnica | Coordenadas | Hem. Estructura
X-y —-Z anatémica
Sabsevitz, Medler, | Juicio sobre IRMf 27| 22| 20 1 Parahipocampal
Seidenberg y similaridad -25| -37| -12
Binder (2005) semantica 57| -49| -14| 1 |G.Temporal Inf.
-45| -52| -15| I |G.Fusiforme
21| -5| -14| D |Amigdala
25| -14| -18| D |Hipocampo
26| -26| -16| D |Parahippocampal
281 -79| 36| I |G.Ang/Supramarg
-31| -66| 31
-38| 73| 41 G. Angular
36| -60| 32| D
421 -69| 31 G.Ang/Supramarg
45| -47| 42| D |Orbitofrontal
221 26| -9| I |G.Frontal Medio
42 39| 12 1
371 27| 19 G. Frontal Sup.
-191 8| 52| I |[Subcalloso
-11] 18| -12| I |Orbitofrontal
27| 26| -7| D
37| 35| -8 G. Frontal Medio
28| 10| 46| D
45| 31| 14
43| 45 6 Cingulo posterior
-14| -54] 15| I |Cingulo/Istmo
6| -52 9] D
1] -62| 26
Binder, et al. Decision IRMf -37| -74| 26| 1 |G.Angular
(2005) léxica concr. 52| -58| 22| D |G.Angular
vs abst. 54| -48| 33
-12| -56| 11| I |Cingulo posterior
9| -45| 13
-7| -37| 36
5(-35| 38| D |Cingulo posterior
-12| -62| 24| 1 |Precuneus
3 -74| 31
6| -68| 30| D |Precuneus
11] -54| 35
3] -62| 41
28| 25| 48| I |G.Frontal Medio
-38| 19| 42
49| -49| 14| D |G.Frontal Medio

PROCESAMIENTO SEMANTICO DE CONCEPTOS 17




(continuacion)

Concretos sobre Abstractos

Referencia Tarea Técnica | Coordenadas | Hem. Estructura
X-y -z anatomica
D’Espésito, et al. | Escucha IRMf | 19| 50| 24| D |G.Frontal Sup.
(1997) pasiva de 4| -74| 35| D |Precuneus
palabras
abstractas vs
generacion
de imagenes
mentales
Kiehl, Liddle, Decision IRMf | 56| 11 0 D |G.Temporal Sup.
Smith, et al. Iéxica concr.
vs abst.
Perani, Cappa, et | Decision PET -44| 14| -4| I |G.Frontal Inf
al. (1999); Perani, | Léxica concr. 52 20| -12| D |G.Frontal Inf.
Schnur, et al. vs abst. 58| 8| -16| I |G.Temporal Sup.
(1999) 42| 16| -36| D |Polo temporal
40( -70| 36| D |Parieto-Occipital
6| 16| 40| D |Cingulo anterior
30 -4| -8 D |Amigdala
Wise, et al. Juicio sobre PET |Noreportadas| I |G.Temporal Sup.
(2000) similaridad
semantica
Noppeney y Price | Decision PET -44| -4| 44| 1 |Premotora
(2002 ay b) Semantica 54| -68| 24| 1 |G.Angular
Abstractos sobre Concretos
Referencia Tarea Técnica | Coordenadas | Hem. Estructura
X-y -z anatémica
Fiebach y Decision IRMf | 46| 23| 7| 1 |G.FrontalInf.
Friederici Léxica concr. vs
(2004) abst.
Noppeney y Decision IRMf | -54| 21| -6/ I |G.FrontalInf.
Price (2004) sobre relacion -51| 18| 27| 1 |Polo temporal
semantica -51 9| -24
concr. vs abst.
Whatmough, et | Juicio PET 21| -54| -6| D |G.Fusiforme
al. (2004) semantico
concr. vs abst.
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(continuacion)

Abstractos sobre Concretos

Referencia Tarea Técnica | Coordenadas | Hem. Estructura
X-y -z anatoémica
Sabsevitz, et al. | Juicio sobre IRMf | 49| 6| -14| 1 |G Temporal Sup.
(2005) similaridad 46| 29| -3| I |G.Temporal Sup.
semantica -63| 51| 12
59| 471 3| I |G.Temporal Med
46 9| -17| D |G.Temporal Sup.
47| -13| -9
471 -1| -16
-43| 22| -5 1 G. Frontal Inf.
500 15) 9
91 49| 33| I |G.Frontal Sup.
Binder, et al. Decision IRMf | -46| 18| -4| 1 G. Frontal Inf.
(2005) Léxica concr. vs -390 15| 14
abst. 351 27| 7
-48 91 25| 1 |G.Precentral
48| -7| 40
-48| 22| 17| I |Surco Frontal Inf.
471 33| 8
-441 12| -16| I |G.Temporal Sup.
-54 41 -9

Nota: Las coordenadas corresponden al sistema de Talairach y Tournoux (1988).
Hem=hemisferio; G=Giro.

El propésito de esta investigacion fue el de identificar las regiones corticales invo-
lucradas en el procesamiento semdntico de conceptos concretos y abstractos. Para
ello, se llevaron a cabo estudios de activacion mediante Tomografia por Emision de
Fotén Unico (SPECT por sus siglas en inglés).

El spect cerebral es una técnica de imagen funcional cerebral que proporcio-
na informacién sobre el nivel (o los cambios en los niveles) de perfusion sanguinea
en las diversas regiones cerebrales. Al igual que la Tomografia por Emision de Posi-
trones (PET), se basa en la administracion de radiofarmacos que contienen isétopos
radioactivos y la posterior medicién de su concentracion tisular en diferentes regio-
nes del cerebro.

La utilidad del specT cerebral como técnica para el estudio de la actividad del ce-
rebro se basa en el principio general de acuerdo con el cual la actividad neuronal de-
termina un aumento local en el Flujo Sanguineo Cerebral (FSc) como consecuencia
del aumento en las demandas metabdlicas del tejido. Estos cambios en el Fsc pue-
den considerarse como un indicador general (e indirecto) de la actividad metabdli-
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ca, por lo que, al igual que todas las demas técnicas de imagen funcional cerebral, el
SPECT cerebral no provee mapas funcionales de la actividad neuronal directamen-
te, sino de los cambios en la perfusién sanguinea local, que se consideran correla-
cionados con ella.

El incremento en la actividad neuronal eleva la demanda de glucosa y oxigeno,
mismos que son transportados en el torrente sanguineo. El mecanismo basico por me-
dio del cual el organismo provee la cantidad requerida de ellos es el aumento de la
perfusion sanguinea. El término perfusion sanguinea se usa de manera general para
describir el proceso por medio del cual se distribuyen los nutrientes y sustancias ener-
géticas desde las arterias hasta el tejido cerebral, a través del manto capilar.

La técnica de specT cerebral con activacion consiste en la medicién de los cam-
bios en los niveles de perfusion sanguinea regional concomitantes a la realizacion
de una tarea, ya sea cognitiva o motora. Ha sido utilizada con éxito en investiga-
ciones sobre los correlatos neuroanatémicos de diversas tareas cognitivas (Ryding,
Decety, Sjoholm, Stenberg & Ingvar, 1993; Audenaert, Brans, e al.,2000; Audenaert,
Lahorte, et al.,2001; Goethals, et al.,2002; Goethals, Audenaert, Jacobs, Lanoo, et al.,
2004; Goethals, Audenaert, Jacobs, van de Wiele, et al., 2004). Todos estos estudios
han demostrado que los paradigmas experimentales usando SPECT con activacion
permiten una identificacién confiable de las estructuras cerebrales relacionadas
con procesos cognitivos especificos, siempre que se logre un control experimen-
tal adecuado.

Con base en los supuestos principales de la teorfa de la codificacién dual so-
bre la organizaciéon de la memoria semantica, se hipotetizé que el procesamiento
de conceptos concretos produciria una amplia activacion cortical bilateral, inclu-
yendo dreas funcionalmente relacionadas con la generacion de imdgenes menta-
les, mientras que el procesamiento de conceptos abstractos induciria una activacion
cerebral mads restringida, focalizada principalmente en regiones del 16bulo tempo-
ral izquierdo.

Método

Participantes. Se evaluaron a ocho voluntarios sanos y diestros, cuatro hombres y
cuatro mujeres, con una edad promedio de 23.1 + 2.41 afios. Todos ellos proporcio-
naron consentimiento informado para participar en el estudio. Para la seleccion de
los sujetos se utilizé una entrevista inicial, se administré la Entrevista neuropsiquid-
trica mini internacional (Sheehan, Lecrubier, Sheehan, et al.) y la Lista de sintomas
SCL-90-R (Derogatis). Estos instrumentos permiten descartar sintomatologia psi-
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quidtrica, y la entrevista inicial se oriento a descartar antecedentes neurolégicos en
los participantes. Por otra parte, se practico a cada participante a ser seleccionado
un registro electroencefalografico (EEG) cuantitativo y cualitativo, con la finalidad
de confirmar la ausencia de cualquier signo de actividad eléctrica cerebral anormal.

Instrumentos y materiales. Se utilizaron como estimulos de la tarea de juicio seman-
tico 400 pares de palabras, seleccionados de un total de 640 que fueron probados en
un estudio piloto hecho con 40 participantes distintos a los del estudio experimen-
tal. Se seleccionaron aquellos pares de palabras hacia los cuales se hubiera respon-
dido correctamente por mds del 90% de los participantes en el estudio piloto. Ello
se hizo con la finalidad de minimizar efectos de variables relacionadas con las pa-
labras que pudieran sesgar el desempefio de los participantes y que no fueron con-
troladas directamente.

En cada estimulo, la primera palabra del par denotaba un atributo, mientras que
la segunda palabra podia ser un nombre de un animal o de un objeto manufactura-
do. La mitad de los pares de palabras (200) contenian palabras referentes a atribu-
tos concretos (definidos como rasgos imaginables, tales como “verde” “redondo” o
“cola”). Los otros 200 pares incluian palabras referentes a atributos abstractos, di-
ficilmente imaginables (como “doméstico’; “elegante” o “extinto”). De igual forma,
la mitad de cada tipo de estimulo (concreto/abstracto) fueron pares seménticamen-
te congruentes de palabras (en los que el atributo corresponde tipicamente con el
animal u objeto), mientras que la otra mitad eran pares incongruentes. Se disefia-
ron dos tareas, una con estimulos concretos y otra con estimulos abstractos para
utilizarse en sesiones separadas, contrabalanceadas. Para la administracién de los
experimentos se presentaron los estimulos en orden aleatorio distinto para cada
participante, utilizindose para ello una computadora portétil Toshiba Satellite 2455.

Los experimentos fueron administrados mediante el programa E-Prime 1.1
(Psychology Software Tools). Cada ensayo consistié en la presentacién de un punto
de fijacion al centro de la pantalla (200 ms). Inmediatamente aparecia un par de pa-
labras en tipo Courier New de 25 puntos al centro de la pantalla. La palabra referen-
te al atributo aparecia siempre sobre el nombre del animal u objeto. Se registraron
respuestas “si/no” a cada par, segiin su congruencia a juicio del sujeto, utilizindose
para ello los botones del touchpad de la computadora. Cada estimulo tenia una du-
racion maxima de 10 000 ms, después de los cuales desaparecia en caso de no haber-
se registrado respuesta, dando paso al siguiente ensayo.

Se instruy6 a los sujetos a mirar a cada par de palabras y apretar el botén “si” en
caso de que el atributo denominado correspondiera tipicamente al animal u objeto,
y a oprimir el botén “no” si no correspondia tipicamente a él.
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Procedimiento. Cada sujeto participd en dos sesiones experimentales de SPECT cere-
bral, en las que se utilizo Tecnesio 99 (99-m Tc ECD) como radiotrazador, en dosis
fraccionadas, técnica que permite la adquisicion de dos imdgenes en una misma se-
sion (Shedlack, et al., 1991). Ambas sesiones experimentales se llevaron a cabo con
una semana de intervalo entre ellas. Cada sujeto llevo a cabo la tarea experimental
con estimulos concretos en una sesioén y con estimulos abstractos en la otra, de ma-
nera contrabalanceada. Se obtuvo una imagen de specT cerebral en reposo y una en
activacion en cada sesion para cada sujeto.

Treinta minutos antes del estudio de SPECT , se coloco un catéter en la vena del
antebrazo a los sujetos. En seguida, se le administré la primera dosis del radiotraza-
dor en un cuarto aislado de estimulos visuales y auditivos. Los sujetos fueron colo-
cados en un sillén reclinable, con los ojos tapados, pidiéndoseles que no se movieran
ni pensaran en nada en particular. Treinta minutos después de la inyeccion, se colo-
caba al sujeto en el scanner con la cabeza alineada en el eje orbitomeatal para iniciar
la adquisicion de datos. Se utilizé una Gamma cdmara de tres cabezas MultiSPECT
Siemmens (Knoxville, Tenn.), con colimadores de ultra alta resolucion [fam-beam].

Se adquirieron los datos en una matriz de 128 x 128 pixeles con una lente zoom de
1.23. Cada cdmara hizo un escaneo en un angulo de 120° con lo cual se logré un esca-
neo de 360° entre las tres cdmaras alrededor del craneo del sujeto. Se obtuvieron asi
120 proyecciones angulares de 3° de ancho cada una (40 por detector), con un minimo
de 6 millones de cuentas por estudio. El tiempo de adquisicion fue de 25 a 30 minutos.
La reconstruccién de la imagen se llevé a cabo con un filtro de proyeccién Sheep-Lo-
gan-Hanning 0.9 con 9.0 mm de resolucién espacial. Se aplic6 una correccion de ate-
nuacion de 0.12 cm, de acuerdo con el método de Chang para cada corte transversal.

Una vez adquiridos los datos para la imagen en reposo se llevd a cabo el expe-
rimento en un cuarto aislado de ruido. El experimentador proporciond las instruc-
ciones al sujeto y se llevé a cabo un bloque de 10 ensayos de practica. En seguida,
comenz6 el experimento. Un minuto después del inicio, se administré la segunda do-
sis del radiotrazador, mientras el sujeto llevaba a cabo la tarea. Esta se desarroll6
durante aproximadamente 10 minutos. Una vez terminada, se llevé a cabo la adqui-
sicién de datos para la segunda imagen de SPECT, correspondiente a la condicion de
activacion cognitiva. Para ello, se emplearon los mismos pardmetros antes descritos.
De esta manera, se obtuvieron 32 imédgenes de specT cerebral de las dos condiciones
experimentales en las que participaron los 8 sujetos: 16 imdgenes basales en reposo,
8 imdgenes en activacion correspondientes al procesamiento de estimulos concretos
y 8 més correspondientes al procesamiento de estimulos abstractos.

El procesamiento y andlisis de las 32 imdgenes se llevo a cabo utilizdndose el
programa Statistical Parametric Mapping 2, spm2 (Friston, et al., 1995), y el pro-
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grama MRIcro 1.36. Las imdgenes adquiridas fueron visualmente inspecciona-
das en cuanto a su calidad y luego transformadas a formato “Analyze” para su
posterior realineamiento, tomando como base el plano intercomisural. De mane-
ra subsecuente, éstas fueron normalizadas estereotacticamente utilizandose una
interpolacién sinc sobre la base del modelo de imagen del cerebro del Institu-
to Neuroldgico de Montreal. Se utiliz6 una imagen promedio, obtenida del total
de las imédgenes adquiridas, para la determinacion de los pardmetros correspon-
dientes. Se fij6 el tamafio de los voxeles en 2x2x2 mm. Las imédgenes normaliza-
das mediante el procedimiento anterior fueron suavizadas con un filtro isotépico
gaussiano (de 8 mm de valor).

Una vez realizadas estas operaciones de preprocesamiento de las imagenes, se
procedio a realizar una comparaciéon de los valores de perfusion de manera parea-
da por voxel entre la condicion basal y las dos condiciones de activacion. Para ello,
se llevaron a cabo contrastes T. El valor promedio del voxel para el cédlculo global
se establecid a 50 mg/100 ml/min para la normalizacién global. Este valor arbitrario
se derivé del flujo sanguineo cerebral promedio y se utiliz6 de manera convencio-
nal en este andlisis. Se reportan las dreas significativamente distintas en cada com-
paracion arriba de un umbral de p < 0.05, corregido para multiples comparaciones
mediante la aproximacion denominada “False Discovery Rate” (FDR) para el control
de las tasas de error (Goethals, Audenaert, Jacobs, van De Wiele, et al., 2004). Asi-
mismo, se utilizé una extension umbral de >5 voxeles como unidad de analisis. Los
resultados se presentan graficamente siguiendo el sistema de coordenadas de Talai-
rach y Tournoux.

Resultados
Datos conductuales

El andlisis de la proporcion de respuestas correctas y los tiempos de respuesta (TR)
permitié corroborar si existieron diferencias en el nivel de dificultad entre las con-
diciones experimentales. La comparacién entre el nimero de respuestas correctas
obtenidas por los sujetos entre las condiciones concreta y abstracta muestra que no
existieron diferencias significativas entre ellas (Chi cuadrada = 0.0372, p = .84). Lo
mismo se observé al comparar entre las respuestas proporcionadas a los estimulos
congruentes y los incongruentes, independientemente de su nivel de abstraccién
(Chi cuadrada = 0.3486, p = .55). La tabla 2 muestra la distribucién de respuestas co-
rrectas para cada una de estas condiciones.

PROCESAMIENTO SEMANTICO DE CONCEPTOS 23



Tabla 2. Distribucion de las respuestas correctas entre las condiciones experimentales

Concretos | Abstractos | Total | Congruentes | Incongruentes | Total
Correctas 1554 1549 3103 775 774 1549
% 50.08 49.92 100 50.03 49.97 100
Incorrectas 46 44 90 24 20 44
% 5111 48.89 100 54.55 45.45 100

Respecto a los TR, la tabla 3 presenta los promedios correspondientes a cada
una de las condiciones antes mencionadas. Un ANOVA revel6 que los sujetos re-
quirieron de TR mayores para los estimulos incongruentes que para los congruen-

tes (F | 550,= 5429, p=.00001), pero no se encontraron diferencias significativas ni

entre estimulos concretos y abstractos (F w3159 -39 P= .53) ni en la interaccion en-

tre congruencia y tipo de estimulo (F ., = .34, p=.55).

Tabla 3. Tiempo promedio de respuesta por condicion experimental

TR promedio (ms) DE
Concretos 1609.82 435.9
Abstractos 1619.11 3973
Congruentes 1560.63 4079
Incongruentes 1668.50 419.0

Datos de las imagenes

Antes de llevar a cabo el andlisis correspondiente a las condiciones de activacion, se
realizé un contraste entre las dos condiciones basales, con la finalidad de identificar
posibles diferencias en la perfusiéon en reposo que pudieran estar relacionadas a va-
riables no controladas. No se encontraron diferencias en la perfusion a nivel corti-
cal, lo que permite suponer que no hay un sesgo por error en la medicion.
Posteriormente, se llevé a cabo una primera comparacién entre las imagenes co-
rrespondientes a la condicidn basal y a las condiciones de procesamiento semanti-
co concreto. Por medio de este andlisis, se identificaron las regiones cerebrales que
incrementaron significativamente el flujo sanguineo cerebral durante la realizacién
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de la tarea 1 (Juicio Seméantico con estimulos concretos) en comparacion con el es-
tado basal en reposo del mismo dia. La tabla 4 y la figura 1 muestran los datos co-
rrespondientes.

Tabla 4. Datos referentes a las regiones con mayor activacion durante el procesamiento se-
mantico de conceptos concretos

Coordenadas | Hem. Estructura AB | Tamafio | t P p no
X-y -2 anatéomica Cluster corregida | corregida
30| -34| 64| Der. | Giro Postcentral 3 13 3.23 048 .002
-60| -26| -18| Izq. | Giro Temporal 21 22 3.09 .035 .002

Medio

-12| -76| 12| Izq. |Cufa 18 19 2.86 .027 .004

24| -86| 0| Der. |Giro Occipital 18 7 2.82 .048 .007
Medio

Las coordenadas corresponden al sistema de Talairach y Tournoux sobrepuestas al modelo del cerebro
del Instituto Neurolégico de Montreal. Los valores t son los registrados por el voxel con mayor incre-
mento en cada cluster. El tamano del cluster corresponde al nimero de voxeles incluidos. ab: area de
Brodman. Hem= hemisferio. La correccién de p se hizo mediante el método ror (False Dicovery Rate).

Figura 1. Regiones cerebrales en las que se registré un incremento significativo del FSCr
durante el procesamiento semantico de conceptos concretos en comparacién con el esta-
do basal en reposo del mismo dia. Se presentan sobre un modelo de “cerebro de cristal”.
Ver detalles en la tabla 4

SPI‘J‘I{TZB}
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De igual manera, se realiz6 una segunda comparacion entre el estado basal en
reposo y el correspondiente al procesamiento seméntico de estimulos abstractos. La
tabla Sy la figura 2 muestran las regiones anatémicas identificadas con mayor incre-
mento en el flujo sanguineo cerebral. Como puede apreciarse, en este caso también
se observa una distribucion de las regiones con mayor activacion predominante-
mente hacia el hemisferio izquierdo. Nuevamente son el I6bulo temporal izquier-
do, tanto en su porciéon medial como en la region posterolateral, asi como la zona
medial del 16bulo occipital izquierdo, las regiones de mayor activacion durante el
procesamiento semdntico. Con excepcion de la participacion del giro frontal medio
derecho, se trata de regiones cerebrales cercanas a las que se observaron activas du-
rante la ejecucion de la tarea con estimulos concretos.

Una vez hechas estas comparaciones, que proporcionaron los patrones de acti-
vacion correspondientes a cada una de las condiciones experimentales con respecto
a sus estados basales inmediatamente previos, se compararon las imdgenes de ac-
tivacién mismas. La tabla 6 y la figura 3 muestran las regiones corticales con incre-
mento significativo en el FSCr durante el procesamiento semantico de conceptos
concretos, en comparacion con los abstractos. Dicho incremento se observa en el
Precuneus bilateralmente, el I6bulo parietal superior derecho, ambas cortezas pre-
frontales y la porcién media del cingulo anterior derecho.

Tabla 5. Datos referentes a las regiones con mayor activacion durante el procesamiento se-
mantico de conceptos abstractos

Coordenadas | Hem. Estructura AB | Tamafio | t P P
X-y -2 anatomica Cluster corregida | no corregida
34| -2|-20| Izq. |Giro 17| 2.88 032 .004
Parahipocampal y
Amigdala
-22|-84| 4| Izq. |Cuifia 17 19 2.82 .031 .004
32| 10| 54| Der. | Giro Frontal 6 141 2.80 .043 .005
Medio
-32|-64| 16| Izq. |Reg. Posteriordel | 19 91 2.69 .029 .006
Giro Temporal
Medio

Las coordenadas corresponden al sistema de Talairach y Tournoux sobrepuestas al modelo del ce-
rebro del Instituto Neuroldgico de Montreal. Los valores t son los registrados por el voxel con ma-
yor incremento en cada cluster. El tamafio del cluster corresponde al nimero de voxeles incluidos.
AB: area de Brodman. Hem.= hemisferio. La correcciéon de p se hizo mediante el método ror (False

Dicovery Rate).
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Tabla 6. Datos correspondientes a la activacion cortical durante el procesamiento semanti-
co de conceptos concretos, en comparacion con el de conceptos abstractos

Coordenadas | Hem | Estructura | ap | Tamaifio t p- p. no
X-y -2 anatomica cluster corregida | corregida
12| -10| 50| D |Cingulo 24 39 3.65 011 001
6| -78| 40| D |Precuneus 7 2413.15 025 .002
22 58 41 D |G.Frontal 10 41 3.08 018 .002
Superior
22| -80| 38| I |Precuneus 7 112.65 .030 .006
18| -66| 54| D |Lobulo 7 6]2.62 062 .007
Parietal sup.
-16 48| 36| I |G.Frontal 9 91]2.61 031 .007
Superior
24 58| -2| I |G.Frontal 10 912.59 031 .008
Superior

Las coordenadas corresponden al sistema de Talairach y Tournoux sobrepuestas al modelo del ce-
rebro del Instituto Neurolégico de Montreal. Los valores t son los registrados por el voxel con ma-
yor incremento en cada cluster. El tamano del cluster corresponde al nimero de voxeles incluidos.
AB: area de Brodman. Hem.= hemisferio. La correccion de p se hizo mediante el método ror (False
Dicovery Rate).

Figura 2. Regiones cerebrales en las que se registré un incremento significativo del FSCr
durante el procesamiento semantico de conceptos abstractos en comparacién con el esta-
do basal en reposo el mismo dia. Ver detalles en la tabla 5

SPM{T.}
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Finalmente, la comparacion entre las imdgenes correspondientes al procesa-
miento de conceptos abstractos y de conceptos concretos muestra que en el pri-
mero se involucra una menor cantidad de corteza (tabla 7 y figura 4). Solamente el
cingulo anterior derecho mostré un incremento significativo en el FSCr durante el
procesamiento de conceptos abstractos, en comparacion con el de conceptos con-
cretos. No se detectd ninguna otra region cortical con incremento en la activacion,
ademds de un drea en el mesencéfalo derecho.

Tabla 7. Datos correspondientes a la activacion cerebral durante el procesamiento de con-
ceptos abstractos en comparacion con el de conceptos concretos.

Coordenadas | Hem. Estructura AB | Tamafio | t p- p- no
X-y -2 anatomica Cluster corregida | corregida
14| -30| -28| D | Mesencéfalo 12 4.48 .002 .000
12| 40| 12| D |Cingulo Anterior |32 60 2.93 013 .003

Las coordenadas corresponden al sistema de Talairach y Tournoux sobrepuestas al modelo del cerebro
del Instituto Neurolégico de Montreal. Los valores t son los registrados por el voxel con mayor incre-
mento en cada cluster. El tamano del cluster corresponde al nimero de voxeles incluidos. AB: area de
Brodman. Hem.= hemisferio. La correccion de p se hizo mediante el método ror (False Dicovery Rate).

Figura 3. Regiones cerebrales en las que se registr6 un incremento significativo del FSCr du-
rante el procesamiento semantico de conceptos concretos en comparaciéon con el de con-
ceptos abstractos. Se presentan sobre un modelo de “cerebro de cristal”. Ver detalles en
la tabla 6
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Figura 4. Regiones cerebrales en las que se registré un incremento significativo del FSCr
durante el procesamiento semantico de conceptos abstractos en comparacion con el de
conceptos concretos. Se presentan sobre un modelo de “cerebro de cristal”. Ver detalles
en la tabla 7

Discusion

Este estudio tuvo el propésito de identificar las regiones corticales involucradas es-
pecificamente en el procesamiento semdantico de conceptos concretos y abstractos
durante la realizacién de una tarea de juicio seméntico. La comparacién entre los
patrones de activacion cortical se llevo a cabo mediante estudios de sPECT cerebral
con activacién en sesiones experimentales distintas, utilizindose estimulos concre-
tos en una y abstractos en la otra.

Los resultados conductuales indican que ambas tareas tuvieron un nivel de di-
ficultad similar, ya que no se encontraron diferencias significativas ni en la propor-
cion de respuestas correctas ni en los Tr. La tinica diferencia encontrada fue en el Tr,
siendo en promedio ~108 ms mayor para los estimulos incongruentes que para los
congruentes. Tal diferencia puede atribuirse a la existencia de asociaciones entre los
significados de algunas palabras en la memoria semadntica. Estas asociaciones pue-
den facilitar la recuperacion de una palabra a partir de otra que esté asociada a ella
(por ejemplo “perro — fiel”), lo que permite proporcionar una respuesta mas rapi-
da en comparacion con los casos en los que tales asociaciones no existen (por ejem-
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plo “perro — caduco”). Este efecto fue reportado en los estudios pioneros sobre TR
desde la perspectiva de los modelos reticulares de la memoria semantica (Collins &
Quilian, 1969; Collins & Loftus, 1975; Conrad, 1972).

En este mismo sentido, Diggs y Basili (1987) encontraron diferencias en los TR
durante el procesamiento de relaciones convergentes y divergentes entre palabras.
Las relaciones convergentes fueron definidas como aquéllas que estdn fuertemen-
te asociadas en la memoria semantica, mientras que aquéllas con una relacion dé-
bil o inexistente fueron definidas como divergentes. Sus resultados son coincidentes
con los aqui reportados, aunque en el estudio citado los sujetos también cometieron
mads errores ante los estimulos divergentes, a diferencia de lo observado en el pre-
sente estudio. Los hallazgos conductuales sugieren que no existieron efectos de fa-
cilitacién entre las sesiones experimentales.

Con relacién a los aspectos neuroanatémicos, los resultados muestran activa-
cioén en regiones centrales y posteriores del giro temporal medio izquierdo duran-
te el procesamiento seméntico tanto de estimulos concretos como abstractos. Estas
areas han sido identificadas en estudios previos (Chao, et al., 1999; Kiehl, et al., 1999;
Martin, Ungerleider, et al.,2000; Wise, et al.,2000; Noppeney & Price,2002a,2002b;
Grossman, et al., 2002; Whatmough, et al., 2004) como regiones involucradas en el
procesamiento semantico en general. En concordancia con los estudios citados, los
datos obtenidos en la presente investigacion apoyan la hipétesis de que el giro tem-
poral medio, especialmente en el hemisferio izquierdo, juega un papel en el proce-
samiento semantico de conceptos tanto concretos como abstractos.

Asimismo, se identificé un incremento significativo en la activacién en regio-
nes de la corteza visual occipital, principalmente en los sectores mediales, cercanas
a las que han sido reportadas por otros autores (Whaley, 1978; Mellet, et al., 1998;
Coltheart, et al., 1998; Chao, et al., 1999; Martin, Ungerleider, et al., 2000) duran-
te el procesamiento semdantico de informacién visualmente representada. La acti-
vacion de estas regiones vecinas en el presente estudio se detectd durante las dos
condiciones experimentales. Ello puede deberse a la estructura de los estimulos
empleados, que siempre incluyeron una palabra denotando un animal o un objeto.
La generacién de rasgos imaginables de tipo visual es, entonces, esperable en am-
bas condiciones.

La comparacion en los patrones de activacion cortical durante el procesamiento
de rasgos concretos y abstractos proporcioné datos adicionales. Los rasgos concep-
tuales concretos activaron las regiones ventrales posteriores de los I6bulos parieta-
les y las parieto-occipitales (Precuneus) de manera bilateral. Tal como se demostré
en estudios previos (Goldenberg, et al., 1989; Corbetta, Miezin, Dobmeyer, Shulman
& Petersen, 1991) la actividad en estas regiones se relaciona con el procesamiento
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de las imdgenes mentales en las que se incluyen rasgos de origen perceptual de los
objetos, tales como el color, el tamafio o la forma. Por su parte, el cértex parietal
posterior (principalmente en el hemisferio derecho), parece estar involucrado en
la realizacién de algunas transformaciones y manipulaciones en las imagenes men-
tales, tales como la rotacién ((D’Esposito, et al., 1997; Perani, Cappa, et al., 1999).
De acuerdo con esta evidencia bdsica, estas regiones parietales posteriores pueden
considerarse como relacionadas con procesos cognitivos involucrados en el proce-
samiento de imdgenes mentales y, por lo tanto, de los rasgos concretos, basados en
dichas imagenes, del conocimiento conceptual.

Al compararse la activacion cortical durante el procesamiento de conceptos
concretos, en comparacion con el de conceptos abstractos, también se observo ac-
tivacion en ambas cortezas prefrontales. Es bien conocido que la actividad de estas
regiones es necesaria para llevar a cabo una amplia gama de tareas cognitivas. Frith
y Dolan (1996) indican que la corteza prefrontal juega un papel importante en ta-
reas de memoria de trabajo, en la generacién y manipulacién de imdgenes menta-
les y en la realizacion de actos voluntarios. Siguiendo a estos autores, la activacion
de las regiones prefrontales es necesaria para la realizacion de todas las actividades
que requieran de estas operaciones cognitivas, involucradas también en las tareas
experimentales utilizadas en el presente estudio.

Revisiones mas recientes sobre el papel de la corteza prefrontal (Stuss & Levine,
2002; Thompson-Schill, Bedny & Goldberg, 2005) asignan a la corteza prefrontal
un papel regulador general en la cognicién. En el marco de la subdivisién anatémi-
co-funcional de los 16bulos frontales, estos autores confieren a la corteza prefrontal
un rol importante en la ejecucion de mecanismos reguladores que operan a través
de multiples dominios, como es el caso de la memoria de trabajo, la comprensién
verbal, la codificacién y recuperacion de la informacion en la memoria y la genera-
cién y procesamiento de imdgenes mentales, entre otros.

Anteriormente, Shallice y Burguess (1991) habian mostrado que cuando la ac-
tividad cognitiva se realiza de manera automatica y requiere poco esfuerzo aten-
cional, la actividad en estas regiones disminuye. En consecuencia, la activacion
prefrontal detectada en el presente estudio podria estar relacionada ya sea al caréc-
ter no automatizado de la tarea, a las operaciones mnésicas requeridas o al mismo
procesamiento de las imdgenes mentales. Sin embargo, por una parte, la automati-
zacion induce TR menores, y no se registraron diferencias al respecto entre la con-
dicién concreto y abstracto en este estudio. Por otra parte, la tarea experimental no
implica una alta demanda en la memoria de trabajo, pues los estimulos se encontra-
ban presentes en la pantalla hasta que los sujetos proporcionaban las respuestas. En
consecuencia, puede considerarse que la activacion de la corteza prefrontal en este

PROCESAMIENTO SEMANTICO DE CONCEPTOS 31



caso podria estar relacionada con un mayor procesamiento de imdgenes mentales
ante estimulos concretos.

Dos regiones especificas del hemisferio derecho fueron detectadas como activas
durante el procesamiento semadntico (ver tablas 4 y 5). El procesamiento de con-
ceptos concretos activé el giro postcentral derecho (aB 3), mientras que el proce-
samiento de conceptos abstractos activé el giro frontal medio derecho (aB 6). En
otros estudios previos se ha reportado activacion del hemisferio derecho durante
el procesamiento semantico, aunque en regiones diferentes. En un estudio utilizan-
do IRMT, Kiehl, et al. (1999) reportaron activacion del giro temporal superior dere-
cho durante el procesamiento de conceptos abstractos. En otro estudio, usando la
misma técnica, Grossman, et al. (2002) encontraron que los segmentos anteriores
de ambos 16bulos temporales participaban en este tipo de procesamiento. No obs-
tante, ninguno de estos trabajos plante6 una hipétesis especifica acerca del involu-
cramiento del hemisferio derecho en el procesamiento semdntico. En general, estos
hallazgos no han sido corroborados en otros estudios, y la comparacién entre el pro-
cesamiento de estimulos concretos y abstractos en el presente trabajo tampoco con-
firma estos datos.

Al identificar las regiones corticales activas especificamente en la condicion de
procesamiento de conceptos abstractos en comparacion con la de concretos, so-
lamente se encontré una porcién del segmento anterior del giro del cingulo en el
hemisferio derecho. En cambio, una region mds posterior del mismo cingulo fue
identificada como activa especificamente en la condicién de procesamiento de con-
ceptos concretos, en comparacion con la de abstractos (ver tablas 6 y 7).

Se considera que la actividad del giro del cingulo se relaciona con el control de
tareas cognitivas. Basandose en estudios de estimulacion eléctrica cortical y de neu-
roimagen, Allman, Hakeem, Erwin, Nimchinsky y Hof (2001), encontraron que el
cingulo anterior se relaciona con la realizacién de actividad cognitiva durante tareas
de solucién de problemas. En otro estudio publicado por Ochsner, et al. (2001),se re-
portan evidentes dificultades en la capacidad de ejecutar secuencias de operaciones
cognitivas en tareas de manipulacién de imdgenes mentales, asi como una incapaci-
dad para generar y comparar imdgenes mentales en un paciente cingulotomizado.
Partiendo de estos datos, puede considerarse al giro del cingulo como una estructu-
ra necesaria dentro de los sistemas neuronales subyacentes a la actividad cognitiva
compleja. Hasta ahora no se ha propuesto una hipétesis sobre el papel que juega es-
pecificamente el cingulo anterior derecho en la actividad cognitiva, por lo que la ex-
plicacién sobre este hallazgo cae fuera de las posibilidades de este estudio.

En suma, en el presente trabajo hemos identificado un conjunto de regiones
corticales cuya activacion parece estar relacionada con el procesamiento semanti-
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co en general. De acuerdo con la interpretacion tedrica de nuestros datos, un siste-
ma neuronal especializado en el procesamiento semdntico de conceptos concretos
involucraria, al menos, las regiones corticales temporo-occipitales laterales izquier-
das, asi como las temporo-occipitales ventrales y las parieto-occipitales en ambos
hemisferios. Este sistema involucraria también a la corteza prefrontal bilateral, la
regién parietal anterior derecha y la porcidn central del cingulo derecho, regiones
que participarian en el control de las operaciones de manipulacién del contenido
de las imdgenes mentales.

Por otra parte, la activacion de las porciones centrales y anteriores del giro tem-
poral medio izquierdo estaria relacionada con el procesamiento de contenido se-
mantico proposicional, no imaginable, mas cercanamente relacionadas con las dreas
del lenguaje, cuya participacién es comun tanto para procesar contenido concreto
como abstracto. En un trabajo publicado por Sabsevitz, et al. (2005) se reportaron
resultados similares a los nuestros utilizando IRM{. Ellos identificaron la participa-
cién de las mismas regiones corticales en el procesamiento semantico que nosotros
encontramos en este estudio, detectando ademads que la activacion del cingulo se re-
laciona con el nivel de dificultad de la tarea.

En general, los resultados aqui reportados son coincidentes con los postulados
basicos de la teoria de la codificacion dual de Paivio (1971;1978), asi como con algu-
nos de los datos arrojados por estudios con técnicas de neuroimagen funcional. La
investigacion sobre las relaciones funcionales entre el lenguaje, las imdgenes menta-
les y el procesamiento de informacién seméntica abstracta continda siendo uno de
los temas centrales en este campo.
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Antecedentes
Planeacion

Se ha descrito que la planeacion interviene en la mayoria de los procesos de la vida
(Carder, Handley & Perfect, 2008) ya que estéd involucrada en la toma de decisio-
nes y en la visualizacion del futuro para encontrar soluciones a los problemas. Por
lo tanto, la alteracién de la planeacién conlleva a una desorganizacion de la conduc-
ta del individuo, he ahi la importancia de la planeacién ejecutiva en la vida diaria.
En la actualidad hay una variedad de definiciones y de modelos de la planeacion.
Primero, se hace referencia a la habilidad para identificar metas y organizar los pasos
y elementos necesarios para llegar a un objetivo establecido. En este sentido una per-
sona que planea debe ser capaz de concebir alternativas, generar y valorar opciones,
y secuenciar y jerarquizar ideas necesarias para llevar a cabo un plan (Lezak, 1982,
1995; Rainville, et al., 2002; Ramos, 2007). Una segunda propuesta define a la planea-
cién como la capacidad de resolucion de problemas en situaciones donde hay dos
estados y la persona tiene que ir de un estado inicial a un estado final, pero el proce-
so para llegar a dicha solucién no es evidente (Anderson, 2000; Carder, et al., 2008;
Unterrainer & Owen, 2006). Para estos autores la planeacion tiene las siguientes ca-
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racteristicas: un estado inicial donde el problema se presenta y se realiza una evalua-
cién; un estado final en el cual el problema es solucionado; y los procesos realizados
para la resolucion del mismo (creacion de submetas), es decir, transformar el esta-
do inicial al estado final. Asi, todos los procesos que involucran a la planeacién ini-
cian antes de la ejecucion de la tarea ya que se realizan de forma mental. Una tercera
perspectiva indica que la planificacién es la capacidad de pensar en el futuro y gene-
rar diferentes opciones de accidn, la persona tiene que hacer una estimacion exacta
de donde estd, donde desea estar y cudl es la mejor estrategia para lograr su objetivo
(Tranel, Anderson & Benson, 1994). Una cuarta propuesta es la de Kemenoff, Miller
y Krammer (2002) quienes mencionan que en la planeacién un individuo debe pre-
parar y ejecutar conductas necesarias para llegar a un objetivo. Por lo tanto, la pla-
neacion y resolucién de problemas pueden ser descritos como aquellos esfuerzos
necesarios para enfrentar situaciones novedosas que requieren el uso de habilidades
o generacion de estrategias de solucién (Unterrainer & Owen, 2006). En una quin-
ta perspectiva Carlin, ef al. (2000), mencionan que la planeacion requiere de: a) un
mecanismo de visualizacion del futuro, dicho mecanismo esta disefiado para gene-
rar multiples secuencias de hipétesis y sus consecuencias; b) evaluar eventos almace-
nados, los cuales guian de un estado inicial a un objetivo; ¢) anticipacién de eventos
futuros, pensar en eventos que puedan afectar o beneficiar los resultados;y d) reco-
nocer logros, ver si se cumpli6 el objetivo. De acuerdo a estos autores la anticipacion
de eventos jugaria un papel indispensable en la planeacién. Finalmente, Rainville, et
al. (2002), mencionan que para la formulacion y realizacién de un plan se requiere
de los siguientes procesos: a) identificacion de las metas y submetas; b) realizacion
de planes y subplanes; ¢) retencion de éstos en la memoria de trabajo;y d) su imple-
mentacion en forma de actividad motora. Estos autores reconocen explicitamente la
participacion de la memoria de trabajo en la planeacién y en la presente investiga-
cién se retoma esa idea: la memoria de trabajo influye directamente sobre la planea-
cion total afectando o favoreciendo el almacenamiento de las metas (estado final) y
del plan durante la ejecucion. Anteriormente ya Carlin, et al. (2000), habian indica-
do que la memoria de trabajo juega un papel importante en la planeacién y ejecu-
cién de las actividades. Ademads Tirapui-Ustarroz, Mufioz-Céspedes y Pelegrin-Valero
(2002) sefialaron que en la planeacion, ademas de la memoria de trabajo, también
es necesario el adecuado funcionamiento de las funciones ejecutivas (FE) en general.

Algunas de las pruebas utilizadas para evaluar la planeacion son los laberintos.
En los de Porteus (1959; 1965), que son doce, el sujeto debe solucionar el laberin-
to sin entrar en un callejon sin salida; otros son los laberintos del WISC-R, cinco, los
cuales presentan limites de tiempo para su solucién y un sistema de puntaje de los
errores; mientras que el Zoo Map Test consiste en brindar al examinado un diagra-
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ma de un zooldgico para que se planee una ruta a seguir (Wilson, Alderman, Burgess,
Emslie, & Evans, 1996). Por otro lado, también se han disefiado diversas versiones de
torres que evalian formas mads abstractas de planeacion (Kemenoff, et al., 2002), en-
tre ellas estan la Torre de Londres (Tower of London, ToL), la Torre de Toronto y la
Torre de California. En las torres el sujeto observa dos tableros con un nimero de
esferas o discos, en el tablero del evaluado hay una configuracion inicial y en el del
evaluador estd la posicidn final, el evaluado debe mover las esferas para alcanzar la
posicion final. La Torre de Hanoi es diferente ya que consta de un nimero de discos
graduados por un didmetro y un orificio central, los discos son colocados en tres ba-
rras de igual tamafio, la tarea consiste en mover los discos de una posicion inicial a
una posicion final en un nimero minimo de movimientos. Sin embargo, se reconoce
que dicha prueba contiene un algoritmo matemaético de solucién, lo cual disminuye
su confiabilidad en la evaluacion de la planeacion.

La planeacion es necesaria para una adecuada solucién de la TOL ya que es una
tarea novedosa (Carlin, et al. 2000; Unterrainer, et al., 2004), en la que se necesi-
ta resolver una serie de problemas con dificultad creciente (Rainville, et al., 2002),
porque en cada ensayo se requiere pensar en el futuro o planear (Unterrainer &
Owen, 2006) y mantener representaciones de las submetas en la memoria de tra-
bajo (Polk, Simen, Lewis & Freedman, 2002). Aunque la ToL es una tarea clasica de
evaluacién de la planeacion, en la literatura se mencionan otros procesos cogniti-
vos asociados a su resolucion. Rainville, e al. (2002), mencionan que la resoluciéon
de la ToL requiere de multiples dominios cognitivos como: el andlisis visuo-espa-
cial de la tarea; la manipulacién mental de las esferas con la finalidad de llegar
a una solucion (anticipacién); comparar la posiciéon mental final con el objetivo;
mantener la secuencia final on-line hasta la solucidn; realizar la ejecucion correc-
ta de movimientos acorde a las reglas (automonitoreo); evaluar la ejecuciéon y en
caso de ser incorrecta corregir los errores (elaborar un nuevo plan). Por otro lado,
Owen (1997) propone que los procesos cognitivos asociados a la ejecucion de la
ToL son: evaluacién del estado inicial y del objetivo; definicion de las sub-metas;
generacion mental de una secuencia de movimientos; ejecucion mental on-line de
la secuencia de movimientos; y ejecucion de la secuencia correcta.

Memoria de Trabajo
La memoria de trabajo se define como un sistema necesario para almacenar y ma-

nipular informacién temporal la cual sirve para resolver tareas complejas, es decir,
la capacidad para mantener y usar informacion en linea (Baddeley, 1998; Baddeley
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& Della Sala, 1996; Tirapu-Ustarroz, et al.,2005). La memoria de trabajo esta vincu-
lada al aprendizaje, la comprension del lenguaje y el razonamiento (Baddeley, 1998;
Baddeley & Della Sala, 1996). De acuerdo a lo anterior, se entiende que la memo-
ria de trabajo es un sistema compuesto por varios componentes, los cuales tienen la
finalidad de mantener informacién en linea de manera activa, procesarla y manipu-
larla, lo cual se vuelve indispensable para la solucién de problemas. Por lo tanto, en
la resolucion de problemas todos estos procesos se ven implicados.

La memoria de trabajo mantiene informacién de forma activa y temporal para
crear una representacion del estimulo hasta que la informacion es usada (Gold-
man-Rakic, Bates & Chafee, 1992). La memoria de trabajo no sélo mantiene la
informacién por un breve periodo de tiempo, sino, que también la manipula, la or-
ganiza o la combina con otro tipo de informacidon como parte de un conjunto de
tareas cognitivas necesarias para el aprendizaje y la comprension. Por otro lado, Sal-
thouse y Babcock (1991) distinguen tres componentes de la memoria de trabajo: al-
macenamiento, entendido como la capacidad que tiene el individuo para recordar
estimulos; eficiencia del procesamiento, como la capacidad para seleccionar apro-
piadamente la respuesta correcta ante un problema;y coordinacion, que se refiere a
la habilidad de realizar dos actividades al mismo tiempo.

De acuerdo a Baddeley (1994) el concepto de memoria de trabajo abarca tres
significados. El primero, la memoria de trabajo se refiere a un espacio dindmico
en el que informacion especifica y limitada es mantenida por un corto periodo de
tiempo de acuerdo a un sistema de reglas y pardmetros que las personas usan para
retener y analizar informacion. El segundo, la memoria de trabajo combina alma-
cenamiento y procesamiento de la informacién. Y tercero, la conceptualizacion que
define a la memoria de trabajo como un sistema con cuatro componentes: el bucle
fonolégico, el buffer episddico, la agenda visuo-espacial y el ejecutivo central (Bad-
deley, 2000). El bucle fonolégico fue definido como un sistema esclavo de la memo-
ria de trabajo que sirve para almacenar y mantener informacién verbal limitado a
un nimero de sonidos de corta duracion. La agenda visuo-espacial es otro sistema
esclavo de la memoria de trabajo y almacena informacidn visual y espacial. El siste-
ma ejecutivo central realiza actividades cognitivas en las que interviene la memoria
de trabajo, éste se activa en situaciones novedosas o no rutinarias, genera acciones
de anticipacion, seleccién de objetivos, planificaciéon y monitoreo, en cada uno de
estos procesos participa la memoria de trabajo y en particular del sistema supervi-
sor atencional (Baddeley, 1990; 1999;2000).Y el tltimo componente del modelo de
la memoria de trabajo es el buffer episddico que integra la informacién visual, fo-
noldgica y de la memoria a largo plazo, generando una representacion multimo-
dal y temporal de la situacién actual (Baddeley, 2000), dicho componente atin no
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ha sido evaluado de manera empirica y ha sido propuesto desde una conceptuali-
zacion tedrica.

Por otro lado, Goldman-Rakic (1996) plante6 un modelo basado en la arquitec-
tura funcional de la corteza prefrontal. Dicha region neuroanatémica desempefia
un rol principal en la memoria de trabajo y es dividida en varias dreas responsa-
bles de diferentes tipos de memoria de trabajo (espacial, semadntica, visual y conoci-
miento matematico). Asi, la corteza prefrontal desempefia una funcién integradora
de las diferentes regiones cerebrales de dominio especifico, por ejemplo, areas pre-
frontales relacionadas con las caracteristicas de los objetos estarian conectadas con
areas posteriores del cerebro que estan especializadas en el procesamiento de las
caracteristicas fisicas de los objetos. En este modelo se plantea que el ejecutivo cen-
tral activa multiples procesadores de dominio especifico.

Con respecto a las tareas para evaluar la memoria de trabajo se han distinguido
de acuerdo al componente que evalian. Para evaluar el bucle fonoldgico se han usa-
do tareas de recuerdo de nimeros, recuerdo de una serie de palabras y el fest de re-
peticién de pseudo-palabras (Alsina & Sdiz, 2003). Una de las pruebas mas usadas
para la evaluacion de éste componente son los digitos de la escala de memoria de
Wechsler (Tirapu-Ustarroz, et al.,2005; Unterrainer, et al.,2004) debido a que los di-
gitos directos ofrecen una medida de recuerdo inmediato verbal y longitud del span.
En los digitos del WAIS-III existen dos condiciones: una carga baja de la memoria
de trabajo (digitos en progresion) y una carga alta en la memoria de trabajo (digi-
tos en regresion) (Tirapu-Ustarroz, et al., 2005). Para evaluar la agenda visuo-espa-
cial se ha usado las matrices de Raven, el test de memoria visual figurativa (consiste
en observar unas imdgenes y tachar en otra hoja aquellas que cambiaron de posi-
cion) y el rest Katakana de busqueda visual (se basa en marcar durante un minu-
to los simbolos que son iguales que el inicial) (Alsina & Saiz, 2003). Por otro lado,
Owen, McMillan, Laird y Bullmore (2005) mencionan que uno de los paradigmas
experimentales mdas populares para los estudios de memoria de trabajo son las ta-
reas n-back. En ellas se muestra una serie estimulos (visuales, auditivos u olfativos)
y se debe indicar si el estimulo presentado es el mismo que el mostrado en ensayos
anteriores. Asi en una tarea n-back 1 el sujeto debera decidir si el estimulo coinci-
de con el anterior (carga baja de la memoria de trabajo). Las tareas n-back 2 consis-
ten en decidir si el estimulo presentado coincide con dos estimulos anteriores (carga
media de la memoria de trabajo). Y una tarea n-back 3 consiste en reconocer si el
estimulo presentado es igual al estimulo que se mostro tres veces antes (carga alta
de la memoria de trabajo). Las tareas n-back evalian el mantenimiento/actualiza-
cién de la informacién (Chan, Shum, Toulopoulou & Chen, 2008; Tirapu-Ustérroz,
et al.,2005). Adicionalmente las tareas n-back requieren de monitoreo, por lo tanto
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genera demandas en la memoria de trabajo. En estas tareas las variables que se re-
gistran son: porcentaje de respuestas correctas y tiempo de reaccion. En esta inves-
tigacion se aplicaron dos tareas n-back para evaluar la memoria de trabajo verbal
(letras) y no verbal (figuras sin sentido) con dos niveles de complejidad n-back 1y
n-back 2. S6lo se analiz6 el porcentaje de respuestas correctas y dichas tareas, al ser
consideradas como tareas cognitivas elementales, pueden aislar la funcién mental y
brinda puntajes menos influenciados por otros dominios cognitivos.

Planeacion previa y mantenimiento
de la informacion en la memoria de trabajo

Varios autores concuerdan en que en la resolucion de la ToL se encuentra involucra-
da la memoria de trabajo debido a la creacién de procesos de mantenimiento y eje-
cucion de un plan, el cual tendria considerables demandas sobre la memoria activa
(Carder, et al.,2008; Cohen, 1996; Phillips, Gilhooly, Logie, Della Sala & Wynn, 2003;
Phillips, Wynn, Gilhooly, Della Sala & Logie, 1999; Rainville, et al.,2002). La memo-
ria de trabajo es importante para formular, retener e implementar planes, asi como
para revisar dichos planes en linea.

Phillips, Wynn, McPherson y Gilhooly (2001) evaluaron la planeacién previa
comparando tres tipos de instrucciones: la condicion cldsica, la condicién plan pre-
vio (el sujeto inicia la ejecucién después de elaborar un plan mental completo), y
la condicion informe (el sujeto elabora un plan mental completo y adicionalmen-
te se le indica el minimo de movimientos de cada ensayo). Su objetivo fue evaluar
si el aumento en el tiempo de planeacion influia en la resolucion exitosa de la ToL.
Estos autores encontraron que en la condicién plan y en la condicién informe, los
participantes tenian tiempos iniciales significativamente mads largos que en la condi-
cion clésica, pero no encontraron diferencias en la precision de la solucion de cada
ensayo. Estos autores llegaron a la conclusion de que el tiempo inicial no es usado
para elaborar planes efectivos durante la planeacion debido a que los grupos pre-
sentaron la misma precision en la ejecucion en todas las condiciones, incluso en los
ensayos con movimientos mas dificiles. Sin embargo, en dicho estudio no implemen-
taron una condicion en la cual no se permitiera planear a los participantes lo cual
ayudaria a discernir si la planeacién previa ayuda o no a la resolucién de la tarea.

Por el contrario, Unterrainer, Rahm, Leonhart, Ruff y Halsband (2003), encon-
traron que el aumento en el tiempo de planeacién influy6 en la ejecucién exitosa
de la ToL. Ellos compararon una condiciéon de planeacion previa y una de inicio in-
mediato. Encontraron que las personas a las que se les pedia elaborar un plan men-
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tal completo antes de iniciar la tarea presentaban un mayor nimero de soluciones
perfectas y un menor nimero de movimiento excedentes que aquellas personas
que empezaban a resolver directamente el problema. En otro estudio, Unterrainer,
et al. (2004), encontraron que tiempos iniciales largos correlacionaba con los ensa-
yos resueltos con el minimo de movimientos requeridos y tiempos de ejecucion méds
cortos. Por lo tanto concluyen que la planeacion previa tiene efectos en la planea-
cién durante la ejecucion de la ToL. Por ende, cuando el sujeto planea la forma de
solucion del ensayo presenta un mayor nimero de ejecuciones perfectas y un me-
nor nimero de movimientos excedentes, lo cual habla de la elaboracién de un plan
y de que éste es mantenido en la memoria de trabajo y consultado durante la solu-
cién del ensayo.

En la presente investigacion se considera, al igual que Unterrainer, ef al. (2003),
y Unterrainer, et al. (2004), que para la resolucién de la oL el tiempo inicial jue-
ga un papel fundamental ya que posibilita la elaboracion de un plan de acciéon que
es almacenado en la memoria de trabajo. Para confirmar lo anterior en el presente
trabajo se realizaron las tres condiciones propuestas por Phillips, et al. (2001) pero
se agregd una cuarta condicion en la que no se permite planear, y por tanto tampo-
co almacenar informacion en la memoria de trabajo, de acuerdo a lo propuesto por
Unterrainer, et al. (2003).

Aumento de la carga de la memoria de trabajo en la planeacién

Por otro lado, para investigar la relacion entre la memoria de trabajo y la planeacién
(Rainville, et al., 2002) se han comparado los diferentes niveles de complejidad de
los ensayos de la ToL que requieren diferentes cargas de la memoria de trabajo. Asi,
un ensayo que se resuelve en pocos movimientos tendria menos requerimientos de la
memoria de trabajo comparado a uno con mayor nimero de movimientos minimos
para su solucién. Phillips, et al. (2001) evaluaron el nivel de carga de la memoria de
trabajo durante la resoluciéon de la ToL mediante la comparacion del nimero de mo-
vimientos requeridos para la solucién del ensayo. Sus resultados indican que la mayo-
ria de individuos pueden planear mentalmente 7 movimientos (o dos submetas) pero
no nueve movimientos (3 o 4 submetas). Es decir, que el proceso de planeacion esta
limitado por el nlimero de submetas, por la cantidad de informacién a ser procesada,
especificamente por la capacidad de la memoria de trabajo. Lo anterior indica que de-
pendiendo de la carga de la memoria de trabajo la planeacion previa puede tener o
no un efecto benéfico en los ensayos de la ToL. Si el nimero de movimientos excede
la capacidad, en este caso de 7 (Phillips, et al.,2001) entonces el efecto de la planea-
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cién previa desaparecerd. Para estos autores y otros (Gilhooly et al., 2002; Phillips, et
al., 1999) la planeacién mental no es el determinante principal de la ejecucién en la
ToL. Estos autores subrayan que las decisiones hechas durante la planeacién pueden
ser modificadas por cambios momento a momento durante la ejecuciéon de una tarea,
asi, en la vida real es prudente tener alternativas o planes de respaldo por si aparecen
contingencias inesperadas. Consideramos que, efectivamente, la flexibilidad mental es
requerida durante la ejecucién de la tarea para adaptarse a contingencias, sin embar-
g0, este es un espacio marginal ya que en situaciones controladas,como los ensayos de
la ToL, una planeacion previa puede tener un peso mayor. Por lo tanto, en el presente
trabajo, en combinacion con las condiciones de planeacion previa, se propusieron en-
sayos que requirieron de tres a ocho movimientos para ser resueltos para observar el
efecto del aumento de la carga de memoria de trabajo.

Relacion entre tareas de planeacion y de memoria de trabajo

Algunos autores (Carder, et al., 2008; Gilhooly, et al., 2002; Phillips, et al., 1999; Rob-
bins, et al., 1998) mencionan que el componente visuo-espacial de la memoria de tra-
bajo se encuentra vinculado a la resolucién de la ToL, sin embargo, también se habla
sobre la influencia del componente verbal de la memoria de trabajo (Phillips, et al.,
1999; Unterrainer, et al., 2004).

Pulos y Denzine (2005) investigaron la relacién de la memoria de trabajo (ver-
bal y visual), el cambio atencional y la inhibicion con la planeacién durante la reso-
lucién de 1a Tor. Ellos usaron una version computarizada de la ToL con 10 ensayos y
5 esferas. Los autores encontraron que la inhibicién y el cambio atencional no corre-
lacionaba con el nimero de movimientos excedentes de la TOL ni con la memoria de
trabajo, por lo cual sugirieron que ni la flexibilidad ni la inhibicién estaban vinculadas
a la planeacién. Ademas, no encontraron correlacién entre el tiempo de ejecucion
y el nimero de movimientos excedentes. El tiempo de ejecucidn se considera como
un indicador de velocidad de procesamiento y de memoria de trabajo (Culbertson
& Zillmer, 1999) y no propiamente de planeacién. Por lo anterior resulta congruen-
te que Pulos y Denzine (2005) hayan encontrado que el tiempo de ejecucion corre-
laciona con las tareas de memoria de trabajo verbal y visual.

Por otro lado, Phillips, et al. (1999), compararon la ejecucion de la ToL cuando se
realizaba sdlo esa tarea (condicién control) y cuando ésta se llevaba a cabo junto
con dos tareas secundarias, una de memoria de trabajo verbal y una visuo-espacial.
Las tareas de memoria de trabajo verbales usadas fueron la supresion articulatoria
(repeticion de ntimeros del 1 al 9, condicién de baja demanda de la memoria de tra-
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bajo) y la generacién aleatoria de nimeros (generacion al azar de nimeros del 1 al
9, condicion de alta demanda de la memoria de trabajo). El componente visuo-es-
pacial de la memoria de trabajo se evalué a través de las tareas de tapping (repetir
un patrén espacial en un tablero con cuatro botones, baja demanda de la memoria
de trabajo) y el tapping aleatorio (generar un patrén espacial aleatorio en un ta-
blero con cuatro botones, condicién de alta demanda de la memoria de trabajo).
Los autores encontraron que ambos tipos de tareas secundarias reducian sustan-
cialmente el tiempo inicial en la ejecucién de la ToL en comparacién a la condicién
control, por lo tanto, los sujetos tenian menos oportunidad de elaborar un plan pre-
vio. Ademads, en ese estudio encontraron que sélo las tareas de cargas altas de la me-
moria de trabajo se asociaron a un mayor nimero de movimientos excedentes en la
TOL, lo que sugiere el involucramiento de las cargas altas de la memoria de trabajo
en la resolucion efectiva de la ToL. Debe considerarse que en la realizacion de tareas
duales hay competencia de recursos no solo de la memoria de trabajo sino también
de la atencidn, lo que lleva a una disminucion de la ejecucién y mds aun si la tarea
secundaria es de mayor complejidad.

En otro estudio realizado por Gilhooly, ef al. (2002), se investigaron las diferen-
cias individuales de la memoria de trabajo en la resolucién de la Tor. En dicho estu-
dio se evalud la inteligencia fluida (Matrices de Raven), la memoria verbal a corto
plazo (Digitos), el Span de memoria de trabajo verbal (Silly Sentence Span), la me-
moria a corto plazo visuo-espacial (Visual Pattern Span y cubos de Corsi),la memoria
de trabajo visuo-espacial (Cubos de Corsi), la velocidad de procesamiento visuo-es-
pacial (fest de Manikin) y la velocidad de procesamiento verbal (Rehearsal Speed).
Los autores usaron un andlisis factorial exploratorio y encontraron tres factores rela-
cionados a la ejecucién de la ToL. El primer factor estaba relacionado con la memo-
ria de trabajo visuo-espacial, el segundo factor estaba vinculado a la velocidad-edad,
y el tercer factor con la memoria de trabajo verbal. Concluyeron que la ejecucion de
laToL esta fuertemente relacionada con la memoria de trabajo visuo-espacial, debido
a que la estrategia adoptada en la resolucion de los problemas se basaba en realizar
ensayos mentales de solucidn, los cuales involucran la manipulacién visuo-espacial
de la tarea. Los resultados de la investigaciones anteriores nos llevaron a hipotetizar
que los indicadores de la ToL se correlacionardn con la ejecucion en la tarea n-back
tanto espacial (Carder, et al.,2008; Gilhooly, et al.,2002; Phillips, et al., 1999; Robbins,
et al., 1998) como verbal (Phillips, et al., 1999; Unterrainer, et al.,2004).

En esta investigacion el objetivo fue estudiar la relacién entre la planeacién y la
memoria durante la resolucion de la Tor. Los objetivos especificos fueron a) anali-
zar si el tiempo de planeacidn previa tiene un efecto en la resolucion de la ToL, b)
si el aumento de las cargas de memoria de memoria de trabajo disminuye la ejecu-
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cién de la ToL, y c) observar si existe correlacion en los indicadores de planeacién
de la ToL y la ejecucion en las tareas de memoria de trabajo verbal y visual. Las hi-
potesis que se plantearon a lo largo del documento y a continuacién se enlistan: a)
la planeacion serd mejor en las condiciones en las que se permite tiempo para pla-
near y habrd una correlacion entre el tiempo de planeacion y la ejecucion en la ToL
(negativa con movimientos excedentes y positiva con soluciones perfectas); b) la
planeacion serd mejor en los ensayos de menos movimientos requeridos; y c¢) exis-
te relacion entre los indicadores de planeacién de la ToL y la ejecucién en las tareas
de memoria de trabajo visual y verbal.

Método

Participantes. Se reclutaron 93 adultos jovenes de los cuales 13 no ingresaron a la
muestra por no cumplir con alguno de los criterios de inclusion. Asi, se evaluaron a
80 participantes sanos entre 21 y 30 afios de edad con una escolaridad de 12.5 afios a
17.5 afos. Todos los participantes obtuvieron puntajes dentro de la media en la sub-
prueba de vocabulario del WAIS-III (puntuacién normalizada de 10 + 2), lo cual
indica un nivel similar de inteligencia. Asimismo a todos los participantes se les in-
formo sobre los procedimientos de la investigacion y firmaron una carta de consen-
timiento informado. Los participantes eran diestros, con visiéon normal o que usaran
lentes con graduacion correcta, hispanohablantes como primera lengua, sin datos
de enfermedades neuroldgicas, psiquidtricas y neuropsiquidtricas, sin antecedentes
de haber recibido atencion psicoldgica. Ninguno de los participantes se encontra-
ba ingiriendo medicamentos que afectaran el funcionamiento del sistema nervioso
central, no cursaban con sintomas de depresion (puntuacién menor a tres puntos en
la escala de Goldberg) o ansiedad (puntuacién menor a cuatro puntos en la escala
de Goldberg), ni enfermedades sistémicas. En la tabla 1 se muestran los datos socio-
demograficos de los participantes.

Tabla 1. Datos socio-demograficos de los participantes y puntajes de los criterios de inclu-
sién, media (DE)

Partici- | Edad | Ansiedad | Depresion | Escolaridad | Wais-111
pantes
Masculino 32 239(2.7)| 2.0(12) 3.0 (1.1) 15.0 (1.0) | 12.3(0.7)
Femenino 48 231(22)| 23(12) 1.1 (1.0) 15.1(0.9) | 12.3(0.6)
Total 80 234(24)| 21(12) 1.2 (1.0) 15.5 (1.0) | 12.3(0.6)
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Los 80 participantes fueron distribuidos de forma aleatoria en cuatro grupos de
n=20 de acuerdo al tipo de condicidn, se analizaron los puntajes en las pruebas de
ansiedad, depresion y vocabulario con las prueba de Kruskall y no se encontraron
diferencias significativas entre los grupos (tabla 2).

Tabla 2. Medias y desviacion estandar de ansiedad, depresién y vocabulario por condicién
de aplicacion

Condicion Ansiedad Depresion Vocabulario
Inicio inmediato 2.15 (1.38) 0.80 (1.00) 12.40 (0.68)
Condicién clésica 2.30 (1.03) 140 (1.14) 12.45 (0.82)
Condicion plan 1.80 (1.00) 1.20 (1.10) 12.35 (0.67)
Plan més ayuda 2.30 (1.50) 1.40 (0.99) 12.20 (0.61)

Materiales e instrumentos. Pruebas de inclusion. Se aplicé una entrevista tipo anam-
nesis organizada en tres apartados para recabar informacién sobre la escolaridad
del participante, antecedentes personales patoldgicos, no patoldgicos y escolaridad.
También se aplico la Escala de Depresion y Ansiedad de Goldberg, Bridges, Dun-
can-Jones y Grayson (1988), que es un cuestionario de autoinforme para discrimi-
nar la presencia de ansiedad y depresion. La prueba tiene dos subescalas: una de
ansiedad y otra de depresion. Cada subescala tiene nueve preguntas que se contes-
tan de forma afirmativa o negativa. El punto de corte para la subescala de ansiedad
es de cuatro, mientras que el de la subescala de depresion es de tres, por tanto se
aceptaron participantes que presentaron puntajes menores a dichos puntos de cor-
te. Por ultimo se aplicé el subtest del vocabulario del WAIS-III (2001) que explora
el conocimiento del significado de las palabras, comprension verbal, formacién de
conceptos y fluidez. Los puntajes obtenidos por los participantes fueron normaliza-
dos de acuerdo a la edad y se tom6 como punto de corte la media menos una des-
viacion estandar (10-2).

Pruebas experimentales. La ToL modificada y 4 paradigmas n-back. La ToL incluye
dos tableros, uno para el examinador y otro para el examinado. Se presenta al suje-
to el tablero con tres bolitas de distintos colores (azul, rojo y verde) y tres postes de
diferentes tamaifios (uno donde caben tres bolitas, otro donde caben dos bolitas y
uno donde cabe una bolita). A partir de una configuracién inicial se debe alcanzar
una configuracion final determinada, respetando dos reglas: s6lo se puede mover
una bolita a la vez y no poner mds de las bolitas que caben en cada poste. La consig-
na es lograr el patrén en la menor cantidad de movimientos posibles.
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Se realizaron 4 condiciones con diferentes tipos de instrucciones que generan de-
mandas distintas de planeacién y de memoria de trabajo: inicio inmediato, condicion
clasica, condicioén plan y condicién plan mas ayuda. Las instrucciones de aplicacion
se describen a continuacion. Inicio inmediato: en esta condicion no se permite la pla-
neacién y por tanto no hay informacién que deba ser almacenada en la memoria de
trabajo. Instruccion: “Ahora voy a colocar més disefios con las bolitas. Vea si usted
puede hacerlos en su tablero con el minimo de movimientos posibles. Una vez que yo
le muestre el patrén usted deberd comenzar a mover las bolitas inmediatamente des-
pués” (En cada ensayo poner énfasis en que debe mover las bolitas inmediatamente).
“Encontrard que algunos de los problemas son dificiles de hacer, pero usted haga lo
mejor que pueda. Todos los patrones pueden ser resueltos”

Condicion cldsica: esta es la forma de aplicacion cldsica, no se controla que el su-
jeto inicie inmediatamente, sino que €l resuelve los ensayos con su forma natural
de aproximacion al problema (puede tomarse tiempo para planear o comenzar in-
mediatamente). La instruccion de esta condicién es: “ahora yo voy a colocar mas
disefios con las bolitas. Vea si usted puede hacerlos en su tablero en el minimo de
movimientos posibles. Encontrard que algunos de los problemas son dificiles, pero
usted haga lo mejor que pueda. Todos los patrones pueden ser resueltos” Condi-
cion plan: en esta condicion se pide a los participantes que elaboren un plan de
solucién del problema antes de empezar a mover las esferas y que inicien hasta
que dicho plan este completo, ademas tienen que mantener el plan en la memoria
de trabajo. La instruccién de esta condicion es: “ahora yo voy a colocar més dise-
fios con las bolitas. Vea si usted puede hacerlos en su tablero en el minimo de mo-
vimientos posibles. Una vez que yo le muestre el patron usted deberd realizar un
plan mental de solucién antes de mover las bolitas, una vez que tenga el plan com-
pleto comience a mover las bolitas. Asegtirese de tener el plan antes de iniciar los
movimientos. Encontrard que algunos de los problemas son dificiles, pero usted
haga lo mejor que pueda. Todos los patrones pueden ser resueltos” Condicién plan
mads ayuda: en esta condicion se pide a los participantes que elaboren un plan de
solucién antes de empezar la ejecucién, dicho plan debe ser mantenido en la me-
moria de trabajo, adicionalmente al inicio de cada ensayo se le indica a los parti-
cipantes el nimero minimo de movimientos para solucionar cada ensayo. En esta
condicion la carga en la memoria de trabajo se incrementa. La instruccion de esta
condicion es: “ahora yo voy a colocar més disefios con las bolitas. Vea si usted pue-
de hacerlos en su tablero en el minimo de movimientos posibles. En cada proble-
ma al inicio le diré en cudntos movimientos minimos puede ser resuelto. Una vez
que yo le muestre el patron usted deberd realizar un plan mental de solucién antes

52 AMADOR OCAMPO FLORES Y MA. DE LA CRUZ BERNARDA TELLEZ ALANIS



de mover las bolitas, una vez que tenga el plan completo comience a mover las bo-
litas. Asegurese de tener el plan antes de iniciar los movimientos. Encontrard que
algunos de los problemas son dificiles, pero usted haga lo mejor que pueda. Todos
los patrones pueden ser resueltos”

La segunda adecuacion de la ToL consistié en el aumento de los ensayos de
acuerdo al nimero de movimientos minimos para igualar el patrén. En la ToL cla-
sica hay 3 ensayos de tres movimientos, 1 de cuatro movimientos, 1 de cinco movi-
mientos, 2 de seis movimientos, y 3 de siete movimientos lo que da un total de 10
ensayos. Mientras que en la presente investigacion se disefiaron 24 problemas de
la ToL: 4 ensayos de acuerdo al nimero de movimientos minimos requeridos para
igualar el patrdn (de 3 a 8). Se agregd una posicion inicial para lograr los 24 ensayos
ya que con la posicién inicial cldsica se agota el nimero de posiciones finales posi-
bles (anexo 1). Se incluyeron dos ensayos de practica. La aplicacién de los ensayos
fue contrabalanceada para evitar efectos de fatiga y de aprendizaje.

Las tareas de memoria de trabajo n-back consisten en reconocer si el estimulo se
ha presentado con anterioridad. En la presente investigacion se usé una tarea n-back
verbal (letras) y otra visual (figuras abstractas), cada una con dos condiciones: n-back
1y n-back 2. Asi, en la tarea n-back 1 el sujeto deberd decidir si una letra o imagen
coincide con la anterior (exigencia baja) mientras que en la n-back 2 (exigencia mo-
derada) el participante debe decidir si una letra o imagen coincide con la presentada
dos estimulos antes. Las condiciones tenian 5 estimulos de practica y 80 estimulos ex-
perimentales, de los cuales solo 25 de ellos eran presentados previamente. El tiempo
de presentacion de los estimulos fue de 1 250 ms con un intervalo inter estimulo de 1
250 ms. Las tareas fueron presentadas en un monitor de 17"y una caja de respuestas
con 4 botones de los cuales s6lo uno servia para dar la respuesta. El indicador anali-
zado de las tareas n-back fue el porcentaje promedio de respuestas correctas.

Procedimiento. El reclutamiento se realizé por invitacién personal a estudiantes de la
Universidad Auténoma del Estado de Morelos y de la Universidad Latina. Los parti-
cipantes firmaron un consentimiento informado. Después se realizé la fase de selec-
cién la cual consintio en la aplicacion de la entrevista, la subescala del vocabulario del
WAIS-III y la escala de depresion y ansiedad de Goldberg. Las tareas experimenta-
les fueron aplicadas inmediatamente después de haber aprobado la fase de seleccion,
en un horario entre 9:00 hrs y las 14:00 hrs de lunes a viernes o los fines de semana en
un horario matutino. La evaluacién experimental se desarrollé en una sesién de apro-
ximadamente 25 a 35 minutos, dependiendo de la condicién experimental asignada a
los sujetos. Conforme llegaban los participantes fueron asignados de forma aleatoria
a uno de los 4 grupos. Los participantes fueron voluntarios no pagados.
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Resultados
Planeacion

En la tabla 3 se muestran los resultados de los ANOVAS mixtos (STATISTICA
v. 8.0) de las tres variables dependientes de la ToL (tiempo inicial (TT), soluciones
perfectas SP y movimientos excedentes (ME). El disefio incluy6 el factor intragru-
po nimero de movimientos minimos (6) mientras que el factor entregrupos fue la
condicién (4). Para todos los anélisis los grados de libertad se corrigieron con el
procedimiento de Greenhouse-Geisser y asi compensar la heterogeneidad de las
covarianzas, se empled la prueba de Tukey HSD para explorar las interacciones
significativas y los valores de p iguales o menores de 0.05 indicaron diferencias sig-
nificativas. En las tres variables dependientes, todos los factores principales y las
interacciones resultaron significativas a excepcion de la interaccién condicién x nu-
mero de movimientos minimos en la variable movimientos excedentes.

Tabla 3. Resultados de los ANOVAS de las tres variables dependientes de la ToL (1, SP Y ME)

Gl F P
Tiempo inicial | Condicion (A) 3,76 8.8 <.001*
Numero de movimientos minimos (B) | 5,380 16.9 <.001*
A*B 15,380 35 | <001*
Soluciones Condicién (A) 3,76 8.8 <.001*
perfectas Numero de movimientos minimos (B) | 5,380 90.8 | .<.001*
A*B 15,380 1.7 .04*
Movimientos | Condicion (A) 3,76 5.6 .002*
excedentes Niimero de movimientos minimos (B) | 5,380 16.9 <.001*
A*B 15,380 35 .57

Nota: El asterisco (*) senala las diferencias significativas.

En la figura 1 se muestran las medias y las Desviaciones Estandar (DE) del 11, sp
y ME por condicién y por el nimero de movimientos minimos, los asteriscos mues-
tran las diferencias significativas de acuerdo al pos hoc realizado.

En la tabla 4 se muestran las medias y los errores estandar del T1, las SP y los
ME por condicién mientras que en la tabla 5 se muestran las medias y los errores
estandar del T1, las SP y los ME de acuerdo al nimero de movimientos minimos,
las diferencias reportadas por el andlisis pos hoc se muestran en la parte inferior
de las tablas.
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Tabla 4. Media y Error estandar (ES) de las variables tiempo inicial, soluciones perfectas
y movimientos excedentes de acuerdo a la condicion. Las diferencias significativas de
acuerdo al pos hoc se enlistan en la parte inferior de la tabla

Tiempo inicial Soluciones Movimientos ex-
perfectas cedentes
Condicion Media ES Media | ES | Media ES
(1) Inicio inmediato 2.4 1.7 1.5 0.1 12.1 0.9
(2) Clasica 6.2 1.7 1.8 0.1 9.6 0.9
(3) Plan 10.4 1.7 22 0.1 78 0.9
(4) Plan més ayuda 13.6 1.7 24 0.1 74 0.9

Tiempo inicial: 1#3, 124, 2#4.
Soluciones perfectas: 1#3, 1#4, 2#4.
Movimientos excedentes: 1£3, 1#4.

Tabla 5. Media y Error estandar (ES) de las variables tiempo inicial, soluciones perfectas y
movimientos excedentes de acuerdo al nimero de movimientos minimos. Las diferencias
significativas de acuerdo al pos hoc se enlistan en la parte inferior de la tabla

Nimero de movimientos Tiempo Soluciones Movimientos
minimos inicial perfectas excedentes

Media | ES | Media ES Media ES

Tres 3.3 0.2 3.4 0.1 1.6 0.4
Cuatro 5.9 0.4 2.8 0.1 78 0.8
Cinco 7 0.6 1.6 0.1 12.9 0.8
Seis 8.9 0.9 1.3 0.1 14.0 1.1
Siete 11.7 1.6 1.4 0.1 10.5 0.9
Ocho 12.0 1.9 1.4 0.1 8.4 0.6

Tiempo inicial: 3#5, 3#6, 3#7, 3#8; 4#7, 4#8; 57, 5#8
Soluciones perfectas: 3#4, 3#5, 3#6, 327, 3#8; 425, 4#6, 4+7, 428.
Movimientos excedentes: 3#4, 3#5, 3#6, 3#7, 3#8; 4#5, 4#6; 5+8; 627, 6+7.

Por otro lado, en la tabla 6 se muestran el tiempo inicial de acuerdo a la condi-
ciéon y en ndmero de movimientos minimos. Igualmente, en la tabla 7 aparecen las
soluciones perfectas y en la tabla 8 los movimientos excedentes en la interaccién
de los dos factores; condicién y nimero de movimientos minimos. Se realizaron los
analisis pos hoc de tiempo inicial y soluciones perfectas ya que ellos resultaron sig-
nificativos en la interaccién condicién por nimero de movimientos minimos, de mo-
vimientos excedentes no se realizé pos hoc.
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Tabla 6. Media (Error estandar) del Tl por condicién y por el nimero de movimientos mini-

mos, los asteriscos muestran las diferencias significativas de acuerdo al pos hoc realizado

(1) Inicio inmediato | (2) Clasica (3) Plan (4) Plan mas Ayuda
Tres 1.9 (0.4) 3.1(0.4) 3.6 (0.4) 4.7 (0.4)
Cuatro 2.6 (0.8) 5.8 (0.8) 6.6 (0.8) 8.7 (0.8)
Cinco 2.6 (1.2) 5.5(12) 8.1(12) 12.2 (1.2)
Seis 2.2 (1.8)* 76 (1.8) 12.0 (1.8) 13.8 (1.8)*
Siete 2.8 (3.2)* 77 (3.2) 16.5 (3.2) 20.0 (3.2)*
Ocho 2.4 (3.7)* 74 (3.7)+ 15.8 (3.7) 22.3 (3.7)*+

Nota: *significancia <.05 entre un par, +significancia <.05 entre otro par.

Tabla 7. Media (Error estandar) de las SP por condicién y por el nimero de movimientos mi-

nimos, los asteriscos muestran las diferencias significativas de acuerdo al pos hoc realizado

(1) Inicio (2) Clasica (3) Plan (4) Plan mas

inmediato Ayuda
Tres 32(0.2) 3.4(0.2) 3.5(0.2) 3.4(0.2)
Cuatro 2.5(0.2) 2.6 (0.2) 3.0(0.2) 3.1(0.2)
Cinco 0.9 (0.2)*+ 1.2 (0.2) 2.2(0.2)* 2.1(0.2)+
Seis 0.5 (0.3)*+ 1.2 (0.3) 1.6 (0.3)* 1.8 (0.3)+
Siete 0.8 (0.2) 1.4 (0.2) 1.7 (0.2) 1.8 (0.2)
Ocho 1.3(0.2) 1.2 (0.2) 1.4 (0.2) 2(0.2)

Nota: *significancia <.05 entre un par, +significancia <.05 entre otro par.

Tabla 8. Media (Error estandar) de los ME por condicién y por el nimero de movimientos mi-

nimos. No hay diferencias significativas de acuerdo al ANOVA realizado

(1) Inicio 2) 3) (4) Plan mas

inmediato Clasica Plan Ayuda
Tres 2.5(0.7) 1.6 (0.7) 1.7 (0.7) 0.6 (0.7)
Cuatro 11.2 (1.7) 76 (1.7) 6.2 (1.7) 6.0 (1.7)
Cinco 18.3 (1.6) 13.6 (1.6) 9.9 (1.6) 10 (1.6)
Seis 177 (2.2) 143 (2.2) 12.8 (2.2) 11.2 (2.2)
Siete 13.1 (1.8) 10.4 (1.8) 8.5 (1.8) 10.1 (1.8)
Ocho 9.6 (1.2) 10.1 (1.8) 77 (1.8) 6.4 (1.8)
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El pos hoc mostré que en la interaccidon condicién por movimientos minimos
el tiempo inicial fue diferente entre las condiciones 1 y 4 en los ensayos de 6, 7
y 8,y entre las condiciones 2 y 4 en los ensayos de 8 movimientos minimos, don-
de consumieron mas tiempo los dltimos. Y en las soluciones perfectas el pos hoc
reveld diferencias entre las condiciones 1 y 3-4 pero sé6lo en los ensayos de 5y 6
movimientos minimos, en dichos ensayos hay mds soluciones perfectas en las con-
diciones plan y plan mds ayuda.

Para analizar si se confirmaba la presencia de correlaciones entre los indicadores
de planeacidon de la ToL se aplic la prueba de Pearson, tanto por condiciones como
con el total de los participantes. Las correlaciones significativas entre los indicado-
res de la ToL se muestran en la tabla 9.

Tabla 9. Correlaciones entre los indicadores de planeacion

Inicio Condicion Condicion Plan mas TOTAL
inmediato
HSEEIERRFIEIRHEEHIBREEEIEEE

TI .60 |-.72 53 (-.49 S1(-.53 .61 |-54
SP -.54 -.90 -.90 -.83
ME

Memoria de trabajo

Se obtuvieron los porcentajes de las respuestas correctas de acuerdo a la condicién
de aplicacion de la ToL y de la muestra en total (tabla 10). Se realizaron ANOVAs
para explorar si habia diferencias de acuerdo a la condicién de aplicacién de la ToL
y se confirmé la ausencia de las mismas. Por otro lado, para confirmar los efectos de
modalidad y complejidad ya reportados en la n-back, en toda la muestra se reali-
z6 un ANOVA de medidas repetidas para comparar la ejecucion correcta de acuer-
do a la modalidad (verbal y no-verbal) y complejidad (n-back 1y n-back 2). Ambas
condiciones fueron significativamente diferentes (modalidad F, ., =58.7 p<.001;
complejidad F, ,, =360, p<.001) al igual que la interaccién (F, ,, =14.2, p<.001). La
modalidad verbal fue mds sencilla (85.2% =1) que la no verbal (76.3% +1.4),y por
complejidad la n-back 1 (94.5% +1) es mas sencilla que la n-back 2 (66.9% +1.4).
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En la interaccidon se encontraron efectos aditivos, siendo la tarea mas sencilla la
n-back 1 verbal y la mas compleja la n-back 2 no verbal (tabla 5).

Tabla 10. Media y error estandar de las respuestas correctas en porcentaje en la tarea de me-
moria de trabajo de acuerdo a la condicidn de aplicacion de la ToL y del total de la muestra

Grupo N-Backl N-Back2 N-Backl N-Back2
Visual Visual Verbal Verbal
Inicio inmediato 90.6 (2.6) 56.7 (4) 93.6 (2.2) 70.4 (2.8)
Condicién clasica 94.6 (2.6) 64.4 (4) 98.4 (2.2) 74.4 (2.8)
Condicién plan 93.6 (2.6) 619 (4) 978 (2.2) 77 (2.8)
Plan mas ayuda 89.2 (2.6) 59.4 (4) 98.4 (2.2) 712 (2.8)
Total 92.0 (1.3)* 60.6 (2)* 971 (1L.1)* 73.3 (1.4)*

Planeacion y memoria de trabajo

Para el andlisis de correlaciones entre las pruebas de planeaciéon y memoria también
se aplico la prueba de Pearson por condiciones y con el total de los participantes. En
la condicién 1 (inicio inmediato) se presentaron dos correlaciones negativas entre el
11 de la ToL y la n-back 1 (-.49) y la n-back 2 (-.45) ambas visuales. En la condicién
4 hubo una correlacion negativa (-.48) entre el nimero de movimientos excedentes
y la ejecucion correcta de la n-back 1 verbal. Por dltimo en el total de la muestra la
ejecucion correcta de la n-back 2 verbal se correlacioné positivamente (.24) con las
soluciones perfectas de la TOL.

Discusion
Planeacion por condicién de aplicacion

Los resultados indican que las condiciones de aplicacién que implican la elaboracién
de un plan conllevan a una mayor precision en la ejecucion, mayor nimero de solu-
ciones perfectas y menor nimero de movimientos excedentes, que la condicién de
inicio inmediato. También sucedi6 asi cuando se comparo la condicién plan mas ayu-
da con la condicidon clésica. Asimismo el tiempo inicial fue mayor en las condicio-
nes que involucran la elaboracién de un plan previo, lo cual indica que este tiempo
es usado para elaborar un plan de acciéon aumentando la eficacia en la ejecucién. Lo

58 AMADOR OCAMPO FLORES Y MA. DE LA CRUZ BERNARDA TELLEZ ALANIS



anterior se confirma con la presencia de una correlacion positiva entre el tiempo ini-
cial y las soluciones perfectas y una correlacién negativa del tiempo inicial y los mo-
vimientos excedentes, a excepcion de la condicion de inicio inmediato en la cual no
hubo tiempo para la planeacion. Estos resultados son consistentes con los encontra-
dos por Unterrainer, et al. (2003), y Unterrainer, et al. (2004), quienes encontraron
que el elaborar un plan de accién antes de iniciar favorece la presencia de un mayor
numero de soluciones perfectas, en consecuencia, el aumento en el tiempo inicial fa-
vorece la ejecucion ya que el individuo puede planear una estrategia de solucién. Por
el contrario, nuestros resultados no apoyan los hallazgos de Ward y Allport (1997),
Phillips, et al. (2001) y Phillips, Gilhooly, Logie, Della Sala & Wynn (2003), quienes
afirman que el tiempo inicial no se usa en la ejecucién de la Tor. Phillips, ef al. (2001)
proponen que el tiempo inicial no es un determinante mayor en la precisién de la
ejecucion en la Tor, debido a que en su estudio no hubo un aumento en las solucio-
nes perfectas ni una reduccién del tiempo de ejecucion ni de los movimientos exce-
dentes en los participantes tomaron tiempo para planear en comparacién a los que
no. Cabe mencionar que los autores anteriores usaron una version de la ToL compu-
tarizada diferente a la clasica, ellos usaron cinco esferas y tres barras pero del mismo
tamafio. Este cambio en la tarea implica un aumento en la carga de la memoria de
trabajo para su resolucién y una desaparicion de la regla de colocar diferente nimero
de esferas en cada barra, ya que todas tienen el mismo tamafio, anulando asi el com-
ponente de evaluacion del control ejecutivo. En esas investigaciones algunos ensayos
llegan a ser de hasta 13 movimientos minimos, por tanto, se sobrepasa el span de la
memoria de trabajo y aunque se emplee mayor tiempo inicial, la planeacién comple-
ta para llegar a la solucion perfecta no puede ser almacenada mas que parcialmente.
Los ensayos de mads de 9 movimientos se inician s6lo con un plan parcial y al ir ejecu-
tando la tarea se adopta una resolucién en linea y se logra la solucién. En conjunto,
los hallazgos de dichos autores y los nuestros indican que se debe considerar la inte-
raccién de la planeacion previa con la carga de la memoria de trabajo.

Por otro lado, en el presente estudio no se encontraron diferencias significativas
en la condicion inicio inmediato con la condicién clasica, estos resultados son simi-
lares a los obtenidos por Ward y Allport (1997), quienes sugieren que la ausencia
de diferencias significativas entre estas dos condiciones apoya la hip6tesis de que la
planeacion en la ToL se realiza en linea y la carga de la memoria de trabajo se reduce
debido a una planeacién de momento a momento. Por nuestra parte, no concorda-
mos con esa explicacion y consideramos que en la condicién clésica, en la cual no se
le dice al sujeto que inicie inmediatamente ni que elabore un plan antes de iniciar,
el participante mezcla su estilo cognitivo con un proceso de aprendizaje de la tarea
en el cual se percata de que si se invierte tiempo para planear se obtienen mejores
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resultados. Asimismo, la tarea estd disefiada de lo sencillo a lo complejo, por tanto
en la condicion clasica hay una mezcla entre 11 cortos al inicio de la tarea y mas lar-
gos en la parte intermedia y final, asi estadisticamente esta condicién no se diferen-
cia de las condiciones inicio inmediato ni plan previo.

Por otro lado, se realizé una correlacion entre los indicadores de planeacion
(tiempo inicial, nimero de soluciones perfectas y nimero de movimientos exceden-
tes) y dicho analisis reveld en todas las condiciones, a excepcion de la condicion de
inicio inmediato, la existencia de una correlacion positiva entre el tiempo inicial y
el nimero de ensayos perfectos, lo cual indica que a medida que aumenta el tiem-
po inicial existe un incremento del nimero de soluciones perfectas. También el tiem-
po inicial correlaciond de forma negativa con el nimero de movimientos excedentes,
lo cual sefiala que a medida que el tiempo inicial decrece, el nimero de movimien-
tos excedentes aumenta. Estos resultados confirman que el tiempo inicial favorece la
precision en la ejecucion de la ToL debido a que las personas tienen la posibilidad de
elaborar un plan de accion y dicho plan puede ser almacenado en la memoria de tra-
bajo. Los resultados concuerdan con los de Unterrainer, et al. (2003), y Unterrainer,
et al. (2004), quienes proponen que la ejecucion de la ToL se ve afectada por el tiem-
po inicial que emplea el sujeto para la elaboracion de su plan. Asimismo, se confirma
la relacion positiva entre el T1 y las soluciones perfectas, y la correlacion negativa en-
tre TI y movimientos excedentes descritas por Culberston y Zillmer (1999).

Con base en los resultados obtenidos se acepta la hipdtesis planteada a) de que
el tiempo inicial es factor determinante en la precision de la ejecucion de la ToL, en
razon de que la persona tiene la oportunidad de generar un plan de accién, dicho
plan seria almacenado en la memoria de trabajo y consultado durante la solucién
del problema. Lo cual puede ser interpretado como una participacién de la memo-
ria de trabajo en la planeacion en dos momentos: durante la generacién del plan y
durante la ejecucion del plan (Collette & van der Linden, 2002). Sin embargo, has-
ta la fecha ningun estudio, incluyendo al nuestro, ha realizado modificaciones para
analizar de manera simultdnea el efecto de distintas cargas de memoria de trabajo
durante la planeacién mental y la ejecucion de la accion.

Planeacion por nimero de movimientos minimos
Con respecto al 11, los ensayos de 3 movimientos son los que requieren significativa-
mente menos tiempo de planeacién que los demads, a excepcion de los de 4 movimien-

tos. En el otro extremo estan los ensayos de 7 y 8 movimientos que son iguales entre
si pero que requieren mas tiempo de planeacioén que los ensayos de 3,4 y 5 movimien-
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tos. Asi, observamos que los ensayos de 3 y 4 son los que requieren de menor tiempo
de planeacién mientras que los de 7 y 8 requieren de mayor tiempo. También se en-
contraron diferencias significativas en el nimero de soluciones perfectas entre los en-
sayos que requerian 3 y 4 movimientos con los de 5, 6,7 y 8 movimientos minimos. Los
ensayos de 3 y 4 movimientos minimos fueron resueltos en su mayoria de manera per-
fecta. Estos datos sugieren que existe un punto de corte en el que la precision baja y
es a partir de los ensayos con 5 movimientos minimos, por lo tanto, los ensayos de 5 a
8 son méas complejos que los de 3 y 4 en términos de carga de la memoria de trabajo.
En lo referente a los movimientos excedentes se encontré que los ensayos de 3 mo-
vimientos son los que presentan menor nimero que el resto de los tipos de ensayos,
asimismo los ensayos 5 y 6 movimientos son los que presentan mayor nimero de mo-
vimientos excedentes: ensayos de 5 movimientos excedentes son diferentes a los de 3,
4y 8, mientras que los de 6 son diferente a 3,4,7 y 8. Sorpresivamente, los ensayos de
7 y 8 movimientos minimos no fueron los que presentaron mayor nimero de movi-
mientos excedentes, sino que fueron los de Sy 6.

En resumen, los ensayos de 7 y 8 movimientos minimos son los que requieren de
mayor tiempo inicial pero presentan igual nimero de soluciones perfectas que los de
5 movimientos minimos e inclusive igual nimero de movimientos excedentes que los
de 4 movimientos minimos. Es decir que no se encuentra una relacién proporcional
entre estos indicadores. En cambio, los ensayos de 3 y 4 movimientos son los que nece-
sitan menos tiempo para planear, obtienen el mayor nimero de soluciones perfectas
y el menor nimero de movimientos excedentes. Por tanto, se puede afirmar que son
los ensayos mas sencillos. Por dltimo, los ensayos de 5 y 6 movimientos se comportan
de una manera intermedia, en cuanto al 11 sélo 5 es diferente a 7 y 8, en las soluciones
perfectas ambos se comportan igual que 7 y 8 y en los movimientos excedentes 6 tie-
ne mayor numero que 7 y 8 mientras que 5 solo difiere de 8.

De acuerdo a los resultados consideramos que hay dos niveles de carga de tra-
bajo, uno representado por los ensayos de 3 y 4 movimientos y un segundo nivel
mads complejo que incluye a los ensayos de 5, 6,7 y 8 movimientos ya que tuvieron
igual nimero de soluciones perfectas. Por lo tanto, se acepta la hipdtesis b) preci-
sando que los ensayos con menor carga de memoria de trabajo, 3 y 4 movimientos
minimos, son los que se resuelven mejor. Sin embargo, a partir de los ensayos de 5
movimientos minimos no existe una disminucién gradual en el nimero de solucio-
nes perfectas de la TOL sino que esos ensayos se comportan de manera similar en-
tre si. Podria decirse que requieren de las mismas demandas cognitivas, no obstante
los ensayos de 5 a 8 movimientos minimos se distinguen entre si: los ensayos de 5y
6 movimientos minimos se asocian a un mayor nimero de movimientos excedentes,
lo que podria indicar mayor complejidad de la planeacion, mientras que los de 7'y
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8 requieren mds tiempo de planeacion sugiriendo que ante la presencia de mads ele-
mentos se requiere mayor memoria de trabajo.

Ademds, para averiguar las razones por las que los ensayos con 5 y 6 movimien-
tos minimos se asocian a un mayor nimero de movimientos excedentes que los en-
sayos de 7 y 8 movimientos minimos se debe revisar los tipos de movimientos que
se requieren para su solucion (contraintuitivo, alejamiento, acercamiento) ya que se
ha sefialado que el tipo de movimiento puede incidir en la precisién de la ejecucion
y las cargas de memoria de trabajo (Newman, Greco & Lee, 2009). Sin embargo, en
nuestro estudio esto no fue realizado.

Elresultado de que los ensayos con 3 y 4 movimiento minimos fueron resueltos en
su mayoria de manera perfecta es similar a los obtenidos en investigaciones previas
(Phillips, et al., 1999; Phillips, et al., 2001; Phillips, et al., 2003; Rainville, et al., 2002;
Unterrainer, ef al. 2004; Unterrainer, et al.,2003) quienes proponen que dichos ensa-
yos pueden ser resueltos simplemente por el anélisis visuo-espacial de la tarea y que
no involucran necesariamente a la planeacién. En esta investigacion se concuerda con
dicha postura, pero ademas se especifica que la participacion de la memoria de traba-
jo es menor ya que los elementos a almacenar son pocos y favorecen la manipulacién
mental de los objetivos, caracteristica central de la memoria de trabajo.

Por otro lado, el hallazgo de que los ensayos de 5 a 8 movimientos no presentan
diferencias significativas en el nimero de soluciones perfectas no concuerdan con los
hallazgos de Rainville, et al. (2002), y Unterrainer, et al. (2003), quienes indicaron que
el nimero de movimientos minimos presentaba diferentes niveles de complejidad y
una disminucién gradual en la precision de la solucion. Pero Rainville, et al. (2002),
sélo trabajaron con ensayos de 1 a 5 movimientos minimos, por lo que sus resultados
no pueden compararse con los nuestros. Mientras que Unterrainer, et al. (2003), apli-
caron ensayos de 3 a 7 movimientos minimos y encontraron que los participantes pre-
sentaban menor niimero de soluciones perfectas y tiempos de planeacién més largos
en los ensayos mas dificiles (con mayor nimero de movimientos minimos). En el pre-
sente trabajo se encontrd que los ensayos con 7 y 8 movimientos tienen tiempos ini-
ciales mas largos en comparacion a los ensayos de 3 a 5 movimientos, pero presentan
igual nimero de soluciones perfectas que los ensayos de 5 movimientos. Lo anterior
puede explicarse de acuerdo al modelo de Baddeley (1999) quien indica que la memo-
ria de trabajo es un sistema de almacenamiento con capacidad limitada (7+2 elemen-
tos), y por ello los ensayos de 5 a 8 movimientos minimos se comportarian de manera
similar ya que estan en el limite superior de la capacidad del span.

Asimismo los resultados de la interaccion entre condiciones indican que los ensa-
yos de 5 y 6 movimientos minimos son los mas complejos ya que éstos presentan mas
soluciones perfectas en la condicion en la que se tiene que planear explicitamente.
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Memoria de trabajo

El desempefio en la tarea n-back fue igual entre los grupos que tuvieron condiciones de
aplicacion distintas de la ToL, lo que demuestra que todos los participantes tenian una
memoria de trabajo similar. Por otro lado, se confirm¢ la presencia de una diferencia
en la ejecucion de acuerdo al tipo de estimulos presentados, la ejecucion con las letras
fue superior a la ejecucion con las figuras sin sentido, asimismo se replicé el hallazgo de
que la ejecucion disminuye con el aumento de la carga de la memoria de trabajo (Jo-
nides, et al., 1997). Las cuatro tareas fueron significativamente diferentes entre si, sien-
do el més sencillo el n-back 1 de letras y el mas dificil el n-back 2 de figuras sin sentido.

Planeacion y memoria de trabajo

En la condicién plan mas ayuda se encontré que a mejor ejecucion en la tarea de
memoria de trabajo verbal de carga 1, se presentaron menor nimero de movimien-
tos excedentes en la ToL. Y en el total de la muestra la ejecucion correcta de la tarea
de memoria de trabajo verbal de carga 2 correlacion6 positivamente con las solu-
ciones perfectas de la ToL. Estos dos resultados sugieren que la memoria de trabajo
si se relaciona con la planificacién evaluada con la ToL, lo sorprendente es que fue
con la modalidad verbal y no con la visual como habiamos hipotetizado.

Los datos sugieren que una buena ejecucion en la tarea de carga mayor de la
memoria de trabajo verbal se asocia a la precision de la ejecucion de la ToL y que
mayor ejecucion en la tarea de carga baja de la memoria de trabajo verbal se aso-
cia a un menor nimero de movimientos excedentes. Por ende, la memoria de traba-
jo verbal se encuentra vinculada a la ejecucién de la ToL.

Los resultados son consistentes con investigaciones previas (Glosser & Goodglass,
1990; Morris, Ahmed, Syed & Toone, 1993; Phillips, et al., 1999) en las que se sugiere
que durante la ejecucion de la ToL el ensayo sub-vocal juega un rol central en la pla-
neacion. De igual manera Phillips, et al. (2001), mencionan que en la fase de ejecuciéon
de laToL, los planes verbales tienen que ser trasladados a movimientos y evaluados en
linea en relacion a la imagen visual objetivo. Gilhooly, et al. (2002), proponen una idea
similar, al decir que es plausible suponer que la ToL tiene demandas en la memoria de
trabajo ya que requiere de un proceso complejo de combinaciones, mantenimiento y
ejecucion de multiples pasos en el plan, pero que esto no necesariamente conlleva a
que los requerimientos exclusivos del sistema visuo-espacial. De acuerdo a Morris, et
al. (1993) la oL podria ser ejecutada por la conversion a planes verbales. Con base en
la anterior se puede concluir que la memoria de trabajo verbal juega un rol central en
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la ejecucion, ya que los individuos pueden elaborar un plan de accidn, dicho plan se
realiza mediante el ensayo sub-vocal, el plan es trasladado a movimientos motrices y
es consultado en linea durante la ejecucion.

Un resultado inesperado fue que en la condicién de inicio inmediato de reso-
lucién de la ToL el tiempo inicial correlacioné negativamente con la ejecucion de
las tareas de memoria de trabajo visuales, es decir, que a mayor tiempo inicial en la
TOL se encontré menor ejecucion en las tareas de memoria de trabajo visual. Esta
relacion es dificil de interpretar ya que se esperaria que tiempos de planeacion
mayores se correlacionaran positivamente con la ejecucion en la tarea de memo-
ria de trabajo. Sin embargo, cabe subrayar que en dicha condicién se presentaron
los tiempos iniciales mds cortos y que el tiempo inicial por si solo no es indicador
de planeacion, més atin cuando en esa condiciéon no hubo correlacién entre tiempo
inicial, soluciones perfectas ni movimientos excedentes. Lo anterior puede suge-
rir que aquellos participantes con menor eficiencia en la memoria de trabajo em-
plean més tiempo para planear, pero no podemos afirmar que esta planeacion sea
efectiva o no.

Por otro lado, la ausencia de correlacion de los indicadores soluciones perfectas
y movimientos excedentes de la ToL con la tarea de memoria de trabajo visual es
un resultado que no concuerda con varias investigaciones (Owen, Morris, Sahakian,
Polkey & Robbins, 1996; Phillips, et al., 1999; Phillips, et al., 2001) donde se propo-
ne que la memoria de trabajo visuo-espacial se relaciona fuertemente con la ejecu-
cion de la ToL. Se considera que la presentacion y la respuesta de la ToL requieren
de procesos visuales y espaciales, por lo que limitaciones en la memoria de trabajo
visuo-espacial generarian una deficiente ejecucién de la Tor. Como dicho efecto no
se presento en la presente investigacion se sugiere revisar a fondo la relacion entre
tareas visuo-espacial de planeacion y memoria de trabajo.

Con base en la evidencia recopilada, se acepta parcialmente la hipétesis c) de
que la memoria de trabajo verbal y la visual estan vinculadas a la precisién de la
ejecucion de la ToL. Los resultados indican que tnicamente la memoria de trabajo
verbal tiene relacion con la precision de la ejecucion de la ToL, lo cual se interpreta
como que los planes visuales se trasladan a secuencias verbales de accién.

Conclusiones
En la forma de aplicacién de la ToL se emplearon cuatro condiciones con la finali-

dad de incidir en la planeacion y en el mantenimiento de las cargas de la memoria
de trabajo, se hipotetizé que a medida que se aumentara el tiempo de planeacién
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la precision de la ejecucion aumentaria. Dicho efecto se encontrd, sin embargo, las
condiciones que obligan a la elaboracidon de un plan antes de iniciar la ejecucién
también generan un aumento de la carga de la memoria de trabajo, por lo tanto, a
medida que incrementa la planeacion también hay un incremento en la informacién
que se mantiene en la memoria de trabajo. Lo anterior es una limitacién de la pre-
sente investigacion ya que al retomar este modelo de evaluacion de la planeacion y
de las cargas de la memoria de trabajo en la ToL utilizado por Ward y Allport (1997),
Phillips, et al. (1999,2001) y Rainville, et al. (2002), no se puede aislar el efecto exclu-
sivo de las cargas de la memoria de trabajo sobre la planeacion. Por consiguiente, se
propone que en investigaciones futuras se realicen manipulaciones que mantengan
constante la tarea de planeacién pero tengan un efecto directo y gradual en las car-
gas de la memoria de trabajo. Asimismo, se confirmo la presencia de correlaciones
entre el tiempo inicial y las soluciones perfectas (positiva) y entre el tiempo inicial
y el nimero de movimientos excedentes (negativas). Por lo tanto, se concluyé que
el tiempo inicial resulta favorable para la ejecucion de la ToL, debido a que el suje-
to tiene tiempo para elaborar un plan de accién, mantener el plan en la memoria de
trabajo y realizar su consulta en linea durante la ejecucion.

Con respecto al aumento de la carga de la memoria de trabajo mediante el in-
cremento en el nimero de movimientos minimos para resolver el ensayo, los datos
indican la existencia de un punto de corte en la precision de la ejecucion a partir de
los ensayos de cinco movimientos, dicho punto de corte no se habia encontrado en
investigaciones anteriores (Phillips, et al., 2003; Phillips, et al.,2001). Este hallazgo
sugiere que los ensayos de 5 a 8 movimientos minimos presentan demandas cogni-
tivas similares.

Finalmente se encontré una relacion entre la planeacién y la memoria de traba-
jo, pero sdlo en la tarea verbal. Lo anterior indica que la memoria de trabajo ver-
bal se encuentra relacionada a la planeacién en la ToL, puesto que los planes para la
ejecucion de esa prueba pueden realizarse de manera verbal y después ser traslada-
dos a una secuencia motriz.

Los resultados de la presente investigacion podrian ser utilizados en la clinica
neuropsicoldgica, debido a que si se aclara la relacion entre la memoria de trabajo y
la planeacioén en la resolucién de la Torre de Londres, se ayudaria a discernir si ba-
jos puntajes en la ejecucion de la ToL se deben a alteraciones de la planeacién o de
la memoria de trabajo, por ende, se contribuye en la interpretacion de los puntajes
de la poblacién clinica.

PLANEACION MENTAL Y MEMORIA DE TRABAJO 65



Anexo 1. Posiciones iniciales y finales de acuerdo al nimero de movimientos minimos para
resolver los ensayos
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Antecedentes

La Encefalopatia Hipéxico-Isquémica (EHI) es un sindrome clinico de deterioro
neuroldgico secundario a la presencia de asfixia, que puede ocurrir en cualquier
momento de la vida. La asfixia perinatal es una situacién patoldgica en la que existe
un desequilibrio en el intercambio gaseoso materno fetal o un desequilibrio pulmo-
nar en el neonato. Deriva de un descenso en el oxigeno en sangre (hipoxia), aso-
ciada a un incremento en la concentracién de co? (hipercapnia) y disminucién del
flujo sanguineo (Maieru & Junqué, 2002). Dicha privacion de oxigeno origina un
sindrome clinico de disfuncién en los primeros dias de vida que se manifiesta por
condiciones neuroldgicas particulares (Miller, et al., 2004; Handel, Swaab, Vries &
Jongamans, 2007).

Behrman, Kliegman y Arvin (1997) definieron los conceptos que conjugan esta
entidad clinica: a) Anoxia (ausencia completa de oxigeno secundaria a distintas
causas), b) Hipoxia (concentracion arterial de oxigeno inferior a la normal) y ¢)
Isquemia (situacion en la que el flujo sanguineo a las células resulta insuficiente
para mantener la funcién normal). Cada una de estas condiciones desencadena
una serie de cambios fisiol6gicos y metabdlicos que se reflejan en un conjunto de
signos neuroldgicos observables en el periodo postnatal y que constituyen lo que
se denomina Encefalopatia Hipoxico-Isquémica. Esta constituye un sindrome cli-
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nico de disfuncién cerebral, que se observa en los primeros dias de vida de neo-
natos a término y que incluye la presencia de dificultad para iniciar y mantener la
respiracion, depresion del tono muscular y de los reflejos osteotendinosos, altera-
cion en el nivel de conciencia y frecuentemente crisis convulsivas (Stanley, et al.,
1995). La EHI causa lesion permanente de las células del sistema nervioso central,
que puede dar lugar a la muerte neonatal o producir secuelas tales como para-
lisis cerebral o deficiencia mental (Maifieru & Junqué, 2002; Fernandez & Gonza-
lez,2004).

Panorama epidemiolégico

En los Estados Unidos de Norteamérica, la prevalencia de la EH1 severa es de 2 a 4
casos por cada 1000 nacimientos (Tonse & Raju, 2006). La estimacién varia de 1 a
8 casos por cada 1000 nacidos vivos (Handel, ef al.,2007) y de 1 a 6 por cada 1000
recién nacidos a término (Haan, Mishkin, Baldeweg y Vargha-Khadem, 2006). En
nuestro pafs, el Departamento de Neonatologia del Hospital Infantil de México
reportd en el 2002 que el 20% de los ingresos anuales tenia algtin grado de asfixia,
de los cuales 44% presentaron asfixia grave con manifestaciones de EHI. De ellos,
el 8% fueron diagnosticados con asfixia grave, 10% moderada y 7% leve (Zurbia,
2002). Murguia-de Sierra, Lozanoy Santos (2005) reportaron que en el afio 2003 se
registraron 2271 700 nacimientos en México y 20806 defunciones neonatales, sien-
do la principal causa de muerte neonatal la asfixia perinatal, con 10 277 decesos, lo
que representd, el 49.4% de dichas defunciones.

Etiologia

Las causas que originan la EHI son heterogéneas y estdn asociadas a factores presen-
tes, en ocasiones desde el periodo prenatal, que posteriormente desencadenan un
evento de asfixia (Badawi, ef al., 1998). Stanley, et al. (1995), estudiaron los factores
adversos prenatales e intraparto relacionados con el desarrollo de la EH1, concluyen-
do que no todos los casos se deben a asfixia intra-parto y que los factores prenatales
son una importante fuente etiolégica a considerar. Para Dilenge, Majnemer y She-
vell (2001), las causas o patologias que derivan en asfixia perinatal son 50% prena-
tales, 40% intraparto y 10% postnatales.

En el periodo prenatal,la hipoxia fetal que origina la EHI puede ser consecuencia
de una oxigenacion inadecuada de la sangre materna debida a una hipoventilacién
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durante la anestesia, a cardiopatias cianéticas, insuficiencia respiratoria o intoxica-
cién con mondéxido de carbono, asi como al descenso de la presion arterial sangui-
nea materna, por causas como anestesia raquidea o compresion de la vena cava y
aorta por el ttero gravido.

También puede estar relacionada con una relajacion insuficiente del dtero du-
rante el trabajo de parto, que impide el retorno venoso y la adecuada oxigenacion
placentaria, asi como por el uso excesivo de oxitocina o el desprendimiento pre-
maturo de placenta normo inserta, entre otras causas. De igual forma, puede pro-
vocarse por la presencia de trastornos en la circulacién del cordén umbilical, por
compresion o formacién de nudos, por vasoconstriccion de los vasos placentarios a
consecuencia del uso de drogas como cocaina y nicotina o por insuficiencia placen-
taria secundaria a toxemia.

Durante el periodo postnatal,la EH1 puede ser ocasionada por anemia intensa,
con reduccion de niveles de oxigeno circulante, como en los casos de hemolisis e
hipovolemia. Asimismo, puede deberse a algtin choque de cualquier etiologia (hi-
povolémico, cardiogénico o séptico), a déficit en la saturacion arterial de oxigeno
debido a la imposibilidad de establecer una respiraciéon adecuada después del na-
cimiento o al uso de narcdticos, entre otras causas. Finalmente, puede tener como
casusa la presencia de cardiopatias o funcién pulmonar deficiente de etiologia con-
génita (Behrman Kliegman & Arvin 1997; Narberhaus & Segarra, 2004; Narbona &
Crespo-Eguilaz, 2002, 2005).

Fisiopatologia

Tras un evento de asfixia perinatal, el primer mecanismo de compensacioén que tie-
ne lugar es una redistribucion en el flujo cardiaco, mediante el cual se aumenta el
flujo sanguineo cerebral, como un mecanismo de proteccion del mismo. La respues-
ta circulatoria inicial se ejecuta mediante el aumento de los cortocircuitos arterio-
venosos a través de los conductos venoso, arterial y del agujero oval, con el que
transitoriamente se mantiene la perfusion al encéfalo, corazon y glandulas supra-
rrenales. Se reduce asi, por vasoconstriccion, el territorio vascular pulmonar, hepa-
tico, renal y digestivo (Behrman, et al. 1997).

Lo anterior se lleva a cabo mediante un incremento en la presion arterial y en
la frecuencia cardiaca, mediados por la liberacion de aminas vasoactivas (Tonse &
Raju, 2006). Después de estos mecanismos compensadores iniciales, si la hipoxia se
mantiene o evoluciona a anoxia, esta compensacion inicial falla, comienza a descen-
der la presion arterial y, por lo tanto, el flujo sanguineo cerebral llega a niveles criti-
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cos. Entonces aparece bradicardia, hipotension, disminucion del gasto cardiaco, asi
como acidosis metabdlica y respiratoria grave.

El dafio cerebral debido a hipoxia e isquemia secundaria a hipoxemia sistémi-
ca es el resultado de una disminucién en el flujo cerebral (Behrman, et al. 1997;
Tonse & Raju, 2006). Esta caida en el oxigeno necesario para el metabolismo ce-
lular ocasiona fallo a este nivel. A nivel bioquimico, en el sistema nervioso cen-
tral, la hipoxia e isquemia incrementan la liberacién de aminodcidos excitatorios
como el glutamato y el aspartato en la corteza cerebral y los ganglios basales, oca-
sionando muerte celular en dichas estructuras mediada por N-Metil-D-aspartato
y amino-3-hidroxy-Smetil4-propionato. Dichos productos metabdlicos median la
apertura de canales i6nicos por activacion de receptores celulares, incrementando-
se los niveles de calcio celular y derivando, por lo tanto, en apoptosis. Otro meca-
nismo implicado en la destruccion de las bombas idnicas es la peroxidacion lipidica
de las membranas celulares, que lleva finalmente a alteraciones en el medio extra
e intracelular, ocasionando edema y muerte celular. Uno de los dltimos mecanis-
mos mediadores de dafio celular es la liberacién de 6xido nitrico, que incrementa la
apoptosis mediante mecanismos aun desconocidos.

Las diferencias en la severidad del dafio parecen estar explicadas por el hecho
de que los agentes neuroquimicos que median el dafio celular afectan particular-
mente regiones hipocampales y periventriculares, lo que parece ser la base de las
fallas en memoria y aprendizaje en los nifios con EHI (Tonse & Raju, 2006). El dafio
ocasionado a cada uno de los 6rganos depende de la duracién y gravedad de los
efectos metabdlicos a nivel celular (Maifieru y Junqué, 2002).

Cuadro clinico

Behrman, et al. (1997) realizaron un recuento de las alteraciones encontradas en

cada uno de los sistemas afectados en los casos de asfixia:

e Sistema nervioso central: encefalopatia hipéxico-isquémica, infarto, hemorra-
gia intracraneal, convulsiones, hipertonia, hipotonia, edema cerebral.

e Sistema cardiovascular: isquemia miocdrdica, escasa contractibilidad, insufi-
ciencia tricuspidea, hipotension.

e Sistema respiratorio: persistencia de la circulacién fetal, hemorragia pulmonar,
sindrome de sufrimiento respiratorio.

e Sistema renal: necrosis tubular aguda o cortical.

e Sistema suprarrenal: hemorragia suprarrenal.

e Sistema digestivo: perforacion, ulceracion y necrosis.
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e Sistema metabdlico: secrecion inadecuada de hormona antidiurética, hipona-
tremia, hipoglucemia, hipocalcemia, mioglobinuria.
e Sistema hematoldgico: coagulacién intravascular diseminada.

Esta combinacion de anoxia fetal crénica y lesion hipdxico-isquémica aguda
después del nacimiento se traduce en neuropatologia especifica para cada edad ges-
tacional. Los nacidos a término presentan necrosis neuronal de la corteza con atro-
fia posterior y lesiones isquémicas parasagitales.

Hallazgos histopatolégicos

Las técnicas de neuroimagen han proporcionado informacién importante respecto

al dafio cerebral en estos casos (Johnston, 2003). Los recién nacidos pretérmino su-

fren Leucomalacia Periventricular (LPV), hemorragias en los nicleos de la base y

hemorragia intraventricular (Fernandez-Carrocera & Gonzélez, 2004; Narberhaus

& Segarra, 2004; Casasbuenas, 2005).

Distintos patrones de dafio cerebral pueden encontrarse en los casos de EHI en
neonatos a término, siendo el dafio global difuso el mas frecuente (Haan, Mishkin,
et al.,2006). Otro tipo de patrones de lesion histoldgica son:

e Dafo en los nucleos del tallo cerebral y tdlamo, patrén que es mas comun ob-
servar en casos de asfixia aguda y profunda (Barkovich, et al.,2006).

e Daifio en ganglios basales y tdlamo con relativa conservacion de la corteza cere-
bral y materia blanca periférica a estas estructuras, observado hasta en el 25%
de los casos de asfixia perinatal y En1 (Haan, Wyatt, et al., 2006).

e Dafo de la materia gris y blanca subyacente a las regiones parasagitales, lo que
constituye el patrén de mayor incidencia. Hasta el 45% de los casos con EHI
presenta dichas alteraciones, con dos subtipos de dafio a la materia gris: lesio-
nes corticales y lesion leve en los ganglios basales y tdlamo. Este tipo de patron
es habitualmente bilateral, simétrico y con mayor afectacion de las regiones pa-
rieto-occipitales (Gomella, Cunningham, Eyal y Zenk, 2003).

e Dafio generalizado en la sustancia blanca con o sin lesion de la corteza periféri-
ca, mas frecuente en recién nacidos pretérmino (Gomella, et al.,2003).

e Daifo hipocampal, que frecuentemente se caracteriza por atrofia residual y sue-
le acompaifiarse de dafio en el tdlamo asi como en los ganglios basales. Se pre-
senta en el 50% al 90% de los casos con EHI moderada y severa. Si bien no tiene
la misma prevalencia que en los otros grupos de severidad, la lesién hipocampal
también se presenta en los casos leves. Se asocia hasta en un 50% de los casos
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al dafo taldmico y de los nucleos de la base y en un 90% de los mismos al dafio
difuso en la materia gris, patrones de alta frecuencia incluso en los casos leves
(Krigeloh-Maan, et al., 2002; Sargent, Poskitt, Roland, Hill & Henson, 2004).

Las aportaciones hechas a través de estudios de neuroimagen sefialan que es-
tos patrones de lesién provocada por EHI suelen acompafiarse de una disminucién
del crecimiento cerebelar, principalmente en el vermis (Sargent, ef al., 2004; Le
Strange, Sabed, Cowan, Edwards & Rutherford, 2004).

Estadificacion clinica de severidad

En el periodo neonatal inmediato, las manifestaciones clinicas de la EHI consisten,
principalmente, en una depresion neuroldgica del neonato. En las horas siguientes,
éste permanece hipotdnico o bien evoluciona a hipertonia extrema, palidez, ciano-
sis y bradicardia. Asimismo, se observa una notable disminucién o supresién en la
respuesta a estimulos externos. Durante las siguientes 24 horas puede desarrollarse
edema cerebral, que condiciona depresion de las funciones del tallo cerebral, crisis
convulsivas y trastornos metabodlicos asociados (Behrman, ef al., 1997; Narberhaus
& Segarra, 2004; Narbona & Crespo-Eguilaz, 2002, 2005).

Los indicadores definitorios usados tradicionalmente para el diagnéstico de la EHI,
tales como la obtencién de un puntaje bajo en la escala de Apgar, el retardo en el ini-
cio de la respiracion espontanea, la necesidad de ventilacion asistida, la reanimacion
cardiopulmonar neonatal, la acidosis metabdlica, la falla multiorgénica y los hallazgos
especificos en técnicas de neurofisiologia resultan poco sensibles y con escaso poder
predictivo en lo que a neurodesarrollo se refiere (Handel, et al.,2007).

Sarnat y Sarnat (1976) desarrollaron un sistema para estadificar la EHI, basa-
do en la evaluacion neuroldgica clinica y electroencefalogréfica durante el periodo
neonatal inmediato. El objetivo de este sistema, que alin permanece vigente, es el
de precisar el prondstico en aquéllos casos con riesgo de desarrollar secuelas neuro-
l6gicas. Esta escala clinica de severidad de la EHI es de valor prondstico, en relaciéon
con el neurodesarrollo, para los casos de encefalopatias leves y graves (véase la ta-
bla 1). Sin embargo, para los casos moderados el prondstico es bastante més incier-
to (Maneru, Junqué, Botett, Tallada & Guardia, 2001; Miller, et al., 2004). En esta
estadificacion de la severidad la presencia de actividad epiléptica es un importante
predictor de trastornos en el neurodesarrollo y es el dato clinico diferencial de es-
tadificacion entre los grados leve y moderado, siendo incluso de mayor importancia
que el tiempo de evolucién (Miller, ef al., 2004).
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Si bien estas clasificaciones utilizadas en la estadificacion de severidad permane-
cen vigentes, hay una dificultad para predecir con exactitud los riesgos de secuelas
en el neurodesarrollo de los casos con EHI. Dicha situacién ha llevado a diferentes
autores a intentar subsanar esta deficiencia, en vias de ofrecer a estos nifios la posi-
bilidad de intervenciones tempranas relacionadas con el prondstico inicial estable-
cido (Ellis, et al.,2001; Barnett, et al.,2004).

Tabla 1. Indicadores para la estadificacion clinica de severidad de la eHi, de acuerdo con Sar-
nat y Sarnat (1976)

Signos EHI Grado I EHI Grado II EHI Grado III
Asfixia leve Asfixia moderada | Asfixia grave

Nivel de conciencia | Hiperalerta Letargico Estuporoso

Control Normal Hipotonia leve Flacido

neuromuscular y
tono muscular

Postura Flexién distal leve | Flexion distal Descerebraciéon
exaltada

Reflejos Exaltados Exaltados Disminuidos o

osteotendinosos y ausentes

clonus

Mioclonia Presente Presente Ausente

Reflejos complejos

Reflejo de succion Débil Débil o ausente Ausente
Reflejo de moro Exagerado Débil, incompleto | Ausente
Bajo umbral Alto umbral

Tono cervical Débil Exaltado Ausente

Reflejo Normal Exaltado Débil o ausente

oculovestibular

Funcién autondémica | Simpética Parasimpatica Depresién de
ambos sistemas

Respuesta pupilar Midriasis Miosis Variables poco
reactivas a la luz

Frecuencia cardiaca | Taquicardia Bradicardia Variable

Secrecidn salivar Escasa Profusa Variable

y bronquial

Movilidad Normal o reducida | Aumentada Variable

gastrointestinal

Crisis Convulsivas Ausentes Frecuentes, focal Poco frecuentes
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(continuacion)

Signos EHI Grado I EHI Grado II EHI Grado III
Asfixia leve Asfixia moderada | Asfixia grave
EEG Normal Precoz: Bajo volta- | Precoz: patrén pe-
je delta y theta con- | riédico con fases
tindas. Después: isopotenciales.
patrén periddico Después: totalmen-
(vigilia) con crisis te isopotencial
focales
Duracion Menor a 24 horas, | De 24 horas a 14 De dias a semanas
sino progresa dias
Evolucién Buena Variable Muerte o déficit
grave

Nota: eec = electroencefalograma

Trastornos cognitivos relacionados con la EHi

El manejo de la EHI estd basado en la prevencion a partir del diagnéstico oportuno
anticipatorio a la patologia, mediante el estudio y control de los factores de riesgo
asociados durante el periodo prenatal y perinatal. El manejo oportuno de los facto-
res de riesgo asociados, asi como el manejo inmediato en caso de ameritar reanima-
cion cardiopulmonar, pueden evitar el desarrollo de hipoxia. Una vez superada la
fase inicial mediante la reanimacion pertinente, el tratamiento se basa en el control
de las crisis convulsivas, del edema cerebral, los trastornos metabolicos, de las fallas
en otros sistemas, y de la evaluacion de complicaciones cerebrales, tales como he-
morragias o infartos cerebrales mediante técnicas de neuroimagen (Fernandez-Ca-
rrocera & Gonzilez, 2004).

La evolucion posterior de la asfixia perinatal depende de las posibilidades de
tratamiento, de las complicaciones metabdlicas, cardiopulmonares y de la edad de
gestacion (el prondstico es menos favorable en prematuros), asi como del desarro-
llo de la EH1'y de la gravedad de ésta (Fernandez-Carrocera & Gonzélez, 2004; Nar-
berhaus & Segarra, 2004; Casasbuenas, 2005; Handel, et al., 2007).

No existe una medida directa de dafio cerebral. Sin embargo, del 15 al 20% de
los neonatos mueren, constituyendo una importante causa de mortalidad perinatal
(Haan, Wyatt, et al.,2006). La mortalidad es del 50% al 70% en los casos de EHI se-
vera debido a falla orgédnica multiple. Del 10% al 20% de los casos de EHI modera-
da desarrolla complicaciones orgdnicas severas y de los que sobreviven, del 15% al
30% presentan déficits neuroldgicos permanentes. En los paises subdesarrollados el
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25% de los casos moderados y del 90% al 100% de los graves presentaron secuelas
en el neurodesarrollo (Tonse & Raju, 2006).

De acuerdo con Haan, Mishkin, et al. (2006), el 25% de los casos de EHI pre-
sentan dafio neurolégico mayor, y el 75% restante son reportados con un neuro-
desarrollo normal. Por su parte, Gonzalez y Miller (2006) resumieron los déficits
neurolégicos encontrados en: a) alteraciones motoras funcionales generalmen-
te descritas como pardlisis cerebral y b) trastornos cognitivos que incluyen el re-
traso mental o una funcién intelectual subnormal que condiciona déficits en el
lenguaje, el aprendizaje, las funciones ejecutivas o las habilidades sociales. Di-
versas investigaciones, apoyandose en el empleo de técnicas de neuroimagen, es-
tan orientandose actualmente a la identificacion de los patrones de dafio cerebral
subsecuentes a la EHI, asi como en la definicién mas especifica de las caracteristi-
cas clinicas del desarrollo cognitivo y conductual de los casos (Haan, Mishkin, et
al.,2006).

Con la finalidad de definir los patrones de evolucién en el neurodesarrollo de
los casos con secuelas por EHI moderada y severa, diferentes autores (Robertson
& Finer, 1985, 1989, 1993; Handley-Derry, et al., 1997; Dilenge, Majnemer & Shev-
el,2001; Dixon, et al.,2002; Marlow, Rose, Rands y Draper, 2005) han evaluado el
rendimiento cognitivo con el objetivo de verificar el valor predictivo de las escalas
clinicas de gradacion de la severidad de la patologia. Estos autores llegaron al con-
senso de que la EHI severa o grado 11 estd estrechamente relacionada con déficits
cognitivos y/o motores importantes, que van desde pardlisis cerebral infantil hasta
casos de muerte cerebral (Siedman, et al.,2000; Maiieru, et al.,2001; Maiieru y Jun-
qué 2002; Haan, Wyatt, et al.,2006). Sin embargo, atin con la utilizacién de clasifica-
ciones clinicas de estadificacion de severidad universales, no se ha podido definir
un perfil clinico homogéneo en los casos de EHI moderada (Vargha-Khadem, Ga-
dian y Mishkin, 2001; Maneru, et al.,2001).

Gonziélez y Miller (2006) claramente se refirieron a este grupo as:

Los neonatos con EHI moderada son el grupo mas dificil en lo que a prediccién de de-
sarrollo cognitivo y motor se refiere. En ellos se han observado déficits cognitivos tales
como fallas en la memoria o en la percepcion visual e hiperactividad alin en ausencia de
alteraciones motoras, todo lo cual condiciona la existencia de trastornos en el rendimien-
to escolar (455).

Dilenge, et al. (2001) encontraron secuelas neuroldgicas en un 30% a 50% de los

casos moderados. Por otra parte, se ha reportado que los neonatos a término con EHI
leve no presentan signos neuroldgicos posteriores, ni tienen un nivel escolar bajo en
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comparacion con sus semejantes (Mafieru, et al., 2001; Maneru y Junqué, 2002; Mi-
ller, et al.,2004; Fernandez & Gonzélez, 2004).

Dilenge, et al. (2001) plantearon que si bien no hay esta posibilidad de predic-
cion exacta en lo que a neurodesarrollo de los casos moderados se refiere, aquéllos
con dafio neuroldgico cuyo grado de severidad no es el suficiente para hacerse evi-
dente en edades tempranas mostraron alteraciones cognitivas durante la edad esco-
lar. Dichas alteraciones se manifiestan en dificultades en el aprendizaje, problemas
conductuales, pobres herramientas socio afectivas e incoordinacién motora. Enton-
ces, siguiendo a Miller, et al. (2004), la exactitud en la prediccién seria lo més de-
seable para definir intervenciones terapéuticas que permitan subsanar el déficit. Sin
embargo, en este sentido, Dilenge, Majnemer y Shevell mencionan que:

antes de enfatizar en la capacidad de prediccion de las escalas clinicas, seria preferible co-
nocer qué secuelas se presentan en estos casos, ya que hoy por hoy es muy poco lo que se
conoce sobre los trastornos menores, las dificultades en el aprendizaje o de conducta que
aparecen en edades posteriores (791).

En este mismo sentido, Gonzélez y Miller (2006) consideran respecto al pronds-
tico del neurodesarrollo en los neonatos que sobreviven a un cuadro de EHI:

Todos estos estudios permiten observar a un considerable grupo de nifios con EHI que en
algiin momento van a requerir de intervenciones para corregir deficiencias conductuales
o cognitivas en la edad escolar, atin en ausencia de déficit motor funcional como la para-
lisis cerebral. Parece haber una asociacion clara entre el déficit cognitivo (tal como len-
guaje y memoria), el grado de severidad de la encefalopatia y el patrén de lesion cerebral,
aun en ausencia de paralisis cerebral (457).

Son muy pocos los estudios de seguimiento de aquellos nifios que presenta-
ron EHI de algin grado de severidad hasta la adolescencia y la edad adulta. Ma-
fieru, Junqué, Botet, et al., realizaron un estudio en adolescentes, encontrando
datos similares a los reportados en los estudios hechos en nifios de menor edad.
En estudios de seguimiento hasta la edad adulta, realizados por Kjellmer, Beijer,
Carlsson, Hrbek y Viggedal (2002) y Viggedal, Lundalv, Carlsson y Kjellmer (2002),
no se evidenciaron diferencias significativas entre los grupos investigados y los
sujetos sanos. No obstante, en estos estudios se reporta que los puntajes obteni-
dos en las tareas de vocabulario, comprensién verbal y completamiento de figuras
del WALIS, asi como en las tareas de fluencia verbal y de construccién de disefios
fueron significativamente mayores en el grupo de estudio que en el grupo control.
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Estos datos son contrarios a los encontrados en estudios de seguimiento en
edades tempranas. Ello puede deberse a que en los trabajos de Kjellmer, et al.
(2002) y Viggedal, et al. (2002), las condiciones de seleccion de los grupos de estu-
dio limitan la generalizacion de los hallazgos. Por una parte, se basan en criterios
no estandarizados de estadificacion de la severidad del cuadro, incluida la escala
de APGAR. Por otra parte, el grupo de estudio en la investigaciéon de Kjellmer, et
al. (2002). no puede considerarse homogéneo, dado que los casos tipificados como
leves en realidad no cumplian con criterios diagndsticos para EHI. Finalmente, se
eliminaron del estudio los casos que habian manifestado algtn tipo de déficit cog-
nitivo. Por lo anterior, los resultados obtenidos por estos autores no parecen evi-
denciar de manera clara la ausencia de déficits cognitivos en los casos con EHI
durante la edad adulta.

En la mayoria de los estudios publicados hasta hoy se carece de una definicién
conceptual y operativa de asfixia perinatal y de EHI, asi como de una estadificacién
de la severidad de ésta mediante escalas clinicas de uso universal. El estudio de las
funciones cognitivas superiores se ha realizado con puntajes obtenidos en diferen-
tes sub-pruebas de escalas de inteligencia sin realizar un andlisis del por qué de los
resultados obtenidos.

El propésito del presente trabajo fue el de explorar el nivel de desarrollo neu-
ropsicolégico alcanzado en un grupo de nifios de edad escolar, nacidos a término,
con antecedentes de EHI perinatal leve y moderada, e identificar las posibles dife-
rencias en el rendimiento obtenido segtn el nivel de severidad. Para ello, se selec-
cionaron los casos utilizindose la escala de severidad de Sarnat y Sarnat (1976) y
se utilizaron pruebas psicoldgicas y neuropsicoldgicas estandarizadas para la po-
blacién mexicana.

Método

Farticipantes. Se evaluaron a 8 nifios, de entre 7 aflos 0 meses y 10 afios 11 meses,

con antecedente de EHI leve y moderada, seleccionados del archivo clinico del Hos-

pital del Niflo Morelense. Se form¢ el grupo de estudio segtn los criterios especifi-

cados a continuacién.

Criterios de inclusién:

e Escolares nacidos a término.

¢ Que al momento del estudio tuvieran entre 7 afios 0 meses y 10 afios 11 meses.

e Con el antecedente de haber presentado un evento de asfixia en el periodo neona-
tal (es decir dentro de los primeros 28 dias de vida, de acuerdo con Berhman, et al.,
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(1997), que hubiera derivado en EHI leve 0 moderada, independientemente de
que ésta hubiera sido originada por factores prenatales, intraparto o postparto.

e Cuya gradacion clinica de severidad hubiera sido realizada mediante la escala
de Sarnat y Sarnat (1976).

Se excluyeron del estudio los casos que:

e Hubieran presentado anomalias congénitas que derivaran en alteraciones neu-
rolégicas o cualquier otra condicién clinica médica sufrida en el periodo post-
natal que hubiera originado algtin grado o tipo de encefalopatia que pudiera
ocasionar neurodafio.

e Hubieran recibido en algiin momento algin tipo de rehabilitacién neuroldgica
cognitiva que resultara en mejoria del déficit por el cual fue referido.

De acuerdo con estos criterios, se obtuvo una lista preliminar de 32 casos, de los
cuales se realiz6 busqueda domiciliar y telefonica, asi como una entrevista. Se des-
cartaron 15 casos con secuelas neuroldgicas severas, especialmente de predominio
motor, que imposibilitaban la evaluacion. El listado final consistié en 12 pacientes,
de los cuales 8 aceptaron participar en el estudio, previo consentimiento parental y
de los menores. Las caracteristicas demograficas y clinicas del grupo de estudio se
muestran en las tablas 2 y 3.

La clasificacion clinica de estadificacion de severidad en este estudio se rea-
liz6 aplicando la escala de Sarnat y Sarnat (1976) a los datos encontrados en los
expedientes clinicos con apoyo directo de un neuropediatra. En el proceso de esta-
dificacion se utilizé como principal predictor de severidad la presencia de crisis con-
vulsivas durante el periodo neonatal inmediato (Miller, et al.,2004).

Instrumentos y materiales. Para la obtencién de los datos, se utilizaron los siguien-

tes instrumentos:

1. Entrevista con los padres para obtener los datos de la historia clinica

2. Escala Wechsler de Inteligencia para Nifios IV (WISC-1V)

3. Bateria de Evaluacion Neuropsicoldgica Infantil N1 (Matute, Rosselli, Ardila
y Ostrosky-Solis, 2007).

El andlisis del desarrollo neuropsicoldgico de cada funcidn cognitiva se evalué
con base en los resultados obtenidos en las diferentes pruebas de las baterias utili-
zadas. Dichas pruebas se agruparon de la siguiente manera por funcién:

Lenguaje expresivo: Repeticion de silabas, palabras, no palabras y oraciones, de-
nominacion de imagenes, coherencia narrativa y longitud de expresion de la ENI, asi
como la prueba de vocabulario del WISC-1V.
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Tabla 2. Caracteristicas demograficas de los participantes

Niumero | Semanas de Ges- | Estadificacion Evidencia por Patologia
de Caso tacion de Severidad UsG del imagenes agregada
(Sarnat y asociadas a EHI (anomalias
Sarnat) congénitas o
enfermedad
concomitante)
1 Recién Nacido a |Leve “Edema cerebral Ninguna
término grado II-III con
hemorragia en region
del plexo coroideo
derecho”
2 Recién Nacido a | Moderado “Edema cerebral sin | Ninguna
término hemorragia”
3 Recién Nacido a | Moderado No se realizo UsG Ninguna
término
4 Recién Nacido a | Moderado “Edema fronto Ninguna
término parietal”
5 Recién Nacido a | Moderado “Edema cerebral Ninguna
término importante, zonas
hiperecoicas
periventriculares”
6 Recién Nacido a |Leve “Edema cerebral de |Ninguna
termino moderado a severo”
7 Recién nacido a |Moderado “Imagenes Ninguna
término paraventriculares
hiperecogénicas en
relacion a EHI”
8 Recién nacidoa |Leve “Edema cerebral Ninguna
término severo”

Nota: usa, Ultrasonografia Transfontanelar. exi, Encefalopatia hipdxico-isquémica.

Tabla 3. Caracteristicas clinicas de los participantes

Sujetos | Edad (meses) | Género Escolaridad Severidad de la EH1 | I
1 89 M Primero de primaria | Leve 62
2 95 M Segundo de primaria | Moderado 58
3 96 M Segundo de primaria | Moderado 78
4 96 F Segundo de primaria | Moderado 88
5 102 M Segundo de primaria | Moderado 81
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(continuacion)

Sujetos | Edad (meses) | Género Escolaridad Severidad de la Exx cI
6 102 M Segundo de primaria | Leve 84
7 114 F Tercero de primaria | Leve 85
8 126 M Cuarto de primaria | Moderado 79

Nota: F = femenino. m = masculino. ci = Coeficiente Intelectual Total, segln la Escala Wechsler de Inteligen-
cia para Ninos-IV. enl = Encefalopatia hipoxico-isquémica

El andlisis del desarrollo neuropsicoldgico de cada funcién cognitiva se evalu6
con base en los resultados obtenidos en las diferentes pruebas de las baterias utili-
zadas. Dichas pruebas se agruparon de la siguiente manera por funcion:

Lenguaje expresivo: Repeticion de silabas, palabras, no palabras y oraciones, de-
nominacion de imagenes, coherencia narrativa y longitud de expresion de la EN1, asf
como la prueba de vocabulario del WISC-1V.

Lenguaje comprensivo: Designacion de imagenes, seguimiento de instrucciones
y comprension del discurso de la ENI

Lectura: Lectura de silabas, palabras, no palabras, oraciones, palabras con error
en la lectura en voz alta, compresion de oraciones, comprension y velocidad en lec-
tura en voz alta y silenciosa de la ENI.

Escritura: Dictado de silabas, palabras, no palabras, oraciones, palabras con
errores en la copia y en la recuperacién escrita, composicién narrativa evaluan-
do coherencia y longitud, velocidad en la copia de un texto y recuperacion escri-
ta de la ENI

Cilculo: Conteo, lectura de nimeros, dictado de nimeros, comparacion de ntime-
ros escritos, ordenamiento de cantidades, cdlculo en serie directa e inversa, calculo
mental y cdlculo escrito de la ENI.

Memoria Episodica: Tareas de recuperacion verbal auditiva y visual inmedia-
ta (lista de palabras, recuerdo de una historia, lista de figuras). Tareas de evocacién
diferida verbales auditivas y visuales, recobro espontdneo y por claves de la lista de
palabras, reconocimiento verbal auditivo, recuperacién de una historia, recobro es-
pontaneo por claves y reconocimiento de la lista de figuras de la ENI.

Memoria Semdntica: Semejanzas, vocabulario, conceptos con dibujos, palabras
en contexto e informacion del WISC-IV.

Atencion: Retencion de digitos (directos), busqueda de simbolos y registros del
WISC-IV. Cancelacion de dibujos y letras y digitos en progresion de la ENI.

Memoria de Trabajo: Sucesion de nimeros y letras, retencion de digitos (inver-
sos) del WISC-IV.
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Funciones frontales: Figuras incompletas, comprension y aritmética del WISC-
IV. Fluidez semdntica, fonémica y gréfica, flexibilidad cognoscitiva, planeacién y or-
ganizacién asi como problemas aritméticos de la ENI.

Gnosias: Tareas de percepcion tactil, visual y auditiva, tareas de habilidades es-
paciales (comprensién y expresion derecha-izquierda, dibujos desde dangulos dife-
rentes, orientacion de lineas, ubicacion de coordenadas) de la ENI

Praxias: Disefio con cubos del WISC-IV. Construccion con palillos y habilidades
graficas de la ENI

Resultados

La tabla 4 muestra los puntajes normalizados obtenidos por los sujetos en cada una de
las pruebas incluidas en la Escala Wechsler, asi como el c1 total. En general, todos los
puntajes se encuentran por debajo de la norma poblacional. La totalidad de los nifios es-
tudiados tienen un coeficiente intelectual inferior al rango normal poblacional; el 375%
de los sujetos obtuvieron puntuaciones dentro de rangos tipificados como “Promedio
Bajo” El c1 se clasificé como limite en 50% de los sujetos y en el 25 % como muy bajo.

Tabla 4. Puntajes normalizados obtenidos en el WISC-IV

Prueba Rango Media D.E
Semejanzas 6-10 7.0%* 1.5
Vocabulario 3-11 6.4% 2.6
Comprension 3-10 7.0% 2.3
Informacién 3-9 6.6% 2.0
Adivinanzas 5-7 5.6% 0.7
Disefio con cubos 2-10 74%* 3.0
Conceptos 1-12 7.0%* 3.5
Matrices 4-8 6.1% 1.5
Figuras incompletas 6-10 8.0* 1.5
Digitos 3-11 7.3* 24
Letras y nimeros 0-9 4.8% 3.9
Aritmética 0-13 7.5% 3.8
Claves 3-10 6.3% 2.4
Bisqueda de simbolos 3-11 74%* 2.6
Registro 3-14 8.0% 3.0
c1 Total 58 - 88 76.1% 10.8

Nota: ci = Coeficiente intelectual; * Por debajo de la media poblacional (10)
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Con respecto al rendimiento promedio de los sujetos en las pruebas de la ENT uti-
lizadas para la evaluacion, en la mayor parte de ellas (76.4%) la ejecucién corres-
pondi6 a una clasificacién promedio. En 19 de las 85 pruebas aplicadas (22.3%) el
grupo obtuvo un nivel de ejecucion promedio bajo. En una de las pruebas (1.17%)
obtuvieron puntajes en un rango promedio-alto. Globalmente, el 28.5% de las prue-
bas de las que consta la bateria arrojaron puntajes por debajo de lo esperado, de
acuerdo con las normas poblacionales. En algunas tablas se reportan datos de un
nimero menor al total de los participantes en estudio. Ello se debi6 a que algunos
de ellos se negaron a hacer las pruebas, o bien abandonaron la ejecucién de las mis-
mas al encontrarlas con un nivel alto de dificultad.

El analisis por funcién cognitiva muestra que los nifios participantes en este estu-
dio poseen competencias adecuadas en las tareas relacionadas con el lenguaje expre-
sivo y comprensivo, pues sus puntajes corresponden a los rangos promedio. S6lo en la
tarea de vocabulario se obtuvo un promedio bajo (tablas 5y 6). La observacion clini-
ca permitio constatar que el peor rendimiento observado fue el del caso 1, en quien
clinicamente se observo que los errores cometidos se relacionan con la afectacién en
otras funciones, tales como la atencion y la memoria de trabajo, en cuyas pruebas ob-
tuvo puntuaciones por debajo de la media poblacional. Los puntajes obtenidos por
este nifio en las tareas de la ENI utilizadas para evaluar lenguaje comprensivo y ex-
presivo lo ubican en un percentil bajo. Ello se observé también en otro caso (caso 4),
quien mostro dificultades en la repeticion de material auditivo verbal, especialmente
al incremento de volumen, atin cuando la calificacién global de las tareas lo ubica en
percentil promedio. En un tercer caso (caso 5), las tareas de coherencia narrativa, lon-
gitud de la expresion y vocabulario no pudieron ser aplicadas o bien arrojaron los re-
sultados plasmados por falta de disposicion para ejecutar la tarea.

Tabla 5. Puntajes estandar promedio y percentiles del grupo en las pruebas utilizadas para
evaluar el lenguaje expresivo

N Media D. E. Clasificacion
Repeticion silabas 8 59.6 25.5 P
Repeticion de palabras 8 38.9 272 P
Repeticion de no palabras 8 63.1 19.9 P
Repeticion de oraciones 8 32.6 26.5 P
Denominacién de imdgenes 8 62.6 274 P
Coherencia narrativa 7 70.1 23.5 P
Longitud de la expresion 6 45.5 33.8 P
Vocabulario-WISC-1V 8 6.4 2.6 <P

Nota: p O Promedio.
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Tabla 6. Puntajes estandar promedio del grupo en las pruebas utilizadas para evaluar el len-
guaje comprensivo

N Media D. E. Clasificacion
Designacién de imdgenes 8 50.3 177 P
Seguimiento de instrucciones 8 70.1 18.3 P
Comprension discurso 8 55.4 32.9 P

Nota: p = Promedio.

E150% de los puntajes obtenidos en las pruebas que evaldan la lectura se ubi-
can en el nivel promedio para la edad de los nifios. La tabla 7 muestra los resultados
de las 10 pruebas utilizadas para el estudio de esta funcién, de las cuales 5 arrojaron
puntajes promedio bajos. La observacion cualitativa de las ejecuciones de los nifios
permitié identificar lentificacion en la lectura en 5 de ellos y errores cometidos por
afectacion en otros componentes cognitivos especialmente relacionados con desa-
rrollo frontal. Los casos 1 y 3 mostraron dificultades severas en el reconocimiento
de grafemas, aun cuando ambos sujetos tenfan 2 afios en educacion basica.

Las pruebas que fueron utilizadas para evaluar la escritura fueron ejecutadas
dentro de pardmetros promedio en un 80% de los sujetos. En dos tareas relaciona-
das con la velocidad en la escritura se obtuvieron resultados promedio-bajo y bajo
(tabla 8). Al igual que en las tareas relacionadas con la lectura los casos 1y 3 evi-
denciaron dificultades en la reproduccién de grafemas tanto al dictado, copia y de
forma espontdnea.

Tabla 7. Puntajes estandar promedio y percentiles del grupo en las pruebas utilizadas para
evaluar la lectura

N Media D.E. Clasificacion
Lectura de silabas 8 34.8 28.7 P
Lectura de palabras 8 375 23.1 P
Lectura de no palabras 8 43.9 370 P
Lectura de oraciones 8 46.9 36.0 P
Palabras con error lectura voz alta 8 18.7 314 PB
Comprensién oraciones 8 16.0 25.6 PB
Comprension lectura voz alta 8 45.9 38.2 P
Comprension lectura silenciosa 8 22.9 30.1 PB
Velocidad voz alta 8 11.9 176 PB
Velocidad en silencio 7 15.6 26.1 PB

Nota: p = Promedio; p8 = Promedio bajo.
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Tabla 8. Puntajes estandar promedio y percentiles del grupo en las pruebas utilizadas para
evaluar la escritura

N | Media | D.E. | Clasificacion
Dictado silabas 8 43.8 30.7 P
Dictado palabras 8 61.3 40.5 P
Dictado no palabras 8 471 39.1 P
Dictado oraciones 8 54.6 36.5 P
Palabras con error copia 8 55.5 43.2 P
Palabras con error recuperacion escrita 7 60.7 41.8 P
Composicion narrativa coherencia 7 60.2 44.7 P
Longitud de la produccién 7 29.0 30.4 P
Velocidad en la copia 7 9.7 13.2 B
Velocidad en la recuperacion 6 12.4 14.1 PB

Nota: p = Promedio; P8 = Promedio bajo; B8 = BaJo.

En la evaluacion del cdlculo, los sujetos mostraron mayor dificultad en las eje-
cuciones. En general, los puntajes obtenidos en ellas se sittian en los niveles prome-
dio-bajo e inferiores (55%) como puede observarse en la tabla 9. Cualitativamente,
los casos 1, 3,4 y 8 mostraron competencias claramente inferiores con compromi-
so desde los niveles mas basicos del desarrollo del cdlculo, como lo son las nociones
pre-numéricas evaluadas con la tarea de conteo, prueba en la que obtuvieron califi-
caciones tipificadas como muy bajas.

Tabla 9. Puntajes estandar promedio y percentiles del grupo en las pruebas utilizadas para
evaluar el calculo

N Media D. E. | Clasificacion

Conteo 8 41.8 40.2 P
Lectura de nimeros 8 18.2 22.5 PB
Dictado de nimeros 8 24.8 28.4 PB
Comparacién de nimeros escritos 8 31.4 29.9

Ordenamiento de cantidades 8 9.1 21.9

Calculo directo 8 40.3 31.4

Calculo inverso 8 19.1 272 PB
Calculo mental 8 16.3 16.3 PB
Calculo escrito 8 28.8 21.6 P

Nota: p = Promedio; P = Promedio bajo; 8 = Bajo.
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Los resultados de las pruebas utilizadas para el estudio de la memoria episddica
mostraron un rendimiento promedio respecto a las normas poblacionales (tabla 10).
En pruebas tales como repeticion de una lista de palabras y de figuras, que correspon-
dian a la primera tarea a ejecutar, fue evidente la incapacidad de algunos de los casos
en el mantenimiento de la instruccién. Los casos 1 (Media [M]=9.6) y 4 (M=9.1) obtu-
vieron un rendimiento global tipificado como muy bajo en el promedio de las ejecu-
ciones de las tareas aplicadas y agrupadas para anélisis de cada una de las funciones.
La observacion clinica y los resultados promedio obtenidos en otras tareas inmediatas
y diferidas de recuperacion, ratifican la interferencia que el escaso desarrollo de otros
componentes tales como atencién, memoria de trabajo y desarrollo frontal jugaron en
los resultados obtenidos. Lo anterior no se debe, sin embargo, a la presencia de altera-
ciones en el registro; no obstante, si se observa compromiso en la codificacién por falta
de desarrollo de estrategias ante la interferencia en el mantenimiento de la informa-
cién. Uno de los nifios (caso 5) mostré falta de disposicion para ejecutar la tarea, por
lo que sus calificaciones fueron extremadamente bajas.

Tabla 10. Puntajes estandar promedio y percentiles del grupo en las pruebas utilizadas para
evaluar la memoria episédica

N Media D. E. Clasificacion
Lista de palabras 8 24.8 229 PB
Recuerdo de una historia 8 58.1 34.0 P
Lista de figuras 8 272 31.2 P
Lista de palabras espontdnea 8 29.7 26.8 P
Lista de palabras con claves 8 26.9 28.5 P
Lista de palabras reconocimiento 8 28.2 273 P
Recuperacioén de historia 8 521 38.4 P
Lista de figuras espontdneo 8 32.8 34.7 P
Lista de figuras claves 8 39.4 33.0 P
Lista de figuras reconocimiento 8 29.9 26.7 P

Nota: p = Promedio; p8 = Promedio bajo; B = Bajo.

En la totalidad de las tareas aplicadas para evaluar el desarrollo conceptual se
obtuvieron ejecuciones por debajo de la media poblacional (tabla 11). El rendi-
miento més bajo nuevamente fue el observado en los casos 1y 4. Destacan las pun-
tuaciones obtenidas en el caso 5, cuyos resultados derivaron de la poca disposicion
verbal presentada (M=74).
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Tabla 11. Puntajes estandar promedio y percentiles del grupo en las pruebas utilizadas para
evaluar la memoria semantica

N Media D. E. Clasificacion
Semejanzas 8 70 1.5 <P
Vocabulario 8 6.4 2.3 <P
Conceptos con dibujos 8 70 3.5 <P
Palabras en contexto 8 5.6 0.7 <P
Informacién 8 6.6 2.0 <P

Nota: P = Promedio poblacional.

La funcién atencional mostré ser de las funciones mas comprometidas, dado que
en el 83% de las tareas aplicadas para su evaluacion se obtuvieron resultados por
debajo de la media poblacional, percentiles bajos y muy bajos (tabla 12). Entre las
pruebas del WISC-1V empleadas para la evaluacion, sélo el caso 5 obtuvo un rendi-
miento global por arriba de la media poblacional (M=11).

Tabla 12. Puntajes estandar promedio y percentiles del grupo en las pruebas utilizadas para
evaluar la atencion

N Media D.E. Clasificacion
Tareas del WISC-IV
Digitos directos 8 55 1.2 <P
Bisqueda de Simbolos 8 74 2.6 <P
Registros 8 8.0 3.0 <P
Tareas de la ENI
Cancelacién dibujos 8 5.0 59 B
Cancelacién letras 8 21.8 26.1 PB
Digitos en progresién 8 29.6 18.5 P

Nota: p = Promedio; P = Promedio bajo; 8 = Bajo.

En el 100% de las tareas del WISC-1V relacionadas con el desarrollo frontal se
obtuvieron resultados por debajo de la media poblacional. En las tareas de la Ent, el
33% del grupo se ubicé por debajo de la media de ejecucion para el rango de edad
clasificandose incluso como promedio bajo (tabla 13). En la evaluacion individual
global de las tareas del WISC-IV ninguno de los sujetos logro puntuaciones prome-
dio por arriba de lo esperado para la media poblacional.

En las tareas de fluidez de la ENI, 5 casos obtuvieron percentiles promedio; en las
de flexibilidad cognoscitiva 7 casos; en las de planificacion y organizacién asi como
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problemas aritméticos sélo 5 sujetos consiguieron percentiles individuales prome-
dio. Los casos 1 y 4 fueron los que de manera global en ambas baterias aplicadas ob-
tuvieron el peor rendimiento.

Tabla 13. Puntajes estandar promedio y percentiles del grupo en las pruebas utilizadas para
evaluar las funciones frontales

| N | Media D.E. | Clasificacion
WISC IV
Figuras incompletas-W 8 8.0 1.5 <P
Comprensién-W 8 70 2.3 <P
Aritmética-W 8 79 3.0 <P
ENI
Fluidez semdntica frutas 8 24.6 22.8 PB
Fluidez seméntica Animales 8 20.6 9.8 PB
Fluidez fonémica 8 33.0 30.4 P
Fluidez gréfica semdntica 8 29.1 19.2 P
Fluidez gréfica no semantica 8 34.6 323 P
Flexibilidad cognoscitiva ensayos totales 8 16.5 8.0 PB
Flexibilidad cognoscitiva respuestas 8 43.8 29.5 P
correctas
Flexibilidad cognoscitiva total errores 8 335 23.2 P
Flexibilidad cognoscitiva nimero de 8 173 20.3 PB
categorias
Incapacidad para mantener la organizacién | 8 177 28.1 PB
Numero de respuestas perseverativas 8 58.5 28.8 P
Planificacién y organizacién: disefios 8 32.7 20.9 P
correctos
Planificaciéon y organizacion: 8 40.1 35.6 P
movimientos realizados
Planificaciéon y organizacién: disefios 8 36.1 40.6 P
correctos con el minimo de movimientos
Problemas aritméticos 8 321 28.0 P

Nota: p = Promedio; p8 = Promedio bajo; B = Bajo.

Los participantes en este estudio poseen competencias inadecuadas en las ta-
reas relacionadas con la memoria de trabajo. En las dos tareas del WISC-IV para la
evaluacion de esta funcién se obtuvieron rendimientos por debajo de la media po-
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blacional, mientras que en la tarea de la ENI el rendimiento del grupo se ubicé en
percentiles promedio para el rango de edad (tabla 14). Clinicamente destacan los
casos 1y 4, que mostraron dificultades severas en el manejo cognitivo de la infor-
macion, incluso en tareas utilizadas para la evaluacion de otras funciones como el
deletreo de palabras. El caso 1 evidencié completa incompetencia para la ejecucion
de la prueba de sucesion de ntimeros y letras.

Tabla 14. Puntajes estandar promedio y percentiles del grupo en las pruebas utilizadas para
evaluar la memoria de trabajo

N Media |D.E. |Clasificacion
Sucesion nimeros y letras (WISC-1V) 6 6.3 3.1 <P
Digitos inversos (WISC-1V) 8 5.3 1.3 <P
Digitos inversos (ENI) 8 43.1 29.0 P

Nota: p = Promedio.

Los casos estudiados tienen un adecuado desarrollo de las habilidades préxi-
cas y gnosicas; en general las ejecuciones en las tareas correspondientes se ubi-
caron en puntuaciones promedio e incluso por arriba de la media poblacional.
Ninguno de los casos obtuvo en la media individual de ejecucién de las tareas
gnosicas percentiles o rangos inferiores a lo esperado, incluso hubieron ejecucio-
nes por arriba del promedio (tablas 15y 16). La tarea constructiva de disefio con
cubos del WISC-1V fue la Unica tarea relacionada con el funcionamiento praxi-
co en la que se obtuvo una media por debajo del promedio. Clinicamente, el des-
empefio en la construccion de modelos observado en los sujetos 1y 4 se relaciona
con dificultades ejecutivas y atencionales, mds que con alteraciones en la funcién
visoespacial.

Tabla 15. Puntajes estandar promedio y percentiles del grupo en las pruebas utilizadas para
evaluar las funciones praxicas

N |Media | D.E. | Clasificacion
Disefio con cubos (WISC-1V) 8 74 3.0 <P
Construccion con palillos (ENT) 8| 643 39.5 P
Habilidades graficas dibujo figura humana (Ent) | 8 | 42.9 20.6 P
Habilidades graficas copia de figuras (ENT) 8 | 815 23.8 PA
Habilidades gréficas copia figura compleja (En1) | 8 | 51.6 39.9 P

Nota: p = Promedio, pa = promedio alto
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Tabla 16. Puntuaciones estandar promedio y percentiles del grupo en las pruebas utilizadas
para evaluar las funciones gnésicas

| N| Media| D.E.| Clasificacién
Percepcion tactil
Mano derecha 8 50.5 176 P
Mano izquierda 8 53.9 178 P
Percepcion visual
Imégenes sobrepuestos 8 55.4 31.6 P
Imagenes borrosas 8 92.6 54 PA
Cierre visual 8 50.5 30.9 P
Reconocimiento de expresiones 8 65.0 270
Integracion de objetos 8 39.5 28.2
Percepcion auditiva
Sonidos ambientales | 8] 663 246 P
Habilidades espaciales
Comprension derecha izquierda 8 64.4 31.2 P
Expresion derecha izquierda 8 35.6 30.0 P
Dibujos desde angulos diferentes 8 52.9 30.8 P
Orientacién de lineas 8 41.1 322 P
Ubicacién de coordenadas 8 42.4 26.7 P

Nota: p = Promedio, pA = promedio alto.

Con la finalidad de identificar posibles diferencias en el rendimiento obtenido por
los sujetos de diferentes niveles de severidad de la EHI, se realizaron comparaciones
mediante la prueba U de Mann-Whitney en cada una de las pruebas. En la mayor par-
te de ellas no se encontraron diferencias entre ambos grupos de severidad. Sin em-
bargo, en cuatro de ellas si se encontraron diferencias entre grupos o tendencias hacia
ella. La tabla 17 muestra las pruebas en las que se encontraron tales diferencias o ten-
dencias, asi como los valores estadisticos correspondientes. Como puede observarse,
en todas las pruebas los sujetos con EHI moderada obtuvieron mayor rendimiento que
los de severidad leve. La inconsistencia de estos datos refleja la inexistencia, en los
mismos, de una tendencia clara atribuible al nivel de severidad.

En general, considerando los puntajes totales obtenidos en la ENI por cada uno
de los sujetos, se observa que de los casos con diagndstico de EHi leve, 1 obtuvo pun-
tajes en la escala total dentro de percentiles tipificados como muy bajos (62), mien-
tras que los otros 2 se ubicaron dentro del promedio bajo (84 y 85). De los 5 casos
con diagnéstico de EHI Moderada, 1 obtuvo puntajes en la escala total dentro de
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percentiles tipificados como muy bajos (58),2 dentro del percentil limite (78 y 79) y
2 dentro de promedio bajo (81 y 88). Estos datos tampoco sugieren diferencias rela-
cionadas con el nivel de severidad de la EHIL.

Tabla 17. Puntajes promedio por nivel de severidad en las pruebas de la eni en las que se
registraron diferencias significativas o tendencias hacia ella (Desviaciones Estandar entre
paréntesis)

Prueba N EHI Leve EHI Moderada Y4 P
Repeticion de silabas 8 42.0 (36.3) 70 (11.2) -1.75 0.07
(Lenguaje Expresivo)

Seguimiento de 8 58.3(19.4) 7720 (15.2) | -174 0.08
instrucciones (Lenguaje

Comprensivo)

Digitos directos 8 4.7 (0.6) 6 (1.2) -1.75 0.07
(Atencion)

Planeacion y Organizacion | 8 32(5.1) 55.8(39.6) -1.98 0.04
de disefios correctos en el

minimo de movimientos

(Funciones Frontales)

Imégenes borrosas 8 877 (6.4) 95.6 (1.3) -1.89 0.05
(Gnosias)

Discusion

De manera general, los resultados muestran que independientemente del grado de
EHI existen alteraciones cognitivas en una o mds dreas en todos los casos estudiados.
Globalmente, todos los sujetos tienen un c1 por debajo de la norma poblacional. El
andlisis por pruebas especificas evidencid, no obstante, que los nifios tienen com-
petencias adecuadas en el lenguaje expresivo, comprensivo y las habilidades gno-
sicas. Por otra parte, si bien globalmente obtuvieron una media dentro de un nivel
promedio de ejecucién en las pruebas que miden las habilidades praxicas, en algu-
nos sujetos (casos 1y 3) las debilidades observadas en funciones como la atencidn,
memoria de trabajo y funciones frontales en general interfirieron con sus ejecucio-
nes. Las funciones de escritura, lectura, cdlculo y memoria episddica se encuentran
medianamente conservadas y los puntajes promedio bajos obtenidos fueron basi-
camente derivados de las ejecuciones de los sujetos 1,3 y 4. Destaca la presencia de
alteraciones en la velocidad de ejecucién de las tareas de lectoescritura en 6 de los
8 casos del grupo.
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Los rendimientos mds deficientes se observaron en las pruebas que miden las
funciones mnésicas semanticas, la atencion, la memoria de trabajo y las funciones
frontales. En dichos resultados, si bien nuevamente los casos 1 y 4 mostraron las
ejecuciones mas bajas, en general todos los sujetos mostraron un rendimiento por
debajo de lo esperado para la norma poblacional. Particularmente, destacan los re-
sultados observados en las tareas agrupadas para la evaluacion de las funciones
frontales, en las cuales los resultados en ambas baterias fueron sélo parcialmente
concordantes. Mientras que en todas las tareas del WISC-IV se observaron puntua-
ciones por debajo de la norma poblacional, en la Ent s6lo el 33% se ejecutaron en
un rango promedio bajo. Lo anterior puede deberse a la amplitud en las puntuacio-
nes que se ubican como percentil promedio en la segunda bateria (de 25 a 75). Adn
con dicho rango, ninguna de las medias obtenidas en estas pruebas alcanz6 el per-
centil 50. Individualmente, s6lo de 1 a 3 sujetos por grupo de tareas consiguié per-
centiles mayores o iguales a 50.

El escaso desarrollo cognitivo observado en el grupo de estudio puede estar
relacionado con el tipo de lesion que la EHI ocasiona (dafio cerebral difuso), que
generalmente compromete diversas funciones (Haan, Mishkin, et al., 2006). El insu-
ficiente desarrollo de las funciones frontales, atencionales y de memoria de traba-
jo puede deberse a que éstas requieren una integridad y funcionamiento adecuados
de las areas de asociacion multimodal asi como de un desarrollo completo del res-
to de las funciones relacionadas con las dreas primarias y secundarias de la corteza
(Luria, 1974/1989; Rosselli, Matute & Ardila, 2010).

Los perfiles clinicos de los nifios estudiados en esta investigacion se asemejan a
las caracteristicas clinicas descritas en los sujetos con trastorno del aprendizaje no
verbal. En dichos casos, se ha reportado destruccién o disfuncién de la sustancia
blanca cerebral con compromiso del cuerpo calloso (Teeter & Semrud-Clikeman,
2007). Este mismo patrdn histoldgico de lesion se observa frecuentemente en los
casos de a1 (Haan, Mishkin, et al., 2006), reportandose dafio en estructuras dien-
cefdlicas con alteracion en la materia blanca subyacente y parasagital. Este tipo de
dafio se ha identificado hasta en el 45% de los casos de EHI (Gomella, Cunning-
ham, Eyal & Zenk, 2003; Haan, Wyatt, et al.; 2006). En los casos con trastorno del
aprendizaje no verbal, la alteracion en la integracién intermodal condiciona di-
versas alteraciones, entre las que destacan la incapacidad para formar conceptos,
para solucionar problemas, alteraciones ejecutivas, atencionales, visoespaciales, asi
como dificultades en la adquisicién de algunas habilidades escolares. En particu-
lar, se ha reportado dificultad en el razonamiento matematico pero con conserva-
cioén de las capacidades verbales. Este perfil clinico es altamente compatible con
los datos aqui reportados.

SECUELAS NEUROPSICOLOGICAS DE LA ENCEFALOPATIA 95



Los resultados del presente estudio coinciden con los hallazgos reportados
previamente en otras investigaciones, en las cuales se han descrito trastornos cog-
nitivos que van desde deficiencia mental hasta una funcién intelectual subnormal,
manifestada en forma de trastornos del lenguaje, del aprendizaje, de las funcio-
nes ejecutivas o las habilidades sociales (Haan, Wyatt, et al.; 2006; Gonzédlez &
Miller, 2006). Otros estudios han referido la ausencia de trastornos cognitivos
en los casos con EHI con base en el andlisis y medicion de la inteligencia. Sus re-
sultados, aun cuando no identifican déficits puntuales, evidencian que los sujetos
estudiados tienen puntuaciones por debajo de la media poblacional en la Esca-
la Wechsler de Inteligencia, lo que concuerda con los resultados de este estudio
(Robertson & Finer, 1985, 1993; Robertson, Finer & Grace, 1989; Handley-Derry,
et al.,1997; Dilenge, et al.,2001; Dixon et al.,2002; Marlow, Rose, Rands y Draper,
2005; Siedman, et al.,2000; Mafieru, et al.,2001; Mafieru y Junqué, 2002; Haan, Mi-
shkin, et al., 2006).

Con respecto a la diferencia observada en las secuelas neuropsicoldgicas de
acuerdo al nivel de severidad de la EH1, algunos estudios previos han reportado que
en los casos leves dichas secuelas no se observan, y que en los casos moderados no
se ha podido establecer un prondstico en relacion a la ausencia o presencia de se-
cuelas neuropsicoldgicas (Dilenge, et al., 2001; Maiieru, et al., 2001; Maiieru y Jun-
qué, 2002; Miller, et al., 2004; Fernandez & Gonzalez, 2004). A diferencia de esos
hallazgos, el presente estudio muestra que, en general, ambos grupos se encuentran
igualmente afectados en sus funciones neuropsicoldgicas. Las diferencias observa-
das en s6lo 5 de las pruebas aplicadas (entre las cuales s6lo en 2 son estadisticamen-
te significativas), asi lo confirma.

No obstante, estos datos deben tomarse con reservas, ya que ninguno de los ca-
sos incluidos en este estudio fue evaluado con la Escala de Severidad de Sarnat y
Sarnat (1976) al momento del nacimiento, sino sélo a posteriori, con base en la in-
formacion contenida en el expediente y para la realizacién de esta investigacion.
Por tanto, la diferenciacion entre niveles leve y moderado en los sujetos estudia-
dos debe tomarse con reservas atin cuando ésta se realizo por expertos en el tema.

A lo anterior debe agregarse que, al igual que otros estudios publicados, el pre-
sente trabajo incluye pocos sujetos, por lo que los resultados no pueden generalizar-
se. Durante el proceso de seleccion de los participantes en el estudio se evidencié no
sOlo la necesidad imperante de realizar la clasificacion del nivel de severidad de la
EHI desde el nacimiento. Ademas, se hace evidente la cantidad de casos con secue-
las severas y la mortalidad por la patologia referidas en la literatura. Se ha conside-
rado que del 15 al 20% de los neonatos con EHI mueren (Haan, Mishkin, et al., 2006;
Haan, Wyatt, et al.;2006) reportaron que el 25% de los casos cursan con dafio neuro-
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l6gico mayor. Durante la seleccion del grupo inicial de casos se habian registrado un
total de 13 defunciones (19% del total de los casos) y el 45% de ellos habian desarro-
llado secuelas neuroldgicas severas, especialmente motoras graves (paralisis cerebral
infantil), lo que confirma los datos proporcionados por la literatura previa.

Una de las limitaciones de esta investigacion radica en la falta de evidencia ob-
tenida mediante estudios de imagen del dafio cerebral de los casos, lo que hubiera
permitido realizar un andlisis de la relacién existente entre los datos de las imé-
genes y el cuadro clinico neuropsicolégico observado. No obstante, la relevancia
tedrica del estudio radica en la concordancia con los de estudios anteriores que de-
muestran la presencia de secuelas cognitivas en los casos de EHI. En particular, es-
tos resultados aportan datos fundamentales a la definicién de un patrén clinico de
desarrollo para estos casos, especialmente en poblacién mexicana, para la cual has-
ta ahora no se tenian datos.

La evidencia empirica de alteraciones cognitivas en los casos de EHI, sugiere la
existencia de un perfil clinico, atin por determinar, producto de una patologia de
alta incidencia y prevalencia, especialmente en paises subdesarrollados.

Epidemiolégicamente, el Consejo Nacional de Poblacién (Conapo) establecié
que en el 2011 habrian 28 684 recién nacidos vivos en el estado de Morelos y dado
que la tasa de prevalencia de EHI asfixia perinatal es de 8 casos por cada 1 000 naci-
dos vivos (Tonse & Raju,2006), puede estimarse que en ese afio nacieron 229 nifios
con esta condicion. De estos nifios 45.8 casos habrian muerto y existirian 184 nifios
a los que habria de realizarse estadificacion clinica de severidad, un perfil cognitivo
a diferentes edades y, por lo menos, 80 casos requeririan apoyo y seguimiento estre-
cho debido al dafio neurolégico residual (Zurbia, 2002).

Por tanto, resulta imperante poder establecer un perfil clinico, con la finalidad de
poder llevar a cabo acciones diagnésticas oportunas y estrategias de intervencion
para la habilitacién funcional de estos nifios. La deteccién oportuna de estas secue-
las permitiria la atencion a dichos nifios, asi como su incorporacion a su entorno so-
cial sin deficiencias cognitivas. Asimismo, permitiria sustentar la clara necesidad de
desarrollar servicios de atencion especializada para ellos.

Para poder profundizar el estudio de las secuelas cognitivas en casos con EHI, re-
sulta necesario que en estudios futuros pueda evaluarse el desarrollo de un grupo
mayor de sujetos, controlando variables relevantes en los grupos de estudio, como
lo es el nimero de semanas de gestacién al momento del nacimiento. Ello permiti-
ria diferenciar los casos pretérmino y postérmino, dados los diferentes patrones de
lesion estructural entre ambos grupos.

Ademds, es importante que se utilice una definicion clara de asfixia peri o post-
natal. La asfixia perinatal y la EHI, deberian diagnosticarse clinicamente con una
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estadificacion de severidad mediante escalas universales desde el momento del na-
cimiento. Asimismo, debe evidenciarse en todos los sujetos, en la medida de lo po-
sible, el dafio estructural mediante técnicas de neuroimagen. Lo anterior permitiria
contar con informacion clinica que permita establecer una prediccion en relacién a
neurodafio asociado a EIH con la finalidad de poder ofrecer a estos casos seguimien-
to estrecho en materia de desarrollo cognitivo por tiempo prolongado.
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Antecedentes

El trabajo que se presenta en este capitulo forma parte de una investigaciéon mds
amplia que tuvo como objetivo disefiar, aplicar y evaluar un programa de interven-
cién neuropsicoldgica para entrenar a los cuidadores principales de personas con
enfermedad de Alzheimer (EA), en el manejo de una metodologia para facilitar la
realizacion de las actividades de la vida diaria (avD). Se analiz6 el desempeiio de los
participantes en la realizacion de seis AvD en el ambiente natural del paciente (do-
micilio), antes y después de la intervencion (Herndndez,2006). En el presente docu-
mento se toman en cuenta solamente los datos obtenidos de la ejecucion previa a la
aplicacion del programa de intervencion. Se describe la metodologia que se emple6
para sistematizar el desempeiio de las avD en el domicilio (evaluacidn ecoldgica) y
se analiza la ejecucion de los participantes. De este andlisis se desprenden conclu-
siones sobre las alteraciones de la capacidad funcional en la EA y sobre probables
factores neuropsicoldgicos que subyacen a su alteracion. A continuacién se expo-
nen los antecedentes tedricos mas relevantes sobre las AvD, sobre su relacion con las
funciones ejecutivas y los métodos ecoldgicos utilizados para su valoracién en la EA.

La “incapacidad para realizar tareas cotidianas” es uno de los criterios que el Na-
tional Institute of Neurological and Communicative Disorders and Stroke (NINCDS)
y la Alzheimer’s Disease and Related Disorders Association (ADrRDA) (McKhann, et
al.,1984) establecen para el diagndstico de EA. La capacidad para desempefiar las avD,
también denominada habilidad funcional, se evalia cominmente a través de escalas
aplicadas a un informante (con frecuencia el cuidador principal). Los instrumentos
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clasicos son el Indice de Katz de independencia de las actividades de la vida diaria
(1k-1avD) (Katz, Ford, Moskowitz, Jackson & Jaffe, 1963) que evalia seis actividades
basicas relacionadas con el autocuidado y la Escala de Actividades Instrumentales
(ea1) (Lawton & Brody, 1969) que explora ocho actividades de mayor complejidad
en las que se requiere del uso de instrumentos. Sin embargo, algunos autores como
Tomaszewski, Harrell, Neumann y Houtz (2003) proponen evaluar la funcionalidad
a través de medidas basadas en el desempefio, en las que el paciente debe realizar di-
ferentes AvD mientras su ejecucion es observada y evaluada objetivamente.

Esta tltima propuesta pretende mejorar la validez ecoldgica de la evaluacion. De
acuerdo a Chaytor, Schmitter-Edgecombe y Burr (2006), la validez ecoldgica expre-
sa la compleja relacién existente entre la evaluacién cognitiva y el desempefio en el
mundo real. El problema de la validez ecoldgica versa sobre como puede ser medida
la habilidad cognitiva de una persona en la vida cotidiana o sobre como puede infe-
rirse el desempefio cotidiano a partir de la evaluacién con pruebas neuropsicoldgicas.
Para mejorar la validez ecoldgica se recurre al uso de cuestionarios de auto-reporte
o respondidos por un informante, a escalas que el clinico responde, a la observacién
de tareas simuladas de la vida diaria y a la videograbacion. Un ejemplo de ello es el
trabajo de Costantini, Bastreri, Campigli, Orso y Cucinotta (1998), quienes propo-
nen utilizar la videograbacion como un método de evaluacién ecoldgica en personas
con demencia. Su propuesta consiste en complementar la evaluacion basada en ins-
trumentos neuropsicoldgicos tradicionales con la filmacién de los pacientes realizan-
do algunas AvD (vestido, higiene personal, poner una mesa, prepara café, comer, lavar
trastes y limpiar muebles). Las filmaciones de las ejecuciones fueron comparadas con
una lista de cotejo que incluia los elementos motores correctos para cada actividad.
Dado que su objetivo se limitd a proponer una nueva forma de evaluacidn, s6lo se
describe la metodologia.

Chaytor, et al. (2006) afirman que la correlacion entre los puntajes de las prue-
bas neuropsicoldgicas y el desempeiio en la vida real suele ser baja, oscilando en-
tre .25y .65. Estos mismos autores mencionan que entre los factores que afectan la
validez ecoldgica de una prueba estd la limitacion en la cantidad de varianza que
es propia de las tareas cotidianas, la imposibilidad de utilizar estrategias compen-
satorias y la pequefa cantidad de conductas que pueden ser observadas durante la
evaluacion. Al respecto, Baum, et al. (2008), afirman que las medidas basadas en el
desempefio son ecoldégicamente vdlidas si se realizan en ambientes naturales, si no
proveen una estructura artificial, si requieren de tareas con multiples pasos y refle-
jan la presion del desempefio en actividades de la vida diaria.

Ademads de la capacidad para realizar las actividades de la vida cotidiana, otro
conjunto de procesos que busca evaluarse de manera méds ecoldgica, son las funcio-
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nes ejecutivas (FE). Las FE se refieren a un complejo interrelacionado de habilida-
des cognoscitivas que son criticas para la funcion de adaptacién (Anderson, Jacobs
& Anderson, 2008). Al hablar de funcidn de adaptacion, Anderson, et al. (2008) se
refieren a que las FE son activadas especialmente en circunstancias nuevas o donde
no se han establecido rutinas previas para responder. Algunos como Perry y Hodg-
es (1999) afirman que las FE y las AvD estdn fuertemente relacionadas y que las per-
sonas con EA leve tienen graves dificultades en el desempefio de tareas cotidianas
como elegir su ropa, planear lo que van a cocinar, hacer compras, etcétera, debi-
do al mal funcionamiento de las FE. Investigaciones que han evaluado a las FE con
pruebas neuropsicoldgicas cldsicas en etapas tempranas de la EA, han demostrado
que procesos como la atencidn, la planeacion, la inhibicién, la memoria de trabajo,
la toma de decisiones y el comportamiento social se encuentran afectadas (Collette,
van der Linden & Salmon, 1999; Morris, 1996; Perry & Hodges, 1999; Swanberg, Tract-
enberg, Mohs, Thal & Cummings, 2004). Swanberg et al. (2004), evaluaron el desem-
pefo de una muestra de pacientes con EA en dos tareas ejecutivas sencillas (fest de
cancelacion y laberintos) que luego correlacionaron con el Mini Examen del Esta-
do Mental (MEem) (Folstein, Folstein & Hugh, 1975) y escalas de habilidad funcio-
nal, confirmando la correlacién entre la ejecucion de las avD y las FE. Woods (1991)
encontrd que en personas con Ea, las dificultades en las avD se deben a errores eje-
cutivos como fallos en la secuencia correcta de la tarea, errores de juicio y dismi-
nucién de la voluntad, aunque también interfieren las dificultades de memoria y
factores ambientales como la permisividad o prohibicion de los familiares en la rea-
lizacién de actividades.

Los estudios antes referidos han confirmado la estrecha relacion entre las FE
y las AvD con base en la evaluacion de las FE con pruebas neuropsicoldgicas clasi-
cas. Sin embargo, otras investigaciones (Giovannetti, et al., 2008; Giovannetti, Li-
bon, Buxbaum & Schwartz, 2002; Tomaszewski, et al.,2003) proponen evaluar a las
FE ecoldgicamente, a través del desempeiio real de las avp. En este conjunto de tra-
bajos se investiga la relacion entre las pruebas formales de evaluacién de las FE y
medidas basadas en la ejecucién de avD. Algunos confirman que entre los factores
cognoscitivos que subyacen a la dificultad para desempefiar las AvD, se encuentran
las FE (Giovannetti, et al., 2008). A continuacién se refiere con mayor detalle cada
uno de estos trabajos.

Con el objetivo de explorar la relacion entre pruebas neuropsicolégicas y el es-
tado funcional en 42 personas con EA probable y posible, Tomaszewski, et al. (2003)
utilizaron una versién modificada de la Evaluacién Directa del Estado Funcional
(DAFs por sus siglas en inglés). Esta prueba solicita al participante: a) marcar un nu-
mero telefénico, b) seleccionar articulos de una lista de compras, ¢) leer el reloj, d)
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preparar una carta para ser enviada por correo, ¢) contar monedas, f) hacer un che-
que y g) hacer el balance de una chequera. Los investigadores correlacionaron las
puntuaciones del DAFs con las obtenidas en la Ear (Lawton & Brody, 1969) y con
una bateria de pruebas neuropsicoldgicas que no s6lo exploraba FE, sino también
otros procesos como memoria verbal inmediata y diferida, atencion, habilidades vi-
soespaciales, lenguaje y praxias. Concluyeron que las medidas del estado funcional
basadas en el desempefio de AvD se asocian mds fuertemente con las pruebas neu-
ropsicoldgicas, que con las escalas funcionales basadas en el informante, y que aun-
que los dos tipos de métodos arrojan resultados similares, los métodos basados en
el desempefio parecen ser mds validos y confiables.

Giovannetti, ef al. (2002) y Giovannetti, ef al. (2008), también proponen la obser-
vacion del desempefio de las AvD en personas con demencia, pero utilizan la denomi-
nacion “acciones naturalistas” para referirse a ellas. Definen a las acciones naturalistas
como tareas de la vida cotidiana (como cocinar o lavarse los dientes) que requieren
el uso de multiples objetos y una secuencia de pasos para alcanzar una meta. En su
primer estudio (Giovannetti, et al., 2002) pidieron a 54 personas con demencia leve
a moderada, realizar tres de los cuatro reactivos de la Prueba de Accién Multinivel
(MLAT por sus siglas en inglés): 1) preparar un pan con mantequilla y mermelada y un
café con crema y azticar;2) envolver un regalo en presencia de objetos distractores y 3)
empacar un refrigerio con un sandwich, una golosina y una bebida ante diversos obje-
tos distractores. Las instrucciones, claves, procedimientos y localizacion de los objetos
se estandarizaron. Al igual que en el trabajo de Costantini, et al. (1998), las ejecucio-
nes fueron videograbadas. Ademads aplicaron la Eal (Lawton & Brody, 1969) y pruebas
neuropsicoldgicas para evaluar las FE y el conocimiento semantico, pues consideran
que el conocimiento semantico puede interferir con la realizacion de las acciones na-
turalistas (desconocer un objeto o instrumento puede afectar la correcta ejecucion de
la accion).

En el MLAT se obtiene un puntaje de logro (porcentaje de pasos completados) y se
registra el ndmero total de errores, los cuales son de dos tipos: errores de comision y
de omision. A su vez, los errores de comision pueden ser de secuencia, substitucion,
perseveracion, calidad, desorientacion espacial, omision de instrumentos y adicion
de acciones. Giovannetti, ef al. (2002) encontraron que incluso los pacientes con de-
mencia leve tuvieron un alto indice de errores. Los errores mds frecuentes fueron los
de secuencia, omision y sustitucion, estos ultimos ocurrieron en presencia de distrac-
tores. Por lo cual concluyen que el contexto de la tarea, mds que las caracteristicas del
paciente o las alteraciones cognitivas especificas, influenciaron los errores.

En este mismo estudio, contrario a lo esperado, el MLAT no se correlacioné con
las pruebas ejecutivas y semanticas, pero si se relacion6 con la Eal (Lawton & Brody,

106 ADELA HERNANDEZ GALVAN



1969). Un anélisis de regresion mostré que sélo la severidad de la demencia (punta-
je del MEEM) predijo el desempeiio de las acciones naturalistas. Este resultado apo-
ya la teoria de los recursos (Giovannetti, et al.,2002), que plantea que mientras mas
severa es la limitacion general en los recursos cognitivos, mds alta es la tasa de error
en las acciones naturalistas y que por tanto los errores no pueden atribuirse a fallas
cognitivas especificas. Sin embargo, el mismo grupo de investigadores en un traba-
jo posterior (Giovannetti, et al., 2008) encontraron resultados diferentes. Evalua-
ron a 70 participantes con EA utilizando las mismas acciones de la MLAT pero ahora
denominando a la prueba como el Test de Acciones Naturalistas (NAT por sus si-
glas en inglés). Nuevamente encuentran que las personas con EA tienen dificultades
para completar la tarea (omisiones), para realizar los pasos adecuadamente (erro-
res de comisioén) y también para inhibir acciones irrelevantes que no corresponden
a la actividad (adicién de accion). El hallazgo principal fue la evidencia en contra
de la hipétesis de los recursos pues cada tipo de error se correlacioné con pruebas
neuropsicologicas distintas, lo cual significa que pueden atribuirse a la alteracion de
diferentes procesos cognitivos. Las omisiones se relacionaron con el deterioro cog-
nitivo global (MEEM) y con pruebas de memoria episddica, por tanto sélo este tipo
de error se relaciond con la teoria de la limitacién de los recursos. Por la relacion
con pruebas de memoria se cree que las omisiones pueden explicarse por el olvido
de la secuencia de pasos o de la meta a lograr. Por su parte, los errores de comisién
se relacionaron con medidas de control ejecutivo y memoria de trabajo, por lo que
las dificultades en el completamiento de la tarea se atribuyeron a problemas para
seguir la secuencia de pasos con los objetos adecuados. El error consistente en la
adicion de acciones parece estar relacionado con ambos componentes, pero clara-
mente constituyd una categoria de error distinta.

Con estos hallazgos Giovannetti, et al. (2008), proponen un modelo alterno a
la teoria de los recursos para explicar las alteraciones de las acciones naturalistas.
En este nuevo modelo el declive cognitivo global se asocia con la degradacion del
conocimiento sobre la tarea y con la habilidad para generar o seleccionar el plan
de accién. La memoria episddica es esencial para recordar la meta y los pasos que
ya han sido ejecutados. Por ello, personas con un deterioro cognitivo general pre-
sentaran més omisiones. Por otro lado, el control ejecutivo es esencial para seguir
la secuencia de pasos de la tarea y para la selecciéon de los objetos apropiados
para alcanzar la meta. Los individuos con déficits de control ejecutivo mostrardn
mas errores de comisién. Entonces, las caracteristicas cognitivas de los pacientes
determinan el tipo de errores que impiden la correcta realizacién de las acciones
naturalistas. Finalmente estos autores afirman que para hacer predicciones so-
bre el nivel funcional en pacientes con demencia debe considerarse: el grado de
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deterioro cognitivo general, el contexto de las tareas, la complejidad de las acti-
vidades, la presencia de objetos distractores y las caracteristicas cognitivas parti-
culares. Concluyen que el NAT es una medida valida del desempefio de acciones
cotidianas, ademads de un predictor de la capacidad para realizar actividades ins-
trumentales de la vida diaria.

En el presente trabajo, se toma en cuenta lo sugerido por los autores revisados
(Giovannetti, et al., 2002; Giovannetti, et al., 2008; Tomaszewski, et al., 2003) para
incrementar la validez ecoldgica de la evaluacion neuropsicoldgica en la demencia
y llevar a cabo esta evaluacion a través del desempefio de las AvD. Sus objetivos son:
1) describir una metodologia para la evaluaciéon neuropsicoldgica ecoldgica de la
persona con EA, 2) analizar el desempeiio de una muestra de personas con EA en la
metodologia propuesta y 3) analizar la relacion entre el estado cognitivo general, la
capacidad funcional medida a través de escalas aplicadas a un informante y el des-
empeifo real de las AvD.

Método

Participantes. El estudio incluy6 a 6 personas diestras, cuatro mujeres y dos varo-
nes, edad promedio de 76 afios (DE = 6.6) y 7 afios (DE = 3.6) de escolaridad, perte-
necientes a la Asociacion Morelense de Alzheimer a.c. De acuerdo a los criterios
diagnosticos del NINcDs y de la ADRDA (McKhann, et al., 1984) se estableci6 la pre-
sencia de EA probable en tres participantes y de EA posible para los otros tres. En
promedio la enfermedad tenia 5 afios (DE = 1.4) de evolucién y el déficit cognosci-
tivo tenfa una severidad moderada a moderadamente grave, grado 4 a 5 en la Es-
cala de Deterioro Global (EpG) (Reisberg, Ferris, de Leon & Crook, 1982). Todos
los participantes conservaban la marcha, ninguno mostré déficits sensoriales seve-
ros (ceguera o sordera), afasia o comportamiento disruptivo que interfiriera con su
participacion en el estudio. La colaboracion de las personas con demencia en la in-
vestigacion fue autorizada por sus cuidadores principales a través de un documen-
to de consentimiento informado.

Instrumentos y materiales. La evaluacion del estado cognoscitivo general se esta-
blecié mediante dos escalas clasicas, el Mini Examen del Estado Mental (MEEM)
(Folstein, et al.,1975) y la Escala de Deterioro Global (EpG) (Reisberg, et al., 1982).
El meEM (Folstein, et al., 1975) es una prueba de tamizaje que consta de 30 reacti-
vos que exploran: orientacién temporal y espacial, memoria inmediata y diferida,
calculo bdésico, lenguaje, lecto-escritura y praxis constructivo-grafica. Cada reac-
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tivo se califica con un punto por respuesta correcta, por tanto, a menor puntua-
cién, mayor deterioro cognoscitivo. El punto de corte para deterioro cognoscitivo
es 24. La EpG (Reisberg, ef al., 1982) permite establecer la severidad de la demen-
cia con base en la descripcion de siete etapas de gravedad. La descripcion de cada
etapa considera alteraciones cognitivas, capacidad funcional, presencia de sinto-
mas conductuales, psicoldgicos y psiquidtricos. Las siete etapas van desde la nor-
malidad hasta el estado avanzado de demencia: sin deterioro cognoscitivo (EDG-1),
disminucién cognoscitiva muy leve (EDG-2), defecto cognoscitivo leve (EDG-3), de-
fecto cognoscitivo moderado (EDG-4), defecto cognoscitivo moderado-grave (EDG-
5), defecto cognoscitivo grave (EDG-6), defecto cognoscitivo muy grave (EDG-7). La
puntuacion es establecida por el clinico, por tanto representa su apreciacion sobre
la severidad del cuadro.

La capacidad funcional fue evaluada con las dos escalas de mayor uso inter-
nacional, el Indice de Katz de Independencia de las Actividades de la Vida Diaria
(1ix-1avD) (Katz, et al., 1963) y la Escala de Actividades Instrumentales (Ea1) (Law-
ton & Brody, 1969). Ambas escalas son aplicadas a un informante. El 1k-1avD (Katz,
et al., 1963) evalia seis actividades bésicas o relacionadas con el autocuidado (baiio,
vestido, uso del sanitario, traslados dentro de casa, continencia y alimentacién), cada
actividad se evalda con base en una escala dicotémica (dependiente/independien-
te) en la que ambos extremos estan claramente definidos. Se califica asignando un
punto a cada actividad en la que el paciente es dependiente y cero puntos cuando la
actividad se realiza independientemente, por tanto a mayor puntuacién, mayor de-
pendencia. Personas con deterioro cognoscitivo moderado a severo enfrentan pro-
blemas para realizar estas tareas, la independencia se conserva cuando el deterioro
cognoscitivo es leve. La Eal (Lawton & Brody, 1969) evalda actividades de mayor
complejidad o que requieren del uso de instrumentos. En estas actividades es sufi-
ciente un deterioro cognoscitivo leve para que el paciente requiera de ayuda o esté
totalmente incapacitado para su realizacion. La escala consta de ocho reactivos que
valoran capacidad para usar el teléfono, realizacién de compras, preparacion de ali-
mentos, cuidado del hogar, lavanderia, transporte, medicacion y finanzas. Cada re-
activo es calificado con 1 (independiente) o 0 (dependiente), la puntuacion final es
la suma de todos los reactivos y oscila entre la mdxima dependencia (0 puntos) y la
independencia total (8 puntos).

Las filmaciones se realizaron con una videocdmara digital marca Sony modelo
DCR-TRV22.

Procedimiento. Del banco de expedientes de la Asociacion Morelense de Alzhei-
mer A.C., se eligié a aquellos pacientes con diagndstico de probable o posible Ea en
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grado moderado. En un primer contacto con los cuidadores principales se explicd
el objetivo y procedimiento de la investigacién. En caso de aceptar participar se
procedid a concertar una cita en la que se firmé la carta de consentimiento infor-
mado, se aplicaron las escalas de evaluacién funcional a los informantes (IK-TAVD y
EAI), el MEEM a la persona enferma y se establecio el grado de deterioro a través de
la EDG. Posteriormente se programd una segunda visita en la que se videograbé a
los participantes desempefiando seis AvD, tres bdsicas (vestido, traslados dentro de
casa y lavado de dientes) y tres instrumentales (uso del teléfono, preparacién de
una taza de café y realizacion de una compra) en su domicilio. Dos de las tres ac-
tividades basicas elegidas estan incluidas en el 1k-1avD (Katz, et al., 1963) y las tres
actividades instrumentales solicitadas se encuentran en la Ea1 (Lawton & Brody,
1969). Las videograbaciones fueron transcritas para su andlisis. Se pidi6 a los cuida-
dores principales estar presentes durante la filmacion para no provocar la descon-
fianza de los participantes, sin embargo se les pidié no proporcionar ningin tipo
de ayuda ni responder a las preguntas de los pacientes o hacerlo de manera neu-
tra. Se permitié ayudar solo cuando fue imprescindible para continuar con la ta-
rea, por ejemplo, facilitando algtin material. La ausencia de afasia y de problemas
severos de comprension, permitieron explicar a los participantes el objetivo de la
filmacién y conseguir con ello su cooperacion voluntaria. Al respecto se dijo lo si-
guiente: “Esta es una investigacion sobre la realizacion de actividades diarias en
adultos mayores, ;puede mostrarme como realiza algunas actividades?, ;puedo fil-
marlo?”? Una vez aceptada la participacion se procedio a la filmacién de las AvD en
las siguientes condiciones:

e Traslados dentro de casa: esta actividad fue evaluada con los traslados que el
participante realizo durante las demds actividades. Se fij6 un lugar en la casa
como punto de partida (sala o comedor) y cada actividad iniciaba estando en
este punto, haciendo necesario que el paciente se trasladara al lugar necesario
para cada tarea.

e Vestido: estando en el punto de partida, se dio al participante la siguiente con-
signa: “Supongamos que va a salir a pasear. Vaya a su cuarto. Escoja un suéter y
unos zapatos adecuados para salir y pongaselos”.

e Lavado de dientes: estando en el punto de partida, se dio al participante la si-
guiente consigna: “Ahora me gustaria que me mostrara como se lava los dientes”

e Uso del teléfono: previo a la realizacién de esta actividad se pidi6 al cuidador
tener a la mano la agenda telefénica, preparar una hoja con el nimero telefé-
nico al que se llamaria y advertir con anticipacion a la persona que recibiria la
llamada. El participante debia encontrar el nimero telefénico en la agenda, de
no lograrlo, se le ofrecia el papel con el nimero escrito. Estando en el punto de
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partida se dijo al participante: “La siguiente actividad consiste en hacer una lla-
mada telefénica. Llame por favor a su hijo (a)..., él sabe que le llamara y esta
esperando su llamada”

Preparacion de alimentos: estando en el punto de partida, se dio al participan-
te la siguiente consigna: “Ahora me gustaria ver como prepara una taza de café
instantdneo. Vamos a la cocina para que pueda mostrarme cémo hacerlo”
Realizacién de compras: para esta actividad se prepararon con anticipacién un bi-
llete de $200, uno de $50, uno de $20 y una moneda de $10, asi como el objeto a
vender (reloj) y una etiqueta con el precio. Estando en el punto de partida se dijo
al participante: “Por ultimo, vamos a suponer que usted va a comprarme este re-
loj que cuesta $120 pesos. Aqui tiene el billete con el que me va a pagar ($200),
;cuanto debo darle de cambio?”’ La situaciéon de compra sigue su curso entregan-
do al paciente el reloj y el cambio (billetes de $50, $20 y moneda de $10).

Andlisis de datos. Para la evaluacién del desempefio de las seis AvD se registré el
tiempo de ejecucion, el porcentaje de aciertos, el nimero y tipo de errores. El por-
centaje de aciertos se determiné desglosando cada actividad en acciones impres-

cindibles para completar la tarea (tabla 1). La suma de las acciones imprescindibles
para las seis avD fue de 46, 22 correspondientes a actividades bdsicas de la vida dia-
ria (ABVD) y 24 a actividades instrumentales de la vida diaria (ATvD). Algunos parti-
cipantes realizaron espontdneamente acciones extras o innecesarias como tomar un

plato para poner la taza de café, ponerse calcetines, etcétera, pero al no ser impres-
cindibles para completar la tarea, ni al ser realizadas por todos, no se consideraron
para el célculo del porcentaje de aciertos.

Tabla 1. Ejemplo de los aciertos (acciones imprescindibles) en 3 actividades

N =

&

Lavado de Dientes Preparacion de Café Simulacién de Compra
Encontrar el cepillo | 1.  Encontrar el café 1. Identificar precio $120
Encontrar la pasta |2. Encontrar el azicar 2. Identificar billete de
Poner pasta en el 3. Encontrar y elegir la pago $200
cepillo taza 3. Saber que alcanza para
Cepillar boca/ 4. Encontrar y elegir la cu- pagar
dentadura chara 4. Hacer resta
Enjuagar boca/ 5. Encontrar el agua/leche |5. Identifica billete de $50
dentadura 6. Servir el agua/leche 6. Identifica billete de $20
Secar 7. Calentar el agua/leche |7 Identifica moneda de
Enjuagar cepillo 8. Poner café $10

9. Agregar azicar 8. Sumar el cambio
10. Mover
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Para el registro de los tiempos de ejecucion se cronometré el tiempo empleado
por cada participante durante el desempefio de cada avbp, excepto en los traslados,
debido a que la distancia entre uno y otro punto variaba en cada domicilio. Por tan-
to, el tiempo no se midid en los traslados.

Se considero “error” a toda accién que interferia con el desempeiio de la tarea,
ya sea incrementando el tiempo de ejecucién o impidiendo el desarrollo de la acti-
vidad. Se contabiliz6 el nimero de errores y se analizaron cualitativamente clasifi-
céndolos de acuerdo al proceso subyacente a su alteracion. Se codificaron 14 tipos
de errores que fueron clasificados dentro de 7 categorias, asociadas a 3 procesos
cognoscitivos distintos: memoria, calculo y FE (tabla 2). A continuacién la descrip-
cién de cada uno.

Tabla 2. Categorizacion, tipo y descripcion de errores

Proceso Tipo de error Descripcion
Memoria No encuentra materiales | Ha olvidado el lugar donde se encuentran.
Perseveraciones Las perseveraciones tuvieron su origen en

olvidos de lo que se ha hecho, repetir va-
rias veces una accion (cepillarse varias
veces los dientes, llenar varias tazas con
agua) o volver a buscar materiales que ya
se tenfan listos.

Cilculo Falla en la lecto- Errores en la lectura y escritura de ntime-
escritura de nimeros ros al leer la denominacién de billetes y
monedas o al hacer célculos por escrito.

Error de célculo Errores en la realizacién de operaciones
aritméticas necesarias en la simulacion de
compra (sumas y restas).

Error al marcar nimero | Durante la llamada telefénica se identifi-
telefénico caron errores o incapacidad para marcar el
numero telefénico.

Memoria de | No retiene cantidades Incapacidad para retener en la memoria de
trabajo en el calculo mental trabajo las cantidades que han de manipu-
larse para realizar las operaciones aritméti-
cas en la situacion de compra.

Motivacién Pretende abandonar la | Error en la motivacién necesaria para cul-
tarea minar o mantenerse en la actividad.

No completa la tarea El participante se niega a continuar o re-
quiere de ayuda total.
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(continuacion)

Proceso Tipo de error Descripcion
Identificacién | No identifica la Incapacidad para identificar o comprender
de la meta situacién la situacién por un analisis insuficiente de los
datos.

Planeacion Error de planeacién | Falta de planeacion o errores en la secuen-

cia del proceso, por ejemplo, cepillar las placas
dentales sin quitdrselas o guardar materiales
que aun no se utilizan.

Falla en la toma de Dudas o errores en la toma de decisiones, por
decisiones ejemplo al elegir las prendas de vestir o de-
cidir sobre las cantidades necesarias de café,
azucar o agua.

Inhibicién Acciones colaterales | Cualquier accion innecesaria, capaz de dis-
traer la atencion del participante o de des-
viarlo del plan. Por ejemplo, mostrar las
prendas de su cléset, peinarse durante el la-
vado de dientes, lavar trastes sucios que hay
en la cocina, etcétera. Los errores se asocian a
dependencia del contexto o conducta de uti-
lizacién, que ocurre cuando los estimulos del
contexto disparan una conducta o propician
la utilizacién de los objetos que se encuen-
tran sin poder inhibirla.

Monitoreo Falta de control y Ausencia de control y verificacion durante la
verificacién actividad, por ejemplo, la omisién de una ac-
cion, confusion de materiales, no verificar el
resultado de una accidn, etcétera.

Error de juicio Acciones realizadas sin considerar su perti-
nencia en la situacién o sin conciencia com-
pleta de sus consecuencias, incluso poniendo
en riesgo al participante. Por ejemplo, secarse
las manos con papel de bafio, tomar objetos
calientes sin proteccion, colocar la taza sobre
la estufa, etcétera.

Se presentan los datos descriptivos de los puntajes obtenidos en las escalas de
evaluacion de la funcionalidad (1K-1avD y EAI), en las medidas del estado cogniti-
vo general (MEEM y EDG) y de las variables del desempeiio de las AvD; porcenta-
je de aciertos, nimero de errores y tiempos de ejecucién (medias y desviaciones
estandar). Se realizaron correlaciones de Pearson para analizar la relacion entre
el estado cognitivo general de las personas con demencia (puntuacién del MEEM
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y de la EDG), su nivel de capacidad funcional (IK-1AVD y EAI) y las variables defi-
nidas para evaluar la ejecucién real de las AvD (tiempos de ejecucidn, porcenta-
je de aciertos y nimero de errores). Se utilizé la version 10.0 para Windows del
Paquete Estadistico para Ciencias Sociales spss (Statistical Package for the Social
Sciences).

Resultados
Estado cognoscitivo general y capacidad funcional

En la tabla 3 se presentan los resultados obtenidos por cada participante en las es-
calas de deterioro global (MEEM y EDG) y capacidad funcional (IK-IAVD y EAI).

Los tres primeros participantes presentan un estado de demencia en grado mo-
derado a grave (estado 5 en la EDG) y los tres tltimos una demencia de severidad
moderada (estado 4 segin la EDG). Los dos participantes varones son quienes tie-
nen las puntuaciones mads altas en el MEEM, por tanto son quienes tienen un menor
nivel de deterioro cognoscitivo.

El 1k-1avD muestra que el grupo conserva la independencia para la realizacién de
actividades bdsicas pues la puntuacion promedio es cercana a cero. Con respecto a
la EAl la puntuacién promedio del grupo (3.3, pE=2.3) muestra que la independen-
cia en la realizacion de actividades instrumentales es baja y que los participantes
dependen de otros para su realizacion o requieren de algin grado de ayuda duran-
te su desempefio.

Tabla 3. Puntuaciones obtenidas por los participantes en las escalas de deterioro global
(MEEM Y EDG) Y evaluacion funcional (ik-Iavb y EAl)

Participante | Sexo |MEEM EDG IK-IAVD EAI
AOE F 10 5 0.5 3
RVV F 11 5 0 2
LFM F 13 5 1 2
DAM F 16 4 0 8
RLA M 25 4 0 2
GVR M 24 4 0 3
Total (DE) 16.2 (6.5) |4(0.5) [0.25 (0.4) [3.3(2.3)

Nota. En el ik-1avp la puntuacion mas alta posible (6 puntos) indica total dependencia. En la eal la puntuacion
mas alta posible (8 puntos) indica total independencia.
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Desempeno de las avp
Porcentaje de aciertos en el desempeno de las avb

Enla tabla 4 puede observarse que el grupo obtuvo un porcentaje de aciertos mayor
en el desempeio de las ABVD (=93.9%, DE=2.3) en comparacién con AIvD (=71.5%,
DE=13.5). La media del porcentaje de aciertos para el total de las actividades solici-
tadas (ABVD+A1vD) fue de 82.2% (DE=7.8).

Con respecto al tipo de actividad, la tabla 5 muestra que dentro de las ABvD los
traslados obtuvieron el mayor porcentaje de aciertos dentro del grupo, seguidos
por el cambio de zapatos, el lavado de dientes y la eleccion de un suéter. Aunque
el cambio de zapatos y la eleccién de un suéter constituyen en conjunto la activi-
dad “vestido’; sus resultados se presentan por separado para un andlisis mds de-
tallado.

Para las a1vD la actividad con el mayor porcentaje de aciertos fue la preparacion
de una taza de café, seguida por la simulacién de una compra y por la llamada te-
lefénica. Las participantes con un deterioro cognoscitivo mas severo (MEEM 10 a 13
puntos) y mayor severidad de demencia (EDG=4), que corresponden a los primeros
tres lugares en todas las tablas, obtuvieron un menor porcentaje de aciertos en to-
das las actividades (tabla 4).

Numero y tipo de errores en el desempeno de las ap

En la tabla 4 puede observarse que los participantes cometieron un total de 138
errores. El grupo cometié menos errores en las ABvD que en las Avb. En la mis-
ma tabla puede observarse que las tres primeras participantes con EDG = 5 come-
tieron el doble de errores y en algunos casos mds, que los participantes con EDG
= 4. La tabla 5 muestra que en las ABvD, la actividad que mds errores registro6 fue
el lavado de dientes, seguida por el cambio de zapatos, la eleccién de un suéter
y los traslados dentro de casa. En cuanto a las A1vD, la actividad con més errores
fue la preparacion de café, seguida por la simulaciéon de una compra y la llama-
da telefénica.

Con respecto al tipo de errores, se produjeron mas errores ejecutivos que mné-
sicos y de célculo. En la figura 1 puede observarse que dentro de los errores mnési-
cos, el mds frecuente fue el no encontrar los materiales (16). El error de célculo fue
el mas frecuente (8) en la categoria de los errores correspondientes a este proceso
y en cuanto a los errores ejecutivos, el mds frecuente fue la realizacion de acciones
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colaterales (27). Este error fue seguido por la falta de monitoreo y por errores de
juicio (18 errores respectivamente).

Tabla 4. Porcentaje de aciertos, nlimero de errores y tiempos de ejecucién por participan-
te en cada conjunto de avp

Ea' % Aciertos No. de errores Tiempo de ejecucion
s
g | 2|58 8| g8 8| &8 | & |8
E > < Z < > < Z < < < Z =<
AOE 90.9| 66.6| 782 9 41 50| 11°17| 26447 | 37517
RVV 90.9| 583| 739 12 21 33| 176" | 15°02”| 33°00”
LFM 954 541| 739 5 18 23| 4537 | 17267 | 22°19”
DAM 95.4 875| 913 2 8 10| 2°05”| 9°53”| 11°58”
RLA 954| 79.1| 86.9 5 7 12| 346”7 | 9547 | 13°40”
GVR 954| 833| 89.1 5 S 10| 6157 | 8337 | 147487
X 38 100 138

939| 715 | 822| 63 16.6| 23.0| 747|143 22.0
(DE) 23)| (13.7)| (78)] (3.5)| (13.5)| (16.0)| (5.8)|(6.8) (10.9)

Nota. aBvD = actividades basicas de la vida diaria; avp = actividades instrumentales de la vida diaria.

Tabla 5. Porcentaje de aciertos, nimero de errores y tiempos de ejecucion por cada avp

AVD % Aciertos Nimero Tiempo de
(acciones (DE) de errores ejecucion
imprescindibles) ) (DE)
Traslados (8) 9792(5.1) 1 -
Zapatos(4) 95.83 (10.2) 7 2’117 (1°597)
Suéter(3) 88.87 (172) 6 17217 (417)
Dientes (7) 90.47 (11.6) 24 4077 (5'327)
Café (10) 73.33 (12.1) 61 8417 (5°157)
Compra (8) 72.92 (34.84 25 3°05” (1°03”)
Teléfono (6) 66.65 (33.3) 14 2°48” (1’'51)
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Figura 1. Frecuencia por tipo de error
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Tiempos de ejecucion en las avp

En la tabla 4 se observa que en promedio los participantes tardaron 22 minutos, 26
segundos (DE = 10 minutos 53 segundos) en realizar las seis avD. El desempefio de
las ABVD fue mucho mds rdpido que el de las Arvp. En las ABvD, el tiempo promedio
empleado por el grupo fue de 7 minutos 40 segundos (DE = 5.54), mientras que en
las ArvD tardaron 14 minutos 35 segundos (DE = 6.52). Los tres participantes con ma-
yor grado de deterioro (EDG = 5) (tabla 3) que corresponden a los tres primeros lu-
gares en la tabla 4, obtuvieron mayores tiempos de ejecucién en comparacion a los
tres participantes con deterioro grado 4 de acuerdo a la EDG.

Con respecto al tipo de actividad, la tabla 5 muestra que dentro de las ABvVD la
actividad que menos tiempo requirié fue elegir y ponerse un suéter, seguida por la
eleccion de los zapatos y el lavado de dientes. El lavado de dientes es la actividad
que requiere de mds tiempo porque implica un nimero mayor de acciones.

En las a1vp, la actividad que menos tiempo requirié fue la llamada telefonica,
seguida por la simulacién de una compra y por la preparacion de café. La prepara-
cion de café es la actividad que requiere de mds tiempo debido al ndmero de accio-
nes implicadas (10).
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Correlacion entre el estado cognoscitivo general,
el estado funcional y el desempeno real de las avb

Se consideraron como significativas las correlaciones con p<.05 (*) y como muy sig-
nificativas las correlaciones con p<.01 (*%*).

Se encontré una correlacién negativa entre las dos medidas del estado cognosci-
tivo general (r = -.88, p = .022%*), esto significa que a menor puntuaciéon en el MEEM
(mayor deterioro cognoscitivo general), mayor puntaje en el EDG (mayor severidad
de la demencia) y viceversa.

Ninguna de las medidas del estado funcional (puntuacién en el IK-1AvD y en el
EAI) se relacioné con las medidas del estado cognitivo general, ni con ninguna de las
variables del desempeiio de las AvD.

Las variables del desempeiio de las ABVD no se correlacionaron con ninguna otra
medida, sin embargo, si se encontrd relacion entre las variables del desempefio de
las A1vD y el puntaje en la EpG. El porcentaje de aciertos en las A1vD se correlacion6
negativamente con la EDG (r = -.94, p = .006%*), esto implica que a mayor porcenta-
je de aciertos en el desempefio de las actividades instrumentales, menor puntaje en
la EDG 0 menor grado de demencia y viceversa. Existe una correlacion positiva en-
tre el tiempo de ejecucién en las AIvD y el puntaje en la EDG (r = .83, p = .041%), esto
significa que a menor tiempo de ejecucion en las ATVD, menor puntaje en la EDG (me-
nor grado de demencia) y viceversa.

Finalmente se hall6 relacion entre los resultados del desempeiio de las seis AvD
(ABVD mas AIVD) y el puntaje en la EDG. El porcentaje total de aciertos se correlacio-
né negativamente con la puntuacién en la EpG (r = -.96, p = .002%*), indicando que
a mayor porcentaje de aciertos, menor puntuacioén en la EDG (menor grado de de-
mencia) y viceversa. Se encontrd una correlacion positiva entre la puntuacion en la
EDG y dos variables del desempeiio de las AvD, tiempo de ejecucion total (r =.89,p =
.018*) y ntimero total de errores (r = .84, p = .036%). Esto quiere decir que a menor
puntuacién en la EDG (menor grado de demencia), menores tiempo de ejecucion y
menor nimero de errores en el desempefio de las AvD.

Aunque ninguna variable del desempefio en las avD se relacion6 con el puntaje
en el MEEM, se encontraron tres correlaciones negativas cercanas a la significacion.
El puntaje en el MEEM y el nimero de errores en el desempeiio de las a1vDp (r = -.76,
p =.064); el tiempo total de ejecucion (r = -.80, p = .056) y el nimero total de erro-
res (r =-.79), p = .064].
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Discusion

El presente trabajo cumplié con el primer objetivo planteado, describir una meto-
dologia ecoldgica para la evaluaciéon neuropsicoldgica y funcional de personas con
EA basada en el desempefio de las avD. Se presume ecoldgica porque al estar basada
en la ejecucion real de las avD permite predecir el desempefio en la vida real a par-
tir de una evaluacién formal (Chaytor, et al., 2006).

En el método que se ha descrito se propone la realizacion de seis AvD, tres ba-
sicas (traslados, vestido y lavado de dientes) y tres instrumentales (preparacién de
una taza de café, uso del teléfono y simulacién de una compra). Estas actividades,
a excepcion del lavado de dientes, estan incluidas en las escalas clédsicas de evalua-
cién de las AvD (1K-AVD y EAI). Esto permitié comparar dos formas de evaluacion
de la funcionalidad que exploran las mismas actividades, una de ellas a través de la
apreciacion del informante y otra mediante la observacion de su desempeiio real.
Cabe destacar que a diferencia de otros trabajos que observaron el desempefio de
las AvD en ambientes controlados o artificiales (Costantini, ef al., 1998; Giovannetti,
et al.,2003; Giovannetti, et al., 2008; Tomaszewski, et al.,2003), en esta investigacion
se observo al participante en su ambiente natural (domicilio). Esta es una aporta-
cién que aunque permitio incrementar la validez ecoldgica del método, implicé di-
ficultades como la estandarizacién de la aplicacidén. No obstante, el método cumple
con los requisitos propuestos por Baum, et al. (2008), para considerar a una medida
basada en el desempefio como ecoldgicamente valida; llevarse a cabo en ambien-
tes naturales, sin proveer de una estructura artificial, incluyendo tareas con muilti-
ples pasos que reflejan la presion del desempeiio en actividades de la vida diaria.

Al igual que Costantini, et al. (1998), Giovannetti, et al. (2002) y Giovannetti, et
al. (2008), se utilizo la videograbacion como forma de registro, esto permitio el ana-
lisis minucioso de la ejecucion y en opinién de Costantini, ef al. (1998), el incremen-
to de la validez ecolégica del método.

Como segundo objetivo, en este trabajo se planted analizar el desempefio de una
muestra de personas con EA en la metodologia de evaluacion ecoldgica propuesta.
Es importante discutir en primer lugar sobre las caracteristicas del grupo de parti-
cipantes, especificamente sobre su nivel de deterioro cognitivo general y su capaci-
dad funcional.

El grupo incluia personas con Ea de dos niveles de severidad de demencia; tres
personas con un grado moderado (EDG = 4) y tres con grado moderado a severo
(EDG = 5). De acuerdo al 1k-1avD todos los participantes conservaban la capacidad
para la realizacioén independiente de las ABVD, mientras que el puntaje en la EAI os-
cilé entre 2 y 3 (a excepcién de un caso) evidenciando dependencia en la mayoria
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de las arvp evaluadas. Fue curioso observar tal uniformidad en el puntaje de la EAI
ya que se esperaria que los pacientes con menor grado de deterioro y menor seve-
ridad de demencia tuvieran puntajes mayores. Por ejemplo, una de las personas de
sexo masculino con el mayor puntaje en el MEEM (24) y la participante con el me-
nor puntaje (10) obtuvieron 3 puntos en la EAL atin y cuando la diferencia con res-
pecto al deterioro cognoscitivo general (puntaje en el MEEM) es de 14 puntos. Esto
puede tener varias explicaciones. Debe recordarse que tanto la 1K-1avD como la EAI
son aplicadas al cuidador principal y representan su apreciacion sobre el grado de
independencia del paciente en las diferentes actividades, por tanto, el puntaje en di-
chas escalas es subjetivo. También es posible que el sexo del paciente influya en la
puntuacion de la EAL Mientras la 1k-1avD evalda actividades de autocuidado que no
son exclusivas de un sexo en particular (traslados dentro de casa, continencia, bafio,
vestido y alimentacién), la EAl indaga sobre actividades como cocina, cuidado del
hogar y lavanderia que son propias del sexo femenino, por tanto los pacientes va-
rones pueden puntuar mas bajo en la escala simplemente porque nunca se han en-
cargado de estas tareas.

Ahora bien, es probable que factores como el sexo y el parentesco del cuidador
principal estén determinando la percepcion sobre la independencia del enfermo en
las avD. Al respecto Woods (1991) menciona que el estilo de cuidado es un factor
que afecta la independencia en las avD, es decir, la permisividad o prohibicién de
los cuidadores en la realizacién de actividades. En el grupo de participantes, DAM,
femenina con un grado de deterioro cognoscitivo avanzado (MEEM = 16), fue repor-
tada por su cuidador principal (cényuge varén) como totalmente independiente en
las ATvD (8 puntos en la EAT). Lo contrario ocurrié con las cuidadoras (conyuges) de
los dos participantes varones con menor grado de deterioro cognoscitivo (MEEM de
24 y 25), quienes obtuvieron 3 y 2 puntos respectivamente en la Ear, lo cual implica
dependencia en la mayoria de las A1vD.

Estos ejemplos muestran que mientras el cuidador varén continuaba impulsan-
do a su compaifiera a ocuparse de las labores del hogar, a pesar del avance de su de-
terioro cognoscitivo, las cuidadoras mujeres limitaban la participacion del paciente
varén aun y cuando su grado de deterioro fuera leve.

Probablemente la apreciacion de un cuidador con otro parentesco, como el de
hijo(a), pueda estar menos influenciado por el papel social de cada conyuge. En el
grupo de participantes, la evaluacion de las cuidadoras hijas fue mds congruente con
el nivel de deterioro cognoscitivo de los pacientes.

Es claro que en estos ejemplos no es posible determinar cuél de todos los facto-
res (sexo, parentesco o estilo de cuidado) influye sobre la apreciacién de la funcio-
nalidad, pero permiten plantear interrogantes al respecto.
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Con respecto al andlisis del desempefio de las AvD, se observé que las tres varia-
bles definidas para su analisis (porcentaje de aciertos, tiempos de ejecucién y nime-
ro de errores) mostraron que los participantes lograron una mejor ejecucion en las
ABVD que en las A1vp. El grupo de participantes logré un mayor porcentaje de acier-
tos, cometié un menor nimero de errores y requirié de menos tiempo para realizar
las ABVD que las arvb. Una explicacién a esto es que las ABvD son menos comple-
jas y que esta complejidad puede estar relacionada con un menor nimero de ac-
ciones. Tanto en las ABVD como en las AIVD, se registraron mas errores y se requiri
mads tiempo para su desempefio en las actividades con el mayor nimero de acciones,
para el caso de las aBvD el lavado de dientes (con 7 acciones) y en las AIVD, la pre-
paracion de café (con 10 acciones). Al parecer, mientras mas acciones se requieran
para completar las tareas, se requiere de mas tiempo para su realizacién y hay mas
oportunidades para que ocurran errores.

Sin embargo, el resultado correspondiente al porcentaje de aciertos no concuer-
da con esta idea, pues las actividades con menor porcentaje de aciertos no coin-
cidieron con las que tienen el mayor ndmero de acciones. Dentro de las ABvD la
actividad con el menor porcentaje de aciertos fue una de las tareas de vestido, la
eleccioén y cambio de suéter. Mientras que en las alvp, la llamada telefénica fue la
actividad con el menor porcentaje de aciertos. Esto permite suponer que la difi-
cultad de las tareas no sé6lo estd dada por el nimero de acciones necesarias para
completarla, sino también por la complejidad de los procesos involucrados en su
realizacion. En las actividades con menor porcentaje de aciertos estan involucrados
procesos como la toma de decisiones (en la eleccion del suéter) y la memoria de tra-
bajo (en la llamada telefénica) que probablemente impidieron completar adecua-
damente cada actividad.

Como era de esperarse, los tres participantes con demencia moderada a severa
(EDG=5) obtuvieron un menor porcentaje de aciertos, cometieron mas errores y re-
quirieron de mas tiempo para el desempeiio de todas las avD que los tres participan-
tes con demencia moderada (EDG=4). Esto apoya la idea de que la severidad de la
demencia se relaciona con mayor incapacidad funcional, en este caso, disminuyen-
do el porcentaje de aciertos, incrementando el nimero de errores y el tiempo em-
pleado en el desempeiio de las AvD.

Los resultados con respecto al tipo de errores, muestran que los més frecuen-
tes fueron codificados dentro de la categoria de las FE (acciones colaterales, falta
de monitoreo y errores de juicio). Esto confirma la estrecha relacion que existe en-
tre las FE y las avD (Giovannetti, et al.,2008; Perry & Hodges, 1999; Swanberg, et al.,
2004; Woods, 1991). Ademas, las alteraciones en las FE indican que de algin modo
los 16bulos frontales estdn implicados, o como sugieren Perry y Hodges (1999), es
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probable que el I6bulo prefrontal o las conexiones cOrtico-corticales entre éste y el
resto de la corteza, estén afectados desde etapas tempranas de la EA.

En segundo lugar de frecuencia se registraron errores relacionados con fallas de
memoria; no encontrar materiales y perseveraciones. Es importante mencionar que
las perseveraciones, que cominmente son entendidas como un problema ejecutivo
que ocurre por falta de inhibicién, fueron codificadas en memoria porque en su ma-
yoria se atribuyeron al olvido de la realizaciéon de una accién, mas que a la incapa-
cidad para inhibir una accién emprendida.

De entre todos los errores el méds frecuente correspondié a las acciones colate-
rales, que en la clasificacion de errores de Giovannetti, et al. (2008), equivalen a la
adicion de acciones (ejecutar una accidén que no constituye un paso en la tarea). De
acuerdo a Giovannetti, ef al. (2008), la adicién de acciones constituye un error in-
dependiente a las omisiones y comisiones que se relaciona tanto con el nivel de de-
terioro cognitivo general, como con medidas de control ejecutivo. Los resultados
de este estudio coinciden con esta ultima idea pues al parecer, los estimulos pre-
sentes en el contexto (domicilio), actuaron como distractores que los participantes
no lograron inhibir, propiciando el protagonismo de las acciones colaterales. En su
primer estudio, Giovannetti, et al. (2002) encontraron que entre los errores mas fre-
cuentes en el desempefio de las acciones naturalistas estaban las sustituciones, pro-
piciadas por la presencia de distractores, por tanto, concluyen que es el contexto de
la tarea mds que las caracteristicas del paciente o sus alteraciones cognoscitivas es-
pecificas, las que determinaron el tipo de errores. Como ya se ha mencionado, la ma-
yoria de los estudios que proponen medidas basadas en el desempefio de las avD,
han empleado ambientes artificiales donde los distractores estdn controlados (Gio-
vannetti, et al.,2008), pero en un ambiente natural esto es imposible. La multitud de
estimulos presentes en una casa comun y corriente propiciaron que el participante
se desviara continuamente del curso de accion, sin embargo el hecho es una mues-
tra fiel de lo que ocurre cuando la persona con EA pretende realizar una actividad
en casa. Con base en esto se puede decir que el principal obstdculo en el desempe-
fio de las AvD en un ambiente natural, serd perderse en los estimulos del contexto y
en acciones colaterales que impediran cumplir con la meta.

La categorizacién de errores que aqui se propone, atin y cuando tiene coinci-
dencias con la clasificacion de Giovannetti, et al. (2002) y Giovannetti, et al. (2008),
fue elaborada antes de la publicacion de estas investigaciones. Entre ambas cla-
sificaciones hay coincidencias y diferencias. En ambas se codificaron errores de
secuencia o planeacion, perseveraciones y adicion de acciones o acciones colate-
rales, como son denominadas aqui. La diferencia es que mientras Giovannetti, et
al. (2002) y Giovannetti, et al. (2008), clasificaron los errores en dos grandes gru-
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pos (omisiones y comisiones), en el presente sélo se consideraron los errores de
comision, aunque indirectamente el porcentaje de aciertos proporciona informa-
cién sobre el nimero de acciones omitidas. La clasificacién de errores que aqui se
utiliz6 tienen su base en alteraciones neuropsicoldgicas, de ahi su categorizacion
de acuerdo a la alteracién de tres procesos principales; memoria, calculo y funcio-
nes ejecutivas. Esta categorizacion constituye en si misma una aportacién sobre los
errores que pueden obstaculizar el desempefio de las AvD y permite elaborar hipo-
tesis sobre los factores neuropsicolégicos subyacentes a la incapacidad funcional.
En este caso, parece ser que son los errores ejecutivos en primer lugar y mnési-
cos en segundo, los que principalmente afectan la capacidad funcional. Obsérvese
cémo la capacidad funcional de una persona con demencia parece deteriorarse no
por el primer y més grave sintoma en estas enfermedades, los problemas de memo-
ria, sino por las alteraciones ejecutivas.

Con respecto al tercer objetivo de este trabajo, el andlisis de la relacién entre
el estado cognitivo general, la capacidad funcional y el desempefio real de las AvD,
llama la atencién no haber encontrado relacion alguna entre las escalas de evalua-
cién funcional (IK-1avD y EAI) con las medidas del estado cognitivo general (MEEM y
EDG), ni con las variables del desempeiio en las AvD (porcentaje de aciertos, nime-
ro de errores y tiempos de ejecucion). Aunque Giovannetti, et al. (2002) si encon-
traron correlacion entre el desempefio de las AvD y escalas de evaluacién funcional
como la EAL, otros como Tomaszewski, et al. (2003) hallaron que la relacién entre el
desempefio real de las avD y la EAl es mucho mads débil que la relacidon que existe
entre el desempefio de las AvD y pruebas neuropsicoldgicas formales. Esto es simi-
lar a lo encontrado en el presente estudio, por tanto, parece confirmar que los re-
sultados de las escalas de evaluaciéon funcional aplicadas a un informante (1K-1AvD
y EAI), no coinciden con el desempeiio real del paciente en las AvD, ni con las medi-
das del estado cognitivo general. La principal implicacién de esta ausencia de rela-
cion es que tanto la IK-1AvD como la EAT son escalas de evaluacion funcional de muy
amplio uso, que parecen mostrar solo la apreciacion subjetiva del cuidador y que
por tanto, son poco confiables. Por el contrario, tal y como afirman Tomaszewski, et
al. (2003), evaluar la funcionalidad del paciente basdndose en el desempefio real de
las AvD resulta ser una medida mucho mads confiable.

El analisis de las correlaciones de las AvD por separado (ABVD y AIVD) mostrd au-
sencia de relacion entre las variables del desempefio de las ABVD con las escalas de
deterioro global y con las escalas de evaluacion funcional. Pero si se hallaron correla-
ciones entre dos de las variables del desempefio de las 1avD (porcentaje de aciertos y
tiempos de ejecucion) y una de las medidas del deterioro global, la EDG. En primer lu-
gar esto significa que la EDG proporciona una estimacion mas confiable de la capaci-
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dad funcional del participante que incluso las mismas escalas de evaluacién funcional.
Por otro lado, es probable que las ABVD por su menor complejidad no den oportunidad
a que aparezcan dificultades, lo cual si ocurre en las AIvD, por tanto éstas representan
una mejor oportunidad para evaluar la funcionalidad. De hecho, las tres investiga-
ciones que proponen utilizar medidas de la funcionalidad basadas en el desempe-
o de las avp (Giovannetti, et al., 2008; Giovannetti, ef al., 2002; Tomaszewski, et al.,
2003) emplean s6lo ArvD. Valdra la pena evaluar la posibilidad de desechar a las ABvD
en el método de evaluacion ecoldgica que aqui se propone y dejar sélo las tres tareas
instrumentales, tal y como se hace en el Test de Acciones Naturalistas (NAT) de
Giovannetti, et al. (2008). La sola ejecucion de las ABvVD no proporciona informacion
suficiente sobre la capacidad funcional de un paciente. A favor del uso de las a1vp, To-
maszewski, ef al. (2003) afirma que éstas son de naturaleza mas compleja que las ABVD
ya que implican miiltiples pasos, tienen un componente cognitivo mayor e involucran
procesos ejecutivos como la planeacion, el razonamiento o la solucién de problemas.
En el presente estudio, todas las variables utilizadas para evaluar el desempefio (acier-
tos, tiempos de ejecucion y errores) confirmaron la mayor complejidad de las Arvp. Por
tanto, lo recomendable es utilizar preferentemente AvD, aunque tareas sencillas como
el vestido se complican si incluyen, como en el presente estudio, la toma de decisiones.
A diferencia de otros estudios (Giovannetti, et al., 2002), no se encontr6 relacién
entre las variables del desempefio de las AvD y el puntaje en el MEEM. No obstante si
se hall6 correlacion entre dichas variables y la EDG. Ahora bien, los resultados mostra-
ron que el MEEM Y la EDG estédn correlacionadas, lo cual puede explicarse por el hecho
de que ambas miden el deterioro cognitivo global aunque la EDG evalia ademads la fun-
cionalidad y la conducta. La relacion entre las medidas del desempefio de las avD y es-
calas de deterioro global como el MEEM fue considerada por Giovannetti, et al. (2002)
como evidencia a favor de la teoria de los recursos, que atribuia una mayor tasa de erro-
res al deterioro general mas que a dificultades especificas. Pero en su segundo estudio
(Giovannetti, et al., 2008) abandonaron la hipdtesis al encontrar correlaciones entre
distintos tipos de errores y pruebas neuropsicoldgicas distintas que permitian atribuir
cada error a la alteracioén de diferentes procesos cognitivos. Por tanto, aunque en este
estudio se encontro relacion entre el desempeiio de las AvD y la EDG y se demostro que
esta escala esta relacionada con el MEEM (lo cual no quiere decir que sean equivalen-
tes), serfa arriesgado considerar este resultado como evidencia a favor de la teoria de
los recursos, por lo que s6lo puede afirmarse que mientras mds severo sea el grado de
demencia, mayores dificultades se tendrdn en la realizacién independiente de las AvD.
Dado que en este estudio no se realizaron correlaciones entre pruebas neurop-
sicoldgicas formales y los distintos tipos de error, no fue posible corroborar los ha-
llazgos de Giovannetti, et al. (2008), con respecto a que las caracteristicas cognitivas
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de los pacientes determinan el tipo de errores. Ellos encontraron relacion entre las
omisiones y el deterioro cognitivo general por un lado y los errores de comisiéon y
las alteraciones en el control ejecutivo por otro.

Lo que si puede concluirse es que el desempefio de las avD estd claramente afec-
tado, y en primer lugar, por errores asociados a funciones ejecutivas como la in-
hibicidn, el monitoreo y los errores de juicio. Y que, como pudo observarse en los
resultados obtenidos en este trabajo y en otros como en el de Giovannetti, et al.
(2008), en las personas con Ea, el desempeiio de las avD puede verse afectado por
factores como el deterioro cognitivo general y/o la severidad de la demencia, las ca-
racteristicas cognitivas particulares, la dificultad de las tareas, las caracteristicas del
contexto y la presencia de distractores. Otra conclusién relevante es que los méto-
dos de evaluacién basados en el desempefio de las avD, como el aqui propuesto, per-
miten predecir de manera mas confiable, la capacidad funcional de una persona, en
comparacion con otros métodos como las escalas aplicadas a un informante. Esta
metodologia no sélo es til en el momento del diagndstico, la descripcion de las al-
teraciones permitird hacer recomendaciones terapéuticas que contribuyan a reducir
la carga en los cuidadores y a mejorar la capacidad funcional de las personas afec-
tadas por la enfermedad.

Finalmente es pertinente mencionar las limitaciones de este estudio. La princi-
pal restriccion es que el nimero de participantes es muy pequefio y que por tanto
los resultados no pueden generalizarse. La metodologia propuesta tiene el poten-
cial para convertirse en una prueba ecoldgica més formal, no obstante para ello de-
berd realizarse un estudio en poblacién normal que involucre a un mayor nimero
de sujetos y en el que puedan llevarse a cabo los analisis de confiabilidad y validez
pertinentes. Serd necesario someter la categorizacion de los errores a un andlisis de
jueces expertos para confirmar tanto su presencia, como su clasificacion y descrip-
cién. Tal como se hizo en otras investigaciones, en estudios futuros es recomendable
realizar andlisis de correlacion entre las variables del desempeiio de las avD y prue-
bas neuropsicoldgicas formales que permitan confirmar la relacion entre errores y
procesos cognitivos especificos.
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Psicoterapia breve en neuropsicologia
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Introduccion

La intencion del presente documento es proponer un modelo de psicoterapia bre-
ve para los pacientes neuropsicolégicos y sus familiares. Cuando ocurre un evento o
dafo neuroldgico es comun la presencia de angustia, depresion, crisis de identidad y
otras. El sentimiento interno de vulnerabilidad y miedo es constante en la mayoria
de estos pacientes. También experimentan una quiebra de la esperanza ante la vida
por la pérdida de las capacidades cognoscitivas y motoras que devastan a la familia
y al enfermo mismo. El paciente, la familia y el terapeuta deben de estar pendientes
de la reaccidn catastréfica que provoca inseguridad para anticiparla y contrarrestar-
la. A lo largo del documento se describen varias técnicas de tratamiento de tipo bre-
ve las cuales son titiles en funcién de las potencialidades de cada paciente. Una de las
condiciones para que el paciente neuropsicoldgico esté en psicoterapia es que ten-
ga la posibilidad de comunicarse verbalmente, de comprender los mensajes y de po-
der conectar con los procesos internos a través del insight o introspeccion. Otra de las
condiciones es contar con el apoyo familiar para que ellos contribuyan a las modifi-
caciones de pautas de conducta que garanticen una adaptacion lo suficientemente
adecuada para el manejo de problemas de tipo cotidiano que le permita aumentar
su calidad de vida.

Lo importante, a mi juicio, es que al trabajar el campo afectivo de los pacientes
con dafio neurolégico ellos encuentran un espacio de sostén y contenciéon en don-
de pueden expresar sus sufrimientos con un profesional preparado para atender-
los y entenderlos. El terapeuta debe conocer herramientas de apoyo y guia ademads
de poseer capacidad para poner limites frente a la baja tolerancia a la frustracién.
El tratamiento psicoterapéutico también es importante para la familia con el fin de
que pueda entender los cambios emocionales producidos por la enfermedad o le-
sion y, sobre todo, para conocer las estrategias para el manejo de estos pacientes en
el ambito del hogar. Es decir, discutir sobre los medios necesarios para cuidado del
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paciente en los aspectos concretos y simples de la vida cotidiana. La familia debe
aceptar que hubo un cambio en el equilibrio homeostatico ante la lesion o enferme-
dad de uno de sus miembros y, por tanto, debe conocer sus recursos y limitaciones
de manera realista para adecuarse a la nueva situacion.

Especificamente, las metas del trabajo terapéutico en neuropsicologia son: 1)
que el paciente pueda mencionar y trabajar su angustia, su baja de autoestima (nar-
cicismo) y su vulnerabilidad (véase Delahanty,2011) ya que lo anterior puede llevar
a un deterioro de su identidad y a una quiebra de la esperanza; 2) conocer y antici-
par la conducta catastrdfica; 3) ayudar a lograr las metas de auto-realizacion, o sea,
detectar y utilizar las funciones que no estan afectadas por el evento neuroldgico y
establecer metas de adaptacion a la nueva realidad; 4) que la familia entienda los
cambios operados por el dafio cerebral con el fin de asistir al paciente en su hogar.

Primera meta

Angustia. Es un estado emocional que aparece durante la reaccion catastroéfica. “Lo
que conduce al miedo no es mds que la experiencia de la posibilidad de un ataque
de angustia” (Goldstein, 1940, 54). El miedo para Goldstein se expresa como un
afecto ante la inminente aparicion de la angustia ante la respuesta catastréfica de
los pacientes con dafio cerebral. Ellos utilizan un mecanismo protector semejante
a los mecanismos de defensa resefiados por Anna Freud (1936). Los mecanismos
de defensa son frente a la angustia, en cambio, los protectores se refieren a la anti-
cipacion de la conducta catastréfica. Los mecanismos protectores como el orden y
la adhesion le permiten al sujeto evitar la conducta catastréfica y la angustia con-
comitante.

Mecanismos protectores permiten alguna forma ordenada de conducta y la experien-
cia de alguna forma de auto-realizacioén que, por lo demds solo es real, por supuesto, en
la medida en que el medio ambiente es organizado de tal modo por las personas que lo
rodean que no surja para €l la tarea alguna que no esté en condiciones de llevar a cabo,
y solo hasta tanto que los cambios protectores de conducta no resulten impedidos (56).

Y, el miedo no es sentido. La angustia es ante la aparicion de la angustia cuando se
presenta los atisbos de una conducta catastrofica. El tratamiento consiste en la mejo-
ra de actividades, construyendo actividades substitutas con el empleo de la conducta
concreta que no esté afectada con arreglo del medio ambiente. Para Goldstein (1957b)
cambiar la angustia en miedo es entonces, la meta mds importante en psicoterapia.
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Narcisismo. Esta categoria es considerada desde el punto de vista de Kohut (1971)
se refiere a la auto-estima. En su seminario comprendido de 1969 a 1970, expreso:
“el narcisismo es, por definicion, la investidura del si-mismo, la investidura libidinal
instintiva del si-mismo” (citado por Elson, 1987 p.27). Hay un vinculo permanente
entre el si-mismo (self) y el otro (persona). El ser humano necesita recibir nutrien-
tes de reconocimiento, aceptacion, admiracion, para sentirse con bienestar psiqui-
co. Cuando una persona sufre porque no es considerada importante, entonces sufre
de sentimientos de vacio, desesperacion, tristeza y auto-devaluacién. Desde muy
temprano en la infancia la dualidad bebé-madre se relacionan en una atmosfera
de reconocimiento mutuo. Las necesidades emocionales bdsicas son interpretadas
de modo empdtico por la madre. Cuando se reconocen las necesidades emociona-
les secundarias del bebé, y son interpretadas como nucleares, entonces provocan
un sentimiento de rechazo. No hay comprension plena. Entonces se conoce las im-
perfecciones del mundo y el bebé necesita compensarlo creando un imago paren-
tal idealizado. Este tipo de dindmica se extiende a los demds miembros de la familia
y ulteriormente al circulo de amistades, hasta encontrar una pareja que lo comple-
mente y se sienta amada y aceptada.

La dindmica del presente expande su dominio de la persona sobre si misma, le permite
comprender las circunstancias particulares a las que esta respondiendo. El hecho de que
su vulnerabilidad sea entendida por otra persona le permite aceptar su propia vulnerabi-
lidad” (citado por Elson, 1987 p. 282).

Pamela S. Klonoff trabaja las categorias kohutianas como la cohesion del self en
su aproximacién neuropsicolégica. En su articulo a Klonoff y Lage (1993) les pare-
ce importante que la aproximacion psiquiatria psicoanalitica contribuye significati-
vamente con el trabajo neuropsicoldgico. Analizan la reaccién catastréfica descrita
por Goldstein con el fenémeno del narcisismo analizado por Kohut. En toda vida
humana desde el comienzo hay demora. La demora causa frustracion y la frustra-
cién provoca ira, enojo. Y se manifiestan las pulsiones agresivas hacia el objeto ama-
do. Cuando siente amenaza del mundo exterior, la sensacion de inseguridad emerge
de manera contundente. El susto y el miedo lo asaltan; el temor a ser lastimado,
abandonado, maltratado.

Cuando un paciente sufre de un problema neuroldgico reaccionara con furia
narcisista; hay un cambio en su imagen corporal que lo decepciona. Siente vergiien-
za y angustia por el dafio sufrido en su cuerpo. Los seres humanos que lo rodean
tienden a mirarlo con sorpresa y extrafieza de modo que siente internamente el des-
precio, o el rechazo. El paciente sufre una herida narcisista. Puede sentir que su fa-
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milia o pareja se decepciona de ella. Por supuesto, en la psicoterapia se responde
con empatia. Segtin Babette Rothschild (2006) la neurociencia procura compren-
der “los fenémenos interpersonales de imitacion, resonancia y simulacién y los re-
sultados somato-emocionales de estos procesos que reciben el nombre de empatia”
(56). Se refiere a las investigaciones de las neuronas espejo o neuronas reflejo, “son
células cerebrales que reflejan la actividad de las células cerebrales de otra perso-
na” (57). Para Schore (2009) quien implementa la neurobiologia con la psicologia
del self considera que “la auto-conciencia, la empatia, la identificacién con los de-
mas y mds en general los procesos intersubjetivos dependen en gran medida de |[...]
recursos del hemisferio derecho, que son los primeros en desarrollarse” (302). Con
todo, dentro de esta linea asume que la psicoterapia afecta la recuperacion clinica
mediante la modulacién de las regiones limbicas y corticales.

La identidad es una configuracioén que integra lo constitucional con las necesida-
des de la libido, en un proceso de multiples identificaciones y la representacion del
papel social continuo. La identidad yoica es:

la experiencia acumulada de la capacidad del yo para integrar todas las identificacio-
nes con las vicisitudes de la libido, con las aptitudes de la libido, con las aptitudes desa-
rrolladas a partir de lo congénito y con las oportunidades ofrecidas en los roles sociales
(Erikson, 1963, 235).

Popper (1977) sefiala que “la identidad del yo tiene una base fisica que parece
centrarse en el cerebro” (130). Para Edelman y Tononi (2000) “desde muy tempra-
no, un bebé con capacidad lingiiistica comenzard a transformar las sefales pro-
cedentes del exterior por medio de intercambios emocionales con la madre que
comienzan a tener significado motor y, por ende, conceptual’; es la base para desa-
rrollar una nocién del yo. El infante tiene conciencia primaria y capacidad simboli-
ca que apuntan hacia la subjetividad e identidad con el intercambio social.

Fromm (1955) realiza un enfoque evolutivo de la identidad en términos de las
etapas histéricas de la humanidad, grosso modo, la identidad del clan se refiere a un
yo soy nosotros; en la edad media relacionada a la jerarquia feudal; en el siglo de
la Tlustracion surgio la pregunta de quién soy yo. Con todo, para Fromm (1955): “la
necesidad de experimentar un sentimiento de identidad nace de la condicién mis-
ma de la existencia humana y es fuente de los impulsos mds intensos” (59). En re-
lacion a la identidad en el proceso de psicoterapia Rosaela Ann Schonbar (1968),
concluye que el paciente siente esperanza en la psicoterapia. Freud (1890) habia
apuntado esto en su trabajo sobre la psicoterapia establece que “la expectativa es-
peranzada y confiada es una fuerza eficaz de la que en rigor no podemos dejar de
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prescindir en todos nuestros ensayos de tratamiento y curacién” (121) (El subraya-
do es de Freud).

Quiebra de la esperanza. Para Erikson (1961) la esperanza se sostiene en una fase
previa al habla, a la memoria verbal. La sonrisa del nifio inspira la promesa de se-
guridad en la experiencia de la mutualidad, o sea, del intercambio afectivo. Para
Goldstein (1957a) en la sonrisa del nifio hay la espera vacilante de que la persona
en el encuentro responda a la posibilidad de sonreir. Para Vaillant (2009) en su li-
bro sobre la evolucién de la espiritualidad y la defensa cientifica de la fe (traducida
al castellano con el titulo abajo citado), la esperanza se enraiza en el cerebro dere-
cho. “La esperanza refleja la capacidad de que nuestros recuerdos amorosos, liricos
y limbicos se vinculen a nuestra <memoria del futuro>. Esta capacidad se desplie-
ga en nuestros l6bulos frontales mds recientemente desarrollados” (150). “Los re-
cuerdos, el amor, la musica y la espiritualidad se asientan en los 16bulos temporales”
(160). Con todo, considera que a mayor sufrimiento, deviene en esperanza.

Uno de los problemas graves es cuando el paciente debido al dafio cerebral
queda paralizado con hemiplejia en el rostro, esto provoca lo que Goffman (1963)
describe como identidad deteriorada, y socialmente el grupo lo comienza a estigma-
tizar, excluir o simplemente, evadir su presencia. El paciente puede sufrir una con-
fusion de identidad que se refiere a que hay sintomas de aislamiento, desintegracién
del sentimiento de continuidad del si mismo, incapaz de sentir la auto-realizacién
de cualquier tarea, sensacion de gran urgencia o lentitud extrema, incapacidad para
concentrarse en el trabajo, conciencia excesiva de la competencia o aversién a la
misma (Delahanty, 1992).

Segunda meta

Conducta catastrofica. Es 1til anticipar la aparicion de la conducta catastréfica des-
crita por Goldstein (1940) frente a la baja tolerancia a la frustracién. Coadyuvar a
que alcance metas de auto-realizacion, o sea, cuales son las funciones del yo: cog-
noscitivas y motoras que no estdn afectadas por el evento neurolégico. Tomar con-
ciencia de su malestar y contar con un espacio para trabajar sus preocupaciones,
afectos, como la angustia, tristeza o depresion. Es importante para la familia que
entienda los cambios operados por el dafio cerebral. La conducta catastréfica para
Goldstein es causada por el fracaso al intentar realizar una tarea. Catéstrofe le lla-
ma “al estado en la situacion de fracaso, el de la conducta desordenada o conduc-
ta catastréfica” (78).
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El fracaso es un estado desordenado o catastréfico. Cuando el paciente no es
capaz de hacer una tarea surge el desconcierto, la agitacion, cambia de color, actia
desmafiadamente, se pondrad hurafo, evasivo e inclusive agresivo. Es una reaccion
del organismo en el fracaso, no del paciente ante el fracaso, de alli que Goldstein
(1952) elabor6 una teoria organismica de la personalidad. La ansiedad es la expe-
riencia subjetiva de la conducta catastrdfica, “para la persona con lesién cerebral,
todo fracaso significa, segtin lo muestra la observacion, la imposibilidad de la reali-
zacion del mismo y de la existencia” (54).

Para la técnica de terapia cognitivo conductual es importante cémo Judith S.
Beck (1995) emplea la nocién de catastrofe de un modo diferente al de Goldstein,
lo relaciona con el fenémeno del pensamiento automatico, en este sentido el pensa-
miento catastrofico consiste en la prediccion negativa del futuro.

Para Goldstein (1940) la postura es importante, cada uno asume su preferencia
de acomodar su cuerpo en el espacio. “Todo individuo manifiesta preferencias no
solo en la esfera motora, al caminar, al estar de pie o sentado, al comer, etc., sino asi-
mismo en los procesos sensitivos e intelectuales, en el campo de los sentimientos y
de las acciones voluntarias” (150).

Tercera meta

“La auto-realizaciéon es un proceso de actualizar las propias potencialidades en
cualquier momento” (Maslow, 1967,245). En el caso de pacientes con dafio cerebral
es plausible la auto-realizacién. “En el organismo trastornado patolégicamente, la
conservacion de las potencialidades existentes, su importancia para la superviven-
cia, ocupa el primer lugar” (Goldstein, 1940, 221). Los pacientes para autorreali-
zarse necesitan un ambiente Optimo y apoyo de las personas que lo rodean. Diller
y Ben-Yishay (2003) exponen las recomendaciones de psicoterapia de Goldstein:
el dafio cerebral afecta profundamente a las emociones, motivaciones y la cogni-
cién. Como suponia Schilder (1934) cualquier tipo de padecimiento neurolégico
afecta a la personalidad. Pero es conveniente demostrarlo de modo empirico. La
psicoterapia es hacer que la persona sea consciente de los déficits impuestos por
el dafio cerebral, ayudar a la persona a aceptar las pérdidas, restricciones y limi-
taciones debidas a la disminucion de capacidades: y asistir al paciente en encon-
trar (nuevos) significados en la vida después de su rehabilitacion. Re-establecer la
identidad del yo.

Después de esta revision conceptual ahora paso a analizar el contexto histori-
co sobre el surgimiento del empleo de la psicoterapia con pacientes neuroldgicos.
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Psicoterapia y neurologia

Esta es una revision esquematica, sin pretender que sea exhaustiva (histérica fo-
cal, a jirones, no exhaustiva). La psicoterapia administrada a padecimientos neu-
roldgicos no es nueva. El tratamiento psicolégico lo iniciaron los neurélogos de
manera clinica formal en el siglo xix. En la linea del tratamiento del alma a pacien-
tes neurolégicos encontramos a Sigmund Freud. He de advertir que él inicialmen-
te fue un investigador de laboratorio sobre el sistema nervioso (Delahanty, 1978)
y cuando abandona sus investigaciones monta su consultorio. Freud fue un clini-
co en neurologia, o sea, un especialista en enfermedades nerviosas. O, con otras
palabras, era un neuropatélogo, que en lengua alemana era el término asignado a
los neurdlogos dedicados al tratamiento de las neurosis consideradas como afec-
ciones del sistema nervioso. Su campo de acciéon entonces eran los padecimientos
neuroldgicos y dentro de los mismos se consideraban a las histerias y a las neuras-
tenias como problemas neuroldgicos funcionales. Estos eran el tipo de casos que
acudian a su consultorio. Como clinico en neurologia Freud empleé como técnicas
de tratamiento a la cura de reposo, los masajes, la electroterapia, la hidroterapia y
los farmacos. Asimismo utiliz6 la técnica de concentracién (presionando la frente
del paciente) y a fines de 1887 utilizé la hipnosis y, por ultimo, el método catartico
de Breuer (Perrés, 1989).

El neurdlogo Goldstein se dedic6 desde 1927 a la psicoterapia con orientacion hu-
manista y holistica. Esta se nutrié de la psicoterapia de corte existencial de Binswanger
que investiga la historia vital del enfermo en tratamiento y comprende a la biografia
y su patologia particular como una modificacion total de la estructura de ser-en-el-
mundo cuya accién es provocar una sacudida existencial al sujeto (Biswanger, 1961).!

Goldstein (1952) establece que no hay diferencia entre las enfermedades organi-
cas? y funcionales en relacion a la psicoterapia, es decir, que ambas son susceptibles
al tratamiento psicoterapéutico que tiene por objetivo el trabajo con la personali-
dad total:

1 Otra técnica de psicoterapia procedente del existencialismo es la logoterapia de Viktor Frankl
(1946). Psicoandlisis y existencialismo. México, Fondo de Cultura Econémica.

2 El CIE-10 describe los trastornos mentales organicos: El uso del término “orgdnico” significa que
el sindrome clasificado como tal puede ser atribuido a un trastorno o enfermedad cerebral orgénico
o sistémico diagnosticable en si mismo. La mayoria de los trastornos mentales organicos pueden
comenzar a cualquier edad, excepto quizds durante la primera infancia. En la practica, la mayoria
de estos trastornos tienden a empezar en la edad adulta. Algunos de estos trastornos son aparen-
temente irreversibles y progresivos y otros son transitorios o responden a tratamientos especificos.
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La estructura de la personalidad es trastornada, en particular, por lesiones de los 16bu-
los frontales, parietales y la insula de Reil, pero asimismo por lesién difusa de la corteza,
por ejemplo, en pardlisis, alcoholismo y trauma, y trastornos metabdlicos como la hipo-
glucemia (50).

Los fenémenos que se deben de estudiar son el pensamiento abstracto y concre-
to, los estados catastrdficos, la angustia y los mecanismos protectores.

Neuropsicologia y psicoterapia

Luria creé la neuropsicologia que se define como “una nueva rama de la ciencia cuyo
fin Unico y especifico es investigar el papel de los sistemas cerebrales particulares en
las formas complejas de actividad mental” (Luria, 1973, 16). La neuropsicologia es
“la ciencia de la organizacion cerebral de los procesos mentales del hombre” (42).

Luria (1962) propone el método de conversacion preliminar en la entrevista inicial
para conducir a un diagnéstico con el fin de investigar las lesiones de un paciente neu-
rolégico. Las sesiones de trabajo necesariamente deben ser de corta duracién, de 30 a
40 minutos y durante sesiones consecutivas. También se debe de analizar minuciosa-
mente la estructura psicoldgica interna de los cambios de la personalidad, motivacién
y emociones complejas que ocurren después de un dafio a las estructuras cerebrales.
Para el tema del tratamiento psicoterapéutico a pacientes con dafio cerebral, propon-
go que retomemos lo que Luria indicé sobre el entrevistador que se tome en cuenta a
la mimica, las poses y los cambios del tono emocional durante la conversacion, la per-
turbacion del suefio, cambios en la atraccidn sexual, “prestar atencion cuando se in-
terroga al paciente acerca de los fenémenos de la enfermedad que le inquietan, a la
cantidad de las quejas y al caracter de las mismas™ (397).Y sobre todo, a los cambios
de su identidad, de su conducta social y de su esfera afectiva. Ademas, Luria sugiere
que se interrogue a las personas de su circulo interno, familia y amistades.

Por otro lado, Small (1973) propone un neurodiagnéstico al inicio del proceso de
cualquier técnica de psicoterapia. Se pretende responder a las siguientes preguntas:
“1) ¢Existe dafio cerebral? 2) Si es asi, ;d6nde estd localizado? 3) ;Es licito atribuir
a esa lesién el tipo de comportamiento del paciente? 4) ;Pueden ser modificadas
las manifestaciones sintomaticas?” (p. 245). Si existe dafo es importante esclarecer
la relacion entre el funcionamiento neuroldgico y el comportamiento. Por lo tanto,
es bésico para el psicoterapeuta conocer la anatomia y la fisiologia del sistema ner-
vioso, saber qué tipo de padecimiento ha sufrido el paciente: traumadtico, vascular,
degenerativo, etcétera. En la anamnesis se debe preguntar: ;cudl es el problema?
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(Como se inici6é? ;Qué secuelas manifiesta? Y hacerse una pregunta elemental:
(es realmente necesaria la psicoterapia? Durante la psicoterapia Small (1973) se-
fiala que es posible equivocarse con la interpretacion psicodindmica, confundiendo
como defensa o resistencia derivada de un conflicto intrapsiquico a un comporta-
miento que es verdaderamente un signo de un problema neurolégico.’

Los humanos reaccionamos con respuestas afectivas que cuentan con una base
neuronal que es el circuito de Papez (sistema limbico, rinencefalo, sistema del hipo-
campo) el bulbo olfatorio, y la amigdala, por lo que es ttil conocer esta informacion
en el campo de la psicoterapia, como lo senalé6 Wolberg (1966).

Karen Kaplan y Mark Solms (2000) con base en los métodos de Freud y de Lu-
ria (el método de asociacion libre y la entrevista de conversacion, respectivamen-
te) realizaron su trabajo clinico con psicoanalisis y psicoterapia a los pacientes que
previamente han sido diagnosticados neuroldgica y neuropsicologicamente, y que
asistian a rehabilitacion. El tratamiento psicoanalitico consiste en sesiones de 60 mi-
nutos aproximadamente, con menos horas de sesiones semanales y por un periodo
de pocos meses. Su interés es que el paciente comprenda el efecto de su trastorno y
desde el punto de vista de su investigacion ellos pretenden construir una metapsico-
logia de los pacientes. Ellos proponen analizar minuciosamente la estructura psico-
l6gica interna de los cambios de la personalidad, motivacién y emociones complejas
que ocurren después de un dafio a las estructuras cerebrales.

Contexto historico de la psicoterapia breve

La psicoterapia breve fue una necesidad. Con el tratamiento clasico del psicoana-
lisis no se podian atender a muchos pacientes en las clinicas ni en las comunidades
de salud mental. El tiempo prolongado del proceso terapéutico impedia atender a
un mayor nimero de solicitudes de tratamiento. Leopold Bellak fue uno de los pri-
meros en establecer la modalidad de psicoterapia breve en una clinica comunitaria.
Simultdneamente en Chicago, Lewis Wolberg trabajo sobre la técnica breve y edit6

3 Cuando el psicoanalista Heinz Kohut trabajé como neurélogo demostré con ejemplos de los
errores de diagndstico que se cometen en la clinica sobre los casos ya sean organicos o neuroticos,
por ejemplo, una paciente se siente deprimida en realidad sufre de miastenia, una mujer conven-
cida de padecer una histeria en rigor estd enferma de esclerosis miltiple. Cf H. Kohut, (1953).
Discussion of “Natural Science and Humanism as Fundamental Elements in the Education of
Phisicians and Especially Psychiatrics’, by Henry von Witzleben, presentado en el encuentro de la
Sociedad Médica Alemana en Chicago, marzo, 1953, en: P. H. Ornstein (ed.), The Search for the
Self. Selected Writings of Heinz Kohut: 1950-1978, Vol. 1. Madison, International Universities Press,
Inc., 1978, pp. 171-176.
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un conjunto de trabajos sobre el tema. Los libros de ambos autores fueron publica-
dos en 1965. En rigor, la fecha inicial de la psicoterapia breve fue en 1946. Alexan-
der y French (1946) mencionan la brevedad en la psicoterapia en oposicién a lo
prolongado del psicoanalisis.

Sin embargo, el psicoandlisis activo es la fuente y origen de la psicoterapia
breve.* Ferenczi (1920), uno de los discipulos de Freud, fue el primer psicoanalis-
ta que propuso la técnica breve en el tratamiento psicoanalitico llamandola tera-
pia activa:

El necesario acercamiento de la desviacion del tratamiento por razones externas, la canti-
dad de pacientes que hay que tratar en el ejército y policlinicas, etc., indicarian que la téc-
nica activa deberia ser usada en mayor escala que el psicoandlisis individual que se usa
realmente” (176).

Con la técnica activa el papel del psicoanalista es ser observador, amistoso y
consejero. La practica terapéutica activa es una forma de procedimiento critico,
metddico y selectivo: 1) prevenir o prohibir algunos tipos de conducta, 2) estable-
cer un limite de tiempo para finalizar, 3) promover fantasias para detectar conflic-
tos subyacentes. Por otra parte se imponen ciertas tareas: renuncias a actividades
placenteras, alentar o desalentar la produccién de pensamientos y fantasias, no
pensar sobre el pasado. Ferenczi y Rank (1925) enfatizaron sobre tratar el proble-
ma emocional del presente, analizar situaciones de la realidad provocando tensién
emocional para aumentar el insight y, finalmente, establecer una fecha para termi-
nar el tratamiento.

Desde la linea de la terapia activa, Gabbard y Westen (2002) han propuesto que
la accién terapéutica lleva a los cambios relacionados a la comprension profunda o
insight, a los aspectos superficiales y a las estrategias. La accion se refiere a la meta
terapéutica, o sea, a los cambios esperados y la estrategia para coadyuvar en los
cambios, 0 sea, la técnica. El modelo toma en cuenta el nivel interpersonal con el ni-
vel de lo intra-psiquico apuntando a la intersubjetividad.

Otros psicoanalistas, como Schilder y Simmel, propusieron una terapia de corte
breve cuando el paciente presentara condiciones especiales. Schilder (1938) propo-
ne el método de discusion con una duracidn total de 36 horas, de 10 a 15 sesiones

4 El compositor y director de orquesta sinfénica Gustav Mahler tuvo una sesién de cinco horas
con Freud. Cf G. Delahanty (1989). “Vision del mundo de Freud y Mahler” Estudios Judaicos, # 6,
mayo-septiembre, 1989, pp. 37-49. Freud traté a Katharina con hipnosis por unas horas durante sus
vacaciones en la montafia. Es el primer caso de psicoterapia breve. Cf. J. Breuer, y S. Freud, (1895).
Estudios sobre la histeria, en: Obras Completas, Vol. 2. Buenos Aires, Amorrortu, 1976.
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en un periodo de 3 a 5 semanas. El emplea la hipnosis, escribe la historia vital del
paciente y ademads utiliza la asociacién libre y la interpretacion de los suefios. Por
su lado, Simmel (1944) describe el tratamiento breve aplicado a los pacientes con
neurosis de guerra en los afios de 1914 a 1918. El trabaj6 con pacientes emplean-
do el psicoanalisis y el hipnotismo con la sugerencia post-hipnética, la técnica de
descanso y la técnica de emplear un mufieco que representa al superyé. Se traba-
ja con el sentido de realidad y con la ruptura del equilibrio narcisista afectado por
la vulnerabilidad.’

Wolberg (1965) psicoanalista y experto en hipnosis, propone la técnica de la
hipnosis para la psicoterapia breve, pero con la recomendaciéon de que es prefe-
rible la inclusion de la “auto-hipnosis’, es decir, que el paciente lo realice por si
mismo en su casa. Seguir los cuatro pasos: 1) ejercicio de respiraciéon profunda, 2)
relajacién muscular progresiva, 3) visualizacion de una escena relajada, y, 4) con-
tar lentamente de 1 a 20.

Mais adelante, en 1955, el bioquimico y psicoanalista Balint propuso la terapia
focal que consiste en encontrar el foco entre los problemas, responder de manera
continua y sistemdtica al mismo con interpretaciones consistentes. Las sesiones se
realizan de manera espaciada, una vez a la semana, una vez al mes y de repente una
cita a los tres afos sobre el mismo foco (Balint, Ornstein & Balint, 1985).

Es interesante la propuesta de Gill (1951), quien enfatiza que la meta de la psi-
coterapia breve es el alivio del sintoma con la recuperacion de la capacidad de in-
tegracion del yo para lograr su funcionamiento. De cualquier modo para entender
lo que ocurre en la psicoterapia, Fenichel (1944) considera que el marco de la teo-
ria psicoanalitica es el modelo para comprender el proceso de las psicoterapias no
analiticas, es decir, que los fendmenos de transferencia, resistencia, regresion, meca-
nismos de defensa, estdn presentes en toda psicoterapia. La relacién terapeuta-pa-
ciente es comprendida desde el vinculo con las personas significativas en el pasado.
Y, con la metapsicologia se comprenden los procesos inconscientes y la estructura
psiquica. Las psicoterapias breves apuntan al aqui y ahora, a la superficie de la es-
tructura, es decir, a las funciones del yo, a los mecanismos defensivos y a las venta-
jas secundarias de la enfermedad. No profundiza en los mecanismos inconscientes,
ni al punto de vista genético del ciclo vital.

5 Para una revisién de la propuesta técnica de Ferenczi y de Simmel, 1éase G. Delahanty, (2006).
“Frieda Fromm-Reichmann y la psicoterapia intensiva en la esquizofrenia” Neurologia, Neuroci-
rugia y Psiquiatria 39 (1):12-23,2006.
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Psicoterapia Breve de Leopold Bellak

El marco conceptual de esta psicoterapia breve es el psicoanalitico cuya base es la
aparicion de una necesidad, la bisqueda del objeto satisfactorio, la satisfaccion de
la necesidad y el re-establecimiento del equilibrio. La persona se guia sobre el prin-
cipio de placer y con el establecimiento de la frustracion 6ptima, derivada de la de-
mora, comienza a considerar el principio de realidad. Cuando una persona sufre
entonces busca ayuda para aliviar el dolor. El yo es la instancia psiquica que proce-
sa estd informacion. La psicoterapia breve trabaja con las funciones del yo. “El em-
pleo de las funciones del yo permite que el padecimiento se adscriba a la dindmica
de la situacién precipitante y a los factores histéricos” (Bellak & Small, 1965,31). El
yo frente a los impulsos procedentes del cuerpo, el yo ante las exigencias de la rea-
lidad, el yo frente a las metas auto impuestas, etcétera. Bellak (1999) ha desglosado
las funciones del yo que se reproducen en la tabla 1.

Tabla 1. Funciones del yo

Funcion Concepto

Prueba de realidad Capacidad de distinguir los elementos
internos de los acontecimientos externos.
Exactitud de la percepcion (orientacion
de tiempo, espacio). Conciencia reflexiva.
Prueba de realidad interna.

Regulacién y control de impulsos, Eficacia de los mecanismos de demora.
afectos e instintos

Relaciones objetales Grado y tipo de vinculo. Primitivismo
elecciones narcisistas, simbidticas o de
fijacién. Grado de la percepcién de los
demas separado de si mismo. Constancia
de objeto.

Procesos del pensamiento Memoria, atencién y concentracion.
Proceso primario y secundario cognitivo.

Regresion adaptativa al servicio del yo | Relajamiento regresivo. Configuraciones
nuevas.

Funciones defensivas Exito y fracaso de las defensas. Debilidad y
obstruccion de las defensas.

Barrera contra los estimulos Umbrales para los estimulos. Eficacia en el
manejo de estimulos excesivos.
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(continuacion)

Funcién Concepto

Funciones auténomas del yo Grado de inmunidad al deterioro de
los aparatos de autonomia primaria y
secundaria.

Funcién sintética del yo Grado de reconciliacién de las

incongruencias. Grado en que se relacionan
activamente los sucesos.

Dominio-competencia Cémo se desempeiia en relaciéon con
su capacidad para interactuar, dominar
y afectar al medio. El papel subjetivo
(sentimiento de competencia como
dominio de sus capacidades).

Fuente: Bellak (1999)

Bellak (1992b) propone trabajar con las funciones del yo perturbadas en la es-
fera cognoscitiva y afectiva: la prueba de la realidad, el sentido y la interpretacién
de la realidad, el juicio, regulacién y control de los afectos y de la impulsividad, los
mecanismos defensivos, etcétera. En la psicoterapia para pacientes de neuropsico-
logia propongo la evaluacion de las funciones del control de impulsos y la esfera de
la afectividad, mientras que las funciones cognoscitivas por supuesto son evaluadas
por medio de los procedimientos de la neuropsicologia. Bellak (1977) evalto las
funciones del yo en la disfuncion cerebral minima en adultos.

Meétodo de la psicoterapia breve de Bellak

A continuacién se enlistan y describen las fases de este tipo de psicoterapia:
Contrato. La psicoterapia breve propone establecer un encuadre con tiempo li-
mite de cinco sesiones. Este contrato puede renovarse para seguir trabajando con el
caso. Se realiza una sesion a la semana. La duracion de cada sesion es de 45 a 50 mi-
nutos de duracion. La sexta sesion se realiza al mes de haber concluido el proceso.
Primera entrevista. En la primera sesion se establece el problema mds importan-
te que desea tratar el paciente, en otros términos, se define cudl es el sintoma mds
relevante para alcanzar el alivio. Se realiza una historia del sintoma para detectar
cuando fue su primera manifestacion y se construye una historia detallada de la per-
sonalidad. Bellak incluye el trabajo de suefios que consiste en preguntar qué sofié
antes de la primera sesién y qué sofid después de la primera sesién. También se re-
comienda explorar los suefios repetitivos y los suefios infantiles que permanecen
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aun en la memoria del paciente.’ Bellak y Siegel (1983) sugieren que en las reaccio-
nes emocionales ante enfermedades fisicas, se le pida al paciente que describa el 6r-
gano enfermo, incluso que dibuje el cuerpo humano incluyendo el 6rgano afectado
o que dibuje al érgano mismo. En el caso de los pacientes neuroldgicos les permite
comprender sobre la realidad de su trastorno. Es una ayuda auxiliar para clarificar
con el paciente sus distorsiones sobre el padecimiento.

Sesiones sucesivas. Se evalian las funciones del yo y eventualmente se utilizan
medios accesorios como mostrar una de las ldminas del Test de Apercepcién Tema-
tica (TAT) relacionados con el tema del problema (Bellak, 1981) o presentar las 14-
minas del Rorschach sin una administracion solamente para conocer la dindmica y
recursos del yo (Wolberg, 1965).

Ultima sesién. Se considera la renovacién del contrato.

Medidas complementarias en la psicoterapia son los psicofdrmacos, hipnosis, role
playing, e incluso la hospitalizacién cuando es necesaria.

También a continuacion describo algunos conceptos de la teoria de la técnica.

Transferencia y resistencia. La transferencia designa “todos los sentimientos
no-racionales del paciente hacia el terapeuta, comprendiendo las esperanzas, los te-
mores, las simpatias y las antipatias” (Bellak & Small, 1965, 63). El paciente debe de
sentir la esperanza de que el terapeuta le ayude. Solamente se interpreta la transfe-
rencia cuando se convierte en un obsticulo para el trabajo terapéutico. Y la inter-
vencion es constructivista para facilitar la sesion. No se interpretan las relaciones
primarias de la infancia en conexion con el terapeuta. La alianza de trabajo es més
importante que una transferencia en los casos cuando el paciente se enfrenta a un
diagndstico de enfermedad grave (Small, 1971). El paciente neuroldgico se enfren-
ta ante situaciones problemadticas con un prondstico que anuncia que no habra cam-
bio de los dafios sufridos en la estructura del sistema nervioso.

Interpretacion. Facilitar el insight a través de interpretaciones con una salvaguar-
da, es decir, confrontar sélo aquellos aspectos que no impliquen amenaza interna
como quedar expuesto a las pulsiones destructivas.

Terminacion. Al finalizar se procede a plantear al paciente si desea seguir en tra-
tamiento y entonces se establece de nuevo el contrato de trabajo.

Prondstico. Transcribimos la cita de Small (1973) porque resume de manera pre-
cisa caracteristicas relacionadas con el prondstico en relacion a la recuperacion de
los pacientes con dafio cerebral:

® Hartmann propone que las pesadillas postraumadticas agudas deben ser tratados con psicotera-
pia breve. Cf. Ernest Hartmann (1984). La pesadilla. Psicologia y biologia de los suefios aterrado-
res. Barcelona, Granica.
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Las probabilidades pronosticas sélo pueden ser evaluadas sobre la base de la informacién
proveniente de numerosas variables: edad del paciente en la época de la lesion, naturale-
za y extension de la misma, repercusion de la representacion de la funcién de la corteza,
personalidad y constitucién previas a la lesion, resolucion de las demandas personales del
paciente y de las que provienen del medio, y oportunidad de una reeducacién apropiada
dentro del contexto de recuperacidon, asi como una positiva accién esclarecedora sobre
este contexto [...] la plasticidad cerebral, los cambios del proceso madurativo, y la recu-
peracion funcional a lo largo del tiempo (277).

Técnicas auxiliares sugeridas por Bellak

Bellak y Small propusieron emplear técnicas auxiliares en la psicoterapia bre-
ve como las conductuales. Small (1971) incluye en su catdlogo de técnicas las de
Wolpe: contra-condicionamiento y control de conceptos. Posteriormente, Bellak
(1992) recomendo la terapia cognitiva-conductual como auxiliar de la psicotera-
pia breve.

Bellak invité a colaborar a Ruby Ackerman-Engel (1992), discipula de Aaron
Beck,” para escribir un capitulo sobre la terapia cognitiva conductual. La terapia
cognitivo-conductual reconoce las conexiones entre cognicién-afectos-comporta-
miento. Es una terapia activa, enfocada, directiva y de corta duracion. La meta es
corregir el procesamiento defectuoso de la informacién y de esa manera modifi-
car los afectos y comportamientos alterados. Se propone realizar un programa es-
tructurado y seguir un modelo de intervencién con una planeacién cuidadosa de
modo que se revise el programa desde el inicio y ulteriormente revisarlo en cada
sesion. Las sesiones se subdividen en fases: inicial, media y final. La duracion es de
cinco a veinte sesiones de cincuenta minutos cada una. También se orienta a pro-
blemas especificos.

7 Aaron Beck, psicoanalista de la Universidad de Pennsylvania, fundé la terapia cognitivo-con-
ductual sobre la base tedrica del funcionamiento del yo y los estilos cognitivos al tratamiento de
los depresivos en los afios cincuenta. La causa de la depresion para el psicoandlisis es la agresion
introyectada dirigida a la persona amada. Beck estudi6 los suefios de los pacientes comparado con
un grupo control. La hostilidad de los depresivos era menor, en cambio, mostraban una disposicion
negativa a la vida. Su enfoque fue abordar las creencias, actitudes negativas para sustituirlas por
positivas (Kandel, 2006). Por su parte, Wolpe criticé a Beck como un farsante cuando pretende
que la cognicion no es una conducta real. Es evidente que la fuente de la terapia de Beck no fue el
conductismo, tal vez, por eso la critica feroz de Wolpe.
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Terapia Analitica Cognitiva (cat) de Ryle

Ryle propuso una técnica de psicoterapia conjuntando lo cognitivo con lo analiti-
co, Terapia Analitica Cognitiva (cAT) empleada principalmente para tratamiento es-
tructurado a corto plazo. Toma en consideracién los roles para el si-mismo (self) y
el rol para el otro bajo el paradigma de la relacién. Es un procedimiento de rol reci-
proco que consiste en que el terapeuta reacciona ante el paciente. La terapia cogni-
tiva analitica consiste en incorporar las funciones cognitivas en el proceso de cura.
Su base es la teoria de las relaciones de objeto del psicoanadlisis y las aportaciones
del lenguaje cognitivo de Vigotsky, con otras palabras la formacion social en la cons-
truccion cognoscitiva y lo dialdgico de Bajtin, o sea, el lenguaje compartido. Su ob-
jetivo es el tratamiento breve sobre problemas de interrelaciones del paciente con
su medio ambiente (Bateman, Ryle, Fonagy & Kerr, 2007).

Se plantean los problemas del paciente en las esferas de las dificultades, sinto-
mas, comportamientos y estados de humor en funcién del modelo del proceso del
si-mismo. Se recoge la historia de vida y el desarrollo de sus procedimientos pro-
blematicos. El foco de la intervencion consiste en tres fases: 1) nominal, 2) refor-
mulacion y terapia activa, y, 3) terminacién con tiempo limite. 16 horas distribuidas
en sesiones semanales durante tres meses. En las primeras cuatro sesiones se esta-
blece una relacién de colaboracion, mencionar los problemas en su vida, y realizar
trabajos en casa como lecturas de fichas psicoterapéuticas. En la cuarta sesion el
terapeuta ofrece una reformulacién a través de un diagrama de las perturbaciones
funcionales de acuerdo al rrP (reciprocal role procedure) (Ryle & Fawkes, 2007).
El paciente formula a través de una carta la narracién de la reconstruccién de las
dificultades considerando la fuerza de la alianza de trabajo y el reconocimiento de
los patrones problematicos del pensamiento y la accion Shine y Westacott (2010).
Por medio de esta tarea el paciente demuestra su capacidad de reconocimiento de
si mismo y de su control, convirtiéndose en un agente de cambio.

Psicoterapia breve en la rehabilitacion neuropsicologica de George Prigatano

Prigatano (1989) propone aplicar la psicoterapia como proceso complementario a la
rehabilitacién neuropsicolégica. Sus marcos de referencia por el lado de la rehabili-
tacion son Goldstein (provee una dimension humana a la rehabilitacién), Luria (por
el problema de motivacion en la rehabilitacion), Pribram (los déficit cognoscitivos y
afectivos estdn interconectados o sea, comprender la interconexién entre el sistema
limbico y el ganglio basal con los centros corticales), entre otros. Por el lado de la psi-
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coterapia es la teoria sobre la individuacién de Jung. Es importante para Prigatano
(1989) que los neuropsicélogos acepten la psicoterapia individual y familiar.

Para Prigatano (1989) cuando se sufre un trauma cerebral que afecta las funcio-
nes superiores y perturba la capacidad de relaciones interpersonales y de trabajo, se
fragmenta la identidad y se pierde la experiencia simbdlica del trabajo, el amor y el
juego. Sabemos que el axioma de Freud como meta de la salud mental son el amor
y el trabajo, Erikson afiadié lo del juego.

Es importante sefialar que la psicoterapia es recomendada en los procesos de re-
habilitacion solo para algunos pacientes después del dafio cerebral. Dichos dafios
producen también perdidas personales, confusion mental y frustracion. El terapeuta
debe de contar con la sensibilidad clinica para reconocer lo tragico de la vida. El pa-
ciente repite fallas en el trabajo, en las relaciones interpersonales. También se debe
de establecer la alianza terapéutica que ayuda al paciente a reducir la frustracion,
confusién, angustia, depresion, suspicacia, etcétera.

En el trabajo con pacientes de dafio cerebral Dora Kalff, discipula de Prigata-
no, propone para adultos el juego con arena,® mientras que con nifios mi propuesta
técnica es el empleo del test dramdtico del juego. Este recurso permite la represen-
tacion en el mundo exterior del mundo interior y definir fortalezas y debilidades.’

Pepping y Prigatano (2003) consideran que la psicoterapia después de un dafio
cerebral ayuda a los pacientes con su sentido de pérdida fragmentaria a reconstruir
el significado de sus vidas, también ayuda a las familias para cuidar amorosamente a
sus parientes con dafio cerebral: “La meta de la terapia es proveer una experiencia
para aumentar las adaptaciones intrapsiquica (estado afectivo, factores caracterol6-
gicos, conciencia de si mismo) e interpersonal (tendencias del comportamiento, im-
pacto en otros, entendimiento de situaciones sociales)” (314). Quien se dedica a la
terapia en neuropsicologia requiere entrenamiento en neuropsicologia, teoria psi-
codindmica, teoria del aprendizaje, conocimiento del comportamiento animal para
apuntalar la conducta humana. También se debe combatir el sentido de alienacién
via la fuerza de la alianza terapéutica “el establecimiento de una buena alianza con
el paciente y miembros de la familia traslada hacia una substancialmente a una me-
jor rehabilitacion” (317).

8 Es el rest escénico de Staab que consiste en un cajén con arena y muiiecos del medio familiar.
Es un complemento del test del juego universal de Charlotte Biihler. Cf E. Kretschmer, (1921).
Constitucion y cardcter. Barcelona, Labor, p. 285.

° Por mi parte publiqué un articulo sobre la propuesta del test de Erikson, véase G. Delahanty,
(1995). El test dramatico del juego de Erik H. Erikson. Psicologia Iberoamericana, Vol. 3, No. 1,
pp. 65-68.Y, también se edit6 un video sobre lo mismo, promovido y conducido por G. Delahanty,
realizadores y cdmara: Adolfo Garcia Videla y Laura Rosseti Ricapito, edicion Oswaldo Basurto
Flores, producido por la UAM-X, 1997
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Terapia familiar breve

La terapia es sugerida para familias que cuentan con un integrante que padece un
problema neurolégico, por ejemplo, nifios con disfuncién cerebral. La familia en ge-
neral siente vergiienza y sentimientos de culpa. Se debe enfocar la atencién a dos
lineas de trabajo inicialmente separadas: como la enfermedad somatica afecta di-
namica familiar y después integrar el efecto que provoca en la familia la enferme-
dad.!® Es importante contar con juguetes cuando el nifio esta presente. Stierlin y
otros (1977) proponen que durante la primera conversacién con la familia, los nifios
de seis a doce afios dibujen a su familia con figuras de animales y previamente al fi-
nal de la sesion revisar juntos el dibujo sin realizar interpretaciones psicoanaliticas.
Por mi parte sugiero que se construya un genograma familiar (McGoldrik & Ger-
son, 1977) durante la primera sesién.

Klonoff, Koberstein, Talley y Dawson (2008) proponen el modelo de familia ex-
periencial consistente en trabajar dos zonas importantes con la familia que cuen-
ta con uno de sus miembros con dafio cerebral, a saber, la zona de familia y la
zona del amor. Los autores exponen las diferentes fases que transita la familia
después del dafio cerebral, primero sufre el impacto acompafiado del recuerdo de
como era su vida hasta entonces, enseguida la familia se vuelca con generosidad
hacia su pariente enfermo pero con el sentimiento de culpa de porqué le tocé la
desgracia al otro, se manifiesta un cimulo de afectos como la angustia, el enojo y
la tristeza. Conviven con estrés y desgaste. Se interviene desde el principio tera-
péuticamente sobre estos fendémenos.

El desgaste o Burn-Out es un fendmeno clinico descrito por Freudenbergerer
(1974) que consiste en los siguientes signos clinicos: sentimiento de fatiga y sentirse
exhausto, dolores de cabeza, problemas digestivos, insomnio, falta de aire. Los sig-
nos afectivos son el enojo, irritacion, suspicacia. Se vuelve rigido, inflexible. Las con-
secuencias para la familia después del trauma devienen en discordia marital, sefial
de alarma, abuso de sustancias, problemas financieros, aislamiento social. El prop6-
sito del modelo es mentalizar al grupo de familia para trabajar sobre una meta co-

10 para una tesis de maestria en Psicologia del drea de Psicoterapia Karla Trejo Celis Ochoa y el
Area de Neuropsicologia de la Unidad para la Investigacién y Servicios Psicolégicos (UNISEP)
de la Facultad de Psicologia de la UAEM, realizaron una intervencién e investigaciéon con dos
familias que contemplan en su seno a un hijo con dafio neurolégico, TDA-H y epilepsia. Trabajo
con psicoterapia breve de Shazer, economia de fichas de la terapia conductista, aplico la escala de
apego, la entrevista de Ackerman. Las sesiones de terapia para cada familia consistié en sesiones
semanales, durante seis meses. Cf. Trejo (2011) p. 137
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mun para aliviar los problemas emocionales derivados del evento.!! La otra cara de
la moneda es la situacién del trabajo de psicoterapia. Un profesional que imparte
psicoterapia breve o de urgencia debe de mirar hacia si mismo y resolver cuando se
dedica con excesivo esfuerzo a la tarea y no toma en consideracion los ciclos de tra-
bajo y ocio. Es evidente que el antecedente de este fendmeno es la excesiva situa-
cién de estrés. Y, eventualmente puede caer en un Burn-Out.

Modelo de supervision

Propongo abrir un campo de supervision colectiva con neuropsicélogos y psico-
terapeutas para poder hablar de sus ansiedades durante el trabajo con los pacien-
tes, de qué forma los impacta, qué procesos disparan internamente en su estructura
psiquica. No para trabajar con el paciente, sino para un trabajo interno del equipo.
Conocer la transferencia y la contratransferencia en la labor profesional neuropsi-
coldgica. Y para preparar la devolucion del material a la familia.

Investigacion

En relacion con la realizacién de procesos de investigacion en psicoterapia breve
para los pacientes de neuropsicologia, es importante planear un procedimiento para
indagar sobre el beneficio que reciben. En relacidn con la investigacién de psicote-
rapia breve Bellak y Small (1965) expusieron su método y procedimiento realizados
en la clinica Trouble Shooting. La muestra consistié de 1414 pacientes estudiados
durante un afio con tres niveles de abordaje: 1) epidemioldgico, 2) descriptivo con
técnicas de entrevista y escalas de clasificacion a 472 casos y, 3) en menor nimero
de casos, un andlisis a profundidad con sesiones de entrevista grabadas y transcrip-
tas, se fundamento6 en predicciones de corto plazo y juicios de seis clinicos. En rigor,
son escasos los estudios de la psicoterapia breve.

1 Es interesante que Bert Hellinger haya realizado constelaciones familiares con dos mujeres con
un problema neuroldgico, una de ellas padeciendo esclerosis miltiple y la otra una disfuncién neu-
roldgica expresada en el aparato digestivo en el cual el intestino delgado no absorbe los alimentos.
Por supuesto, la constelacion familiar estd enfocada al trabajo con miembros de la familia de tres
generaciones, representados por miembros del grupo reunido durante una sesién de maximo seis
horas en un solo dia. Toma en consideracion la dimension del inconsciente familiar, segiin una nota
al pie de pdgina de la Dra. Raquel Schlosser de Bassini. Cf. Hellinger, B. (2005). Raquel solloza por
sus hijos, Madrid, Herder.
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Existe una tradicion en investigacion sobre los procesos de psicoterapia, de corte
psicoanalitico. A mi juicio, la mds importante fue la desarrollada por la Fundacién
Menninger (Kernberg, et al, 1972). Sin embargo, es basico sefialar una advertencia
sobre los limites de esta tarea tal como lo expresa David Rapaport (1953):

Si bien todos nos esforzamos por alcanzar una situacion en que nuestras teorias sean apo-
yadas no solo por la experiencia clinica, sino verificadas también experimentalmente, de-
bemos reconocer el hecho de que la razén de que nuestras teorias no sean mejores de lo
que son no se debe simplemente a que no seamos lo bastantes listos para desarrollar con-
ceptos operacionales rigurosos, si no a que la materia de estudio es compleja y a que nos
encontramos simplemente en los comienzos de su exploracion (316).

Judith L. Rapoport (2005) estima que “en la actualidad contamos con algunas
pruebas clinicas de los cambios inducidas por la terapia en los circuitos cerebrales”
(3), por ejemplo, los cambios del metabolismo de la glucosa en el cerebro inducidos
con la terapia conductual en pacientes con trastorno obsesivo compulsivo. Seria in-
teresante emprender estudios sobre cambios cerebrales en pacientes neuropsicolo-
gicos que asistan a psicoterapia breve.

La propuesta radical de investigar el proceso de psicoterapia breve es de Eric R.
Kandel (2006) que consiste en emplear la neuroimagen funcional del cerebro. Un
método para mostrar la dindmica cognitiva y el funcionamiento cerebral. Para Kan-
del existen caracteristicas que se pueden detectar que con este tipo de estudios de-
mostrando: 1) que la psicoterapia opera con un mecanismo anatémico y molecular,
2) que al alcanzar su meta revelaria diversos mecanismos del cerebro, 3) que contri-
buye para obtener eficacia y seguridad en el procedimiento terapéutico y 4) la posibi-
lidad de predecir el resultado. Con todo, “El uso conjunto de la psicoterapia breve y
las imagenes cerebrales puede ser, por fin, la contribucion del psicoanélisis a la nueva
ciencia de la mente” (p. 428).

Conclusiones

Finalmente, considero que el tipo de psicoterapia para pacientes y familiares de neu-
ropsicologia debe de tener un tiempo breve. Con otras palabras, basarnos en el mo-
delo de psicoterapia breve psicoanalitico de Bellak e incluir cuando sea necesario las
aportaciones puntuales de la terapia de Prigatano y la terapia familiar. Con todo, la
propuesta depende de las necesidades especificas del problema del paciente y no de
una adhesion rigida a un marco conceptual en el cual no caben otros procedimientos.
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Anexo A. Utilidad clinica de psicoterapia con pacientes con disfuncion cerebral

Establecer alianza terapéutica como ayuda para el proceso de rehabilitacion.
Clarificar a los pacientes (y a la familia y al equipo de rehabilitacion) la natura-
leza de los déficit y como pueden interactuar con las fortalezas y debilidades de
la personalidad pre-morbida.

Ayudar a los pacientes, a comprender (por ejemplo, con la experiencia) sus po-
tencialidades y limitaciones, con la esperanza que con esta informacion, pueden
guiar a realizar mejor las elecciones en la vida, relacionadas principalmente con
asuntos de la productividad

Ayudar a los pacientes a controlar sus reacciones emocionales negativas, a las
cuales clarifica la interferencia con la habilidad a mantener el trabajo y las rela-
ciones interpersonales. Este tipo de intervencion también incluye estrategias de
modificacién del comportamiento como las intervenciones psicoterapia orienta-
da al insight (introspeccion).

Ayudar a los pacientes a aceptar su situacion existencial por ejemplo, superarse
y en el contexto, ayuda re-vivenciar su alegria y dicha en la vida.

Pepping y Prigatano (2003, 326).

Anexo B. Orientacion holistica de la psicoterapia

1) Proveer un ambiente terapéutico que le permita clarificar la identificacion del
problema impuesto por el dafio cerebral;

2) Coordinar las actividades del equipo para ayudar a los pacientes a mejorar su
auto-conciencia, aceptacion y el uso de técnicas de compensacion practica para
los efectos del dafio cerebral;

3) Ayudar a los pacientes a restablecer el significado de la vida con un incremen-
to del estilo de vida productivo;

4) Ayudar a retornar al trabajo cuando fallan los programas tradicionales de re-
habilitacion;

5) Ayudar a las familias a tener una apreciacion grande de los efectos del dafio
cerebral y a tratar con los pacientes de una manera mds efectiva.

Diller y Ben-Yishay (2003).
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Anexo C. Consideraciones sobre la terapia de familia

La situacién para la familia es dificil.

Ingresar a los miembros de la familia al campo fenomenoldgico

Escuchar a la familia y tomar cuidadosamente sus criticas acerca de las limitacio-
nes de la rehabilitacion

Ayudar a entender su negacidn justo como se necesita a ayudar a los otros a en-
tenderlo

Entender las necesidades de la familia

Reconocer el enojo de la familia

No apresurar a la familia si reconoce la adecuada situacién.

El trabajo de grupo es importante con la familia y en ocasiones individualmente
Simbolos de trabajo, amor y juego ayudan a la familia

Fuente: Prigatano (1999).

Anexo D. Fases y zonas de crisis en la familia

Fase 0. Pre-daiio.

Es la vida que precede al dafio. Es un pasado inmediato idealizado.

Fase 1. El dario.

Cambia la realidad de la familia. Es vivido como trauma emocional significativo
sobre el pariente amado. La familia es transformada por las dudas sobre el cuida-
do cerca del paciente. La familia recibe informacién profusa del estado médico
del paciente. La zona que registra es una pesadilla con un mundo colapsado. De
pronto ayuda y se siente culpable porque no sufrié lo mismo. Proyectan mucha
rabia a los causantes del dafio. Viven una tormenta emocional.

Fase 2. Ajuste temprano

Comienza a creer que el dafio en un nivel superficial es real. Hay un amor como si
volviera a nacer.

La zona de sobrellevar el estrés representa una respuesta emocional éptima. Sa-
crifica generosamente sus necesidades a favor del paciente. La zona es compli-
cada porque expresa insatisfaccion con el cuidado recibido del staf del hospital,
etcétera. Surge un elevado nivel de ansiedad.

La crisis significa que hay un periodo de desintegracion
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(continuacion)

Fase 3. Intentar ayuda

La experiencia de la familia es de desgaste y de lagrimas de hacerse totalmente
a cargo. Negatividad y hostilidad. Causa impacto en su vida rutinaria. Sentimien-
tos de desesperanza y vulnerabilidad se transforman en una meta dirigida. Pro-
tectores y cuidadores. En otro extremo son sobre-protectores.

Pueden sentir desesperanza.

Fase 4. Inicio del tratamiento holistico

Un programa de neuro-rehabilitacién con una medicién comprehensiva. Son asi-
milados nuevos lenguajes clinicos y su explicacion. Sentimientos de pérdida. Un
sentimiento de rechazo y resistencia.

Fase 5. Re-entrenamiento: aceptacion

Se ajustan las expectativas. La familia aprende a compensar. Aceptan quién es el
paciente ahora.

Fase 6: Transaccion en la terapia: realismo.

El paciente registra nueva independencia y libertad. La familia se prepara para
asumir nuevas responsabilidades.

Fase7: Futuro: el mundo real.

Se establece un didlogo sobre los efectos del dafio y las compensaciones. Ya no
son los mismos y cada quien da un significado a su productiva vida.

Klonoff, et al. (2008).
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Introduccion

La primaria mexicana ha atravesado por varios cambios importantes en los enfoques
curriculares y los métodos de ensefianza, los cuales han dado pie a diversas investi-
gaciones, disefio de materiales, programas de intervencion, programas de actualiza-
cién, evaluaciones, etcétera, con un proposito comun: mejorar el desempeiio de los
estudiantes.

En las dos udltimas décadas, en México se formalizaron dos reformas muy im-
portantes en la educacién basica, en particular la primaria (Sep, 1993; sep, 2009c), las
cuales durante sus periodos de vigencia han sufrido ajustes y propuestas para pro-
mover un mejor ambiente de enseflanza-aprendizaje que beneficie los logros de
desempeiio académico de los alumnos.

Asimismo, en el dltimo medio siglo se han dado en México cinco reformas edu-
cativas, pero pese a estos esfuerzos, los indicadores de calidad educativa y los rela-
cionados con los logros educativos siguen mostrando niveles preocupantes y muy
pobres respecto a todo lo que se ha invertido, es decir, diferentes reformas, diferen-
tes programas y planes de estudios y distintos enfoques pedagdgicos, con los mis-
mos resultados (Vazquez Chagoyan, 2005).
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En el periodo de aplicacién de estas dos tltimas reformas, se han obtenido tam-
bién bajos desempefios de los alumnos y bajos niveles de dominio/logro lingiiistico,
en diversas evaluaciones a gran escala, como son: Examenes de la Calidad y el Lo-
gro Educativo (Excale), Examen Nacional de Logro Académico en Centros Esco-
lares (ENLACE) instrumento censal de diagndstico mds importante de nuestro pais
(Lopez), y Programme for International Student Assessment (P1sa) traducido al es-
pafiol como Programa para la Evaluacién Internacional de los Estudiantes.

Un ejemplo que ilustra esta situacion son los resultados en ENLACE-Espaiol del
2011 en el cual fueron evaluados 1976 231 estudiantes de grado de primaria a nivel
nacional. En ese examen sélo el 72% de la poblacion alcanzé el nivel de dominio
excelente, el 33.9% lograron el nivel bueno, el 45.2% lograron el nivel de dominio
elemental y el 13.7% se quedaron en nivel de logro insuficiente (sep,2011a). Estos
datos muestran que, 59 de cada 100 alumnos de sexto grado de primaria evaluados,
no pasan de un nivel de dominio elemental de los contenidos de espafol.

El problema de los bajos niveles de logro en los estudiantes, puede estar indican-
do los problemas en el aprendizaje y en la ensefianza del espafiol que no estd permi-
tiendo a los estudiantes, en su mayoria, desempefiarse en niveles buenos y excelentes.

Esta situacion se agrava mds cuando son incluidas en los andlisis, las variables
contexto y modalidad de escolaridad. Por ejemplo, en las escuelas privadas el 70.6%
de los alumnos logran alcanzar niveles buenos y excelentes, mientras que en las es-
cuelas de estrato general publicas urbanas, un 39.7% alcanzan los niveles bueno o
excelente. Por el contrario, las escuelas indigenas y el Consejo Nacional de Fomen-
to Educativo (Conafe) tienen los porcentajes de 15.7% y 9% respectivamente en
los niveles bueno y/o excelente.

Los datos antes referidos son evidencias de que los niveles de logro de los estudian-
tes mexicanos de sexto grado de primaria son influidos por los estratos y condiciones
de residencia y del lugar en donde reciben la escolaridad (sep,2011a). Estas diferencias
por estratos también fueron encontrados en evaluaciones con el Excale documentadas
por Backhoff, Andrade, Sinchez, Peon y Bouzas (2006) y Backhoff (2011).

Asimismo, las comparaciones del ENLACE 2010 y 2011 muestran un incremento
en el porcentaje de los estudiantes de sexto grado que se encuentran en el nivel in-
suficiente; las escuelas Conafe en el afio 2009 lograron un porcentaje de estudian-
tes de sexto grado que se encontraban en niveles insuficientes de 50.1%, disminuye
en 2010 a 32.1% pero en el afio 2011 aumento al 37.8% de la poblacién en niveles
de logro insuficiente. Y el mismo fendmeno ocurre con las escuelas generales e in-
digenas; la cifra de estudiantes de sexto grado que se encuentran en el nivel insufi-
ciente aumenta un 1.8 y 0.5 por ciento respectivamente, desde el afio 2010 (ver tabla
1) (sep,2011a).
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Tabla 1. Resultados entace, Espanol 2009-2011, a nivel nacional

Insuficiente TLlemental DBueno  Ixcelente  Alumnos
CONAFE 2009 *30.1 43.9 5.8 0.2 12,463
2010 32.1 *57:3 10.4 0.2 12.436
2011 37.8 *33.2 8.7 0.4 12.147
GENLCRAL 2009 19.9 *54.0 238 24 1.627.149
2010 11.7 *50.7 34.9 2.8  1.699.855
2011 13.3 *46.8 33.6 6.1 1,714,407
INDIGENA 2009 *33.6 395 6.6 0.3 79.439
2010 32.5 *53.9 13.5 4 78,948
2011 33.0 ¥51.3 14.4 13 84,745
PRIVADA 2009 5.2 333 *48.3 13.1 167.280
2010 2.5 25.0 *36.5 15.6 167.589
2011 4.5 249 *49.0 21.6 164,932
Aquellas cilras con asterisco se refieren al poreentaje mayor en cada estrato y afio.

En el caso del estado de Morelos, los resultados del ENLACE 2011 también mos-
traron diferencias en los desempefios segun los estratos de las escuelas, la prue-
ba aplicada a una muestra de 31287 estudiantes del sexto grado de primaria; en las
escuelas Conafe, el 91.8% de la poblacién se desempefiaron en niveles elementa-
les-insuficientes y solamente el 8.2% logré el nivel bueno, mientras la poblacién que
alcanza niveles de logro excelentes es nula. En las escuelas generales publicas urba-
nas, un 61.6% de la poblacién se desempefiaron en niveles insuficientes-elementa-
les, un 32.1% en el nivel bueno y s6lo un 6.3% alcanz6 logros excelentes. Mientras
tanto, la modalidad indigena, tiene un 82.6% de la poblacién evaluada en los dos ni-
veles mas bajos, el 12.3% puntdan en bueno y el 5.2% en excelente. En contraparte,
se tiene el caso de las escuelas privadas, estrato en el que existe una inversion de los
datos; el 64.1% se encuentra en los niveles bueno y excelente (46.9% bueno, 172%
excelente), el 35.7% alcanza los primeros niveles, y solamente el 7% se encuentra
en el nivel insuficiente (ver tabla 2) (sep,2011Db).
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Tabla 2. Resultados enwace, Espanol 2009-2011, Estado de Morelos

Insuficiente | Elemental | Bueno | Excelente | Alumnos

CONAFE 2009 42.7 *55.2 2.1 - 96
2010 39.7 *55.6 4.8 - 63

2011 370 *54.8 8.2 - 73

GENERAL 2009 271 *49.5 21.1 22 22,324
2010 15.1 *53.4 29.7 1.9 27509

2011 16.1 *45.5 32.1 6.3 27827

INDIGENA 2009 26.9 *53.8 19.2 - 26
2010 5.4 *56.2 377 0.8 130

2011 15.5 *67.1 123 5.2 155

PRIVADA | 2009 12'3 ;g'g 42.5 20 2,764
;g}? 7 287 %52.8 115 3,308

*46.9 172 3,232

Las cifras marcadas con asteriscos refieren al porcentaje mayor en cada estrato y afo.

Los datos de comparacién entre los dltimos tres afios en el estado de Morelos
tienen cierta particularidad; en la modalidad de escuelas Conafe, los niveles insufi-
cientes y elementales tienden a disminuir, mientras que el porcentaje de alumnos
que puntian en bueno sube casi al doble en cada afio, aunque cabe mencionar que
no existen alumnos que se encuentren en niveles excelentes de logro (tabla 2).

Las escuelas generales publicas urbanas disminuyeron su porcentaje de alumnos
en el nivel de logro insuficiente en los afios 2009 y 2010 (27.1% y 15.1) y en el 2011
se da un incremento de la poblacién en un 1% (tabla 2).

Por otra parte, las escuelas indigenas presentaron un fendmeno interesante en el
nivel insuficiente y bueno; en el afio 2009 el 26.9% de la poblacién evaluada presen-
taba un nivel insuficiente de logro en espafiol, en el 2010 disminuye, pero en el 2011
alcanza un porcentaje de 15.5 Por otra parte en esta misma modalidad de escuela,
pero en el nivel logro educativo bueno en el 2009, presenta un porcentaje del 19.2 de
la poblacién, aumentando en el 2010, y disminuyendo en el 2011 a 12.3% (tabla 2).

Finalmente las primarias particulares presentaron a lo largo de los tres afios un
aumento en el porcentaje de la poblacidon que alcanza niveles de logro excelentes;
9% en el 2009, el 11.5% en 2010 y 172% en 2011. El porcentaje de estudiantes que
puntiian en el nivel bueno es de 42.5% en el 2009, el 46.9% de la poblacién en este
nivel en el 2011, referente al nivel elemental las primarias privadas presentan una
disminucién de porcentaje cada afio en los niveles de logro elemental; 2009 (38.3%)
y en el 2011 28.7% (ver tabla 2) (sep,2011b) .
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Los resultados de las evaluaciones ENLACE, tanto en el 2011 como en los aflos
anteriores muestran una correlacién inversa entre estos cuatro niveles (insuficiente,
elemental, bueno y excelente), a medida de que aumenta el porcentaje de alumnos
que logran niveles de insuficiente-elemental, tienden a disminuir los porcentajes en
niveles bueno y excelente, este fendmeno es comun en tres estratos (general, indi-
gena y Conafe); acentudndose especificamente en los estratos Conafe e indigena.
Siendo el estrato de las escuelas particulares el tinico que no presenta este tipo de
fendmeno, aumentando afio con afio sus porcentajes en los niveles més altos.

Asimismo, los indicadores de logro académico son similares en cuanto a los afios
de aplicacion, lo cual demostraria que, por lo menos, para esta fecha el cambio en los
planes, programas y libros de texto, todavia no estan teniendo un impacto sobresalien-
te en los niveles de logro académico en la materia de espafiol, que permita decir que
los indicadores se comportan en funcidn a las perspectivas de ensefianza—aprendizaje
que regulan a los planes y programas de estudio.

Si se toma en cuenta los indicadores que proporciona el INEE! cuyo objetivo en
relacién con el aprendizaje de educacion basica es evaluar los conocimientos y ha-
bilidades escolares explicitados en los planes y programas de estudio vigentes, razon
por la cual los instrumentos de evaluacién Excale son criteriales y alineados al cu-
rriculo nacional (Backhoff, Andrade, Sdanchez & Peon, 2008), también muestran si-
milaridad con respecto a los datos encontrados con la prueba ENLACE.

Excale propone una escala de cuatro niveles de logro; por debajo del bésico, ba-
sico, medio y avanzado. En la evaluacion Excale del afio 2005, se puede apreciar que
las escuelas de educacion indigena alcanzan el nivel mds bajo segin la escala utili-
zada por INEE; ya que se observa que el 473 % de la poblacién indigena se encuentra
en niveles por debajo del bdsico. Un 56% de la poblacién que cursa en un contex-
to rural publico, puntda en niveles bésicos, al igual que la mayoria de la poblacién
urbana publica (51.9%); mientras que el contexto privado obtiene el nivel de logro
medio en un 43.7% (INEE).

A nivel nacional, las cifras del 2005 nos muestran que la mayoria de la poblacién
alcanza un logro educativo bdsico con un porcentaje de 50.1% mientras que sélo el
6.6% alcanza un nivel avanzado (INEE).

Dos afios después, en Excale 2007 los resultados arrojan que esta vez existe un
49.9% de la poblacion con educacién indigena que puntia en un nivel de logro ba-
sico, a pesar de esto, sigue existiendo un porcentaje importante que se encuentra en
el nivel por debajo del bésico (42.4%); a su vez, en los contextos rurales publicos las
cifras son similares a los de contexto indigena, la poblacién rural puiblica en su ma-

! Instituto Nacional de Evaluacién Educativa.
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yoria (56.2%) sigue alcanzando niveles basicos; tal y como es el caso de los contex-
tos urbanos publicos (49.9%).

En este afio (2007) se puede observar como a nivel nacional los estudiantes de
sexto grado logran un nivel basico (49.2%) en el dominio del espaiiol. Cruzando el
valor del puntaje promedio, se puede apreciar que las cifras mejoran en casi todos
los estratos escolares, a excepcion de la educacion indigena que presenta una po-
blacién significativa y mayoritaria por debajo del puntaje promedio en espaiiol a ni-
vel nacional.

Como podemos observar, los indicadores de logro académico reportados por las
dos sistemas de evaluacion a gran escala mds importantes de nuestro pais muestran
datos y panoramas similares a nivel nacional; es decir, los resultados de las evalua-
ciones a lo largo de los afios siguen demostrando que los nifios no logran superar
los niveles bésicos de logro académico; las poblaciones menos favorecidas en la eva-
luacién siguen siendo las escuelas rurales o indigenas, y ademds no ha existido un
cambio positivo en los resultados atin cuando se han modificado los planes y pro-
gramas de estudio.

Un aspecto a resaltar es que al menos en los primeros afios de la reforma en la
primaria en el marco de la Reforma Integral a la Educacién Bésica (RIEB), el proble-
ma de los bajos desempefios se sigue presentando, con mds énfasis en los sectores
menos favorecidos, de ahi que es de suma importancia el desarrollo de investigacio-
nes que describan y documenten los posibles cambios en los aprendizajes esperados
de acuerdo con el enfoque de los nuevos planes y programas de estudio.

En el caso concreto del tema de interés del Cuerpo Académico Cognicién y
Afectos, en el que se ubica las investigaciones de los autores de este capitulo, el
aprendizaje en diversos contextos educativos, en este caso de la lengua escrita, los
estudios preliminares sobre los indicadores de desempefio de los estudiantes en las
competencias linglifsticas relacionadas con la ensefianza del espafiol por competen-
cias, en estos primeros afios de aplicacion, permitirdn ir mostrando con evidencias
empiricas, el desarrollo de la implementacion de tales programas, y su efecto en el
aprendizaje y dominio de tales competencias por parte de los alumnos.

Suponiendo que la organizacion de las actividades y competencias lingtiisticas,
asi como de los aprendizajes esperados, en la ensefianza del espaiiol en el sexto
grado, fueran los acertados tanto conceptual como metodoldgicamente, los bajos
indicadores de desempefio y logro académico, podria deberse a los métodos y situa-
ciones concretas de las evaluaciones aplicadas.

Sin embargo, y pese a que pueden ser ciertos estos problemas en la medicién de los
desempefios y logros, se han encontrado indicadores similares de bajo nivel de desem-
peflo, no obstante de los dos sistemas distintos de evaluacién a gran escala aplicadas,
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los diferentes afios de aplicacion, la operacion de dos planes y programas diferentes de
acuerdo con dos reformas distintas y los enfoques y bases conceptuales.

Reformas a la Educacion Basica Primaria

Durante el sexenio del presidente Carlos Salinas de Gortari, se impulsé el progra-
ma educativo coloquialmente llamado “Modernizacién educativa’ lo cual plan-
teaba un cambio en todo el disefio de los planes y programas de estudio de la
educacion bdsica, con el propdsito de adaptarlos a la realidad que imperaba en
el momento. En aquel entonces, una de las razones que propiciaron el cambio
de los planes y programas educativos de la primaria fue la ineficiencia del siste-
ma educativo (Quezada 2001), la cual habia sido documentada por Guevara Nie-
bla (1992) en La catdastrofe silenciosa, quien revelé que el estado de la educacion
a nivel nacional era catastrofico, y que se demostraba en ciertos factores como la
mala calidad de servicio, indices bajos en la eficiencia terminal, desarticulacién
entre niveles, entre otras.

De esta forma surgieron los nuevos planes y programas educativos de 1993. Este
cambio pretendia, como acciones fundamentales, la renovacién de libros de texto
y produccién de otros materiales educativos, apoyo a la labor del profesor, una re-
valoracién de sus funciones y una constante actualizacion; a su vez consideraba el
apoyo compensatorio a aquellas regiones rezagadas y a los alumnos con riesgo de
abandono escolar y, por ultimo, el traslado de la direccién y operacién de las escue-
las primarias a nivel estatal, bajo una normatividad nacional.

En ese momento era necesario que la escuela primaria se organizara en conte-
nidos bésicos para la adquisicion y desarrollo de habilidades intelectuales, adquisi-
cién de conocimientos fundamentales para los fenémenos naturales, una formacion
ética, y el disfrute del arte, el ejercicio fisico y el deporte. Con esto la escuela prima-
ria mexicana tendria un calendario de 200 dias, con cuatro horas por dia y un total
de 800 horas anuales. En el caso de la ensefianza del espafiol en sexto grado debe-
ria de representar el 30% de las actividades, intensificaindose su utilizacién en el tra-
bajo con otras asignaturas, siendo asi se eliminaria el enfoque formalista con el cual
se trabajaba con anterioridad.

Y en este caso la ensefianza del espafiol se propone en cuatro ejes temdticos; len-
gua hablada, lengua escrita, recreacion literaria y reflexion sobre la lengua. Dando
importancia y desarrollo a las actividades de la lectura libre, audicion de lecturas y
narraciones, redaccion libre, revision y correccidon de textos propios, entre otras ac-
tividades. (sep, 1993).
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En 1995, como parte del cambio en la reforma integral de la educacién prima-
ria, iniciado en 1993 se cred el Pronalees,” con este nuevo programa se considero la
oportunidad y necesidad de realizar revisiones analiticas a los planes y programas
de estudio en toda la primaria, exclusivamente en la materia de espafol.

Este nuevo programa se encontraba basado en el enfoque comunicativo y fun-
cional, en el cual, comunicar significaba dar y recibir informacién en el &mbito de la
vida cotidiana, por lo tanto podemos decir que: leer y escribir significaban dos ma-
neras de comunicarse. En este plan de estudios leer no solo significaba trasladar el
material escrito a la lengua oral (Gémez Palacios & Martinez, 2000; sep, 2000). Leer
en este caso, fue considerado como el interactuar con un texto, comprenderlo y uti-
lizarlo con fines especificos. Por otra parte escribir seria organizar el contenido del
pensamiento para que otros comprendan nuestros mensajes; a partir de esta premi-
sa los contenidos y actividades en la enseflanza del espaiiol se desarrollaron en cua-
tro componentes: expresion oral, lectura, escritura y reflexion sobre la lengua.

En la primera década del siglo xxI1 se inicié una reforma integral de la educacién
basica (RIEB) (SEP,2008a) que considerd los siguientes elementos sustanciales: la re-
forma de educacion preescolar, la reforma de educacion secundaria, la reforma de
la educacién primaria y la innovacion en la gestion escolar y el uso de las tecnolo-
gias de la informacién y la comunicacion en los proyectos educativos. Esta nueva
reforma ha considerado la trasformacion educativa que se platea en el Plan Nacio-
nal de Desarrollo (Prosedu) 2007-2012 y los objetivos sefialados en el Plan Secto-
rial de Educacion 2007-2012. El objetivo principal del Prosedu fue “elevar la calidad
de la educacién para que los estudiantes mejoren su nivel de logro educativo, cuen-
ten con medios para tener acceso a un mayor bienestar y contribuyan al desarrollo
nacional” (sep, 2008a, 5) y para cumplir este objetivo se plantea la Reforma 2009,
centrada en la adopcion de un modelo educativo basado en competencias que res-
ponda a las necesidades de desarrollo de México en el siglo xx1, con el propdsito
inherente de tener una mayor articulacion y eficiencia entre preescolar, primaria y
secundaria.

En el 2008 empieza la etapa de prueba de la reforma de la educacion primaria,
que pretendia hacer un piloto con el propdsito de que las condiciones educativas
fueran las mds 6ptimas al momento de la generalizacién (sep,2008a). El plan y pro-
gramas de estudio de educacion primaria propuestos en el 2008, darfan continuidad
a los planteamientos del plan y los programas de estudios de educacion secunda-
ria 2006 en relacién con tres elementos sustantivos: la diversidad y la intercultura-
lidad, el énfasis en el desarrollo de competencias y la incorporaciéon de temas que

2 Programa Nacional para el Fortalecimiento de la Lectura y Escritura.
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abordan en mas de una asignatura. Y es asi como el curriculo se encuentra orienta-
do por cuatro campos formativos: lenguaje y comunicacion, pensamiento matema-
tico, exploracién y comprensién del mundo natural y social, y desarrollo personal y
para la convivencia (SEp, 2008a).

Con este propodsito, la mejora de la calidad educativa plantea una actualiza-
cion del plan y programas de estudio y sus contenidos, capacitacién de profesores,
enfoques educativos, entre otras cosas. Dentro de este marco, la Subsecretaria de
Educaciéon Basica diseiio la version prueba que fue aplicado a 5000 escuelas de
distintas modalidades, durante el ciclo escolar 2008-2009, aplicado solo a los gra-
dos de primero, segundo, quinto y sexto grado, para aplicarla de manera generali-
zada en todo el pais en el ciclo 2009-2010. Los grados de tercero y cuarto, tendrian
su etapa de prueba en el ciclo 2009-2010 y se generalizaria en el ciclo 2010-2011
(sepr, 2008b).

Las etapas de prueba permitirian realizar los ajustes necesarios al curriculo y a
las estrategias de actualizacion, toda la informacién recabada permitirfa analizar la
pertinencia de los contenidos, la organizacion y su articulaciéon con los niveles ad-
yacentes.

De esta forma, el programa de espafiol para la primaria tiene como propdsi-
to que los alumnos aprendan a leer y a escribir una variedad de textos para satisfa-
cer necesidades e intereses sociales y personales, y a desempefiarse tanto oralmente
como por escrito en una variedad de situaciones comunicativas. Con esto aparecen
tres ambitos para organizar las practicas del lenguaje: el estudio, la literatura y la
participacion comunitaria y familiar.

Una vez que en el ciclo escolar 2009-2010 comenzo la fase de generalizacion de
la RIEB, el espafiol en sexto grado obtuvo 240 horas anuales, correspondientes en seis
horas a la semana (sep, 2009b).

El profesor deberia tener un papel de guia y apoyo en el proceso de ensefianza
aprendizaje, asi como un facilitador que busque situaciones de aprendizaje y que el
alumno sea un actor que se apropie y construya conocimiento (Sgp,2009a). La eva-
luacién es considerada como un proceso formativo e interactivo que se realizara en
el trascurso del aprendizaje y la produccion y uso de textos orales y escritos que tie-
nen la funcién de regular en los procesos de construccién de los textos y la ensefian-
za y aprendizaje de los alumnos (Campos, 1993 citado en sgp, 2009b).

Bazan y Vega (2010) han analizado el plan y programas de espaiol de la etapa
de prueba del afio 2008, quienes afirman que en dichos documentos no se indican
con claridad la integracién y recuperacion de los logros de la ensefianza y los apren-
dizajes del espafiol con el programa de espaiiol del 2000 y de la reforma educativa
de 1993,y que ademas, al igual que en la reforma de 1993, se supone una estructura-
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cion de las actividades de aprendizaje y ensefianza del espafiol similar en todos los
grados escolares y con una misma perspectiva metodoldgica: trabajo por proyectos
académicos, para lo cual no se tuvo un apoyo empirico de como esta metodologia
de trabajo garantiza el aprendizaje y dominio del espaiiol.

Al plantearse una enseflanza del espafiol basada en competencias, Bazdn y Vega
rescatan que resulta ser esto un reto para la planeacion educativa, el cual implica el
establecimiento de condiciones de interaccidon que permitan una actuacion eficien-
te de parte de un alumno en un contexto determinado que incluye conocimientos
interrelacionados con habilidades y actitudes de acuerdo con criterios y demandas
claramente establecidos, competencia entendida como un desempefio efectivo en
tanto cumple con criterios de logro y resultados esperados.

Posteriormente, Barrera (2011) report6 la construccion y validaciéon de un ma-
terial para la evaluacion de competencias comprension lectora y produccion de
textos propios de acuerdo a aprendizajes esperados especificados en el programa
y el libro de texto de espanol sexto grado de primaria (SEP, 2008b; 2009c¢), los au-
tores sefialaron que pese a algunas inconsistencias en la especificacion de apren-
dizajes esperados en el Programa de la sep y de algunas actividades en el libro de
texto, los modelos estructurales de andlisis confirmatorio respaldaron empirica-
mente la estructuracion de competencias comunicativas y los aprendizajes espe-
rados inherentes a dichas competencias, tanto en comprensién lectora, como en
produccién de textos. Estos datos sugieren, en buena medida, la confirmacién, por
un lado, de los supuestos de organizacién de actividades de ensefianza por com-
petencias y seglin aprendizajes esperados y, por otro lado, la obtencién de una
herramienta de evaluacién de competencias y no de ejecucién en actividades des-
ligadas a los contextos de aprendizaje en el aula y de las actividades similares a
las incluidas en el libro de texto.

Retomando los datos de Barrera (2011), en el presente trabajo se reportan los
indicadores de desempefios de alumnos de sexto grado de primaria, en evaluaciéon
de competencias de comprension lectora y produccion de textos, en los inicios de la
generalizacion del programa de espafiol en la reforma de la primaria.

Método

Participantes. Se consider6é una muestra la cual fue seleccionada de manera inten-
cional no probabilistica, conformada por 87 alumnos (45 mujeres y 42 hombres)
con un rango de edad entre 11-13 afios de edad. La muestra es proveniente de cua-
tro grupos de sexto grado de primaria de escuelas publicas generales del municipio
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de Cuautla, estado de Morelos. Los tres primeros grupos corresponden a grupos de
sexto grado de escuelas publicas. Mientras que el cuarto grupo denominado “gru-
po de verano” fue conformado por alumnos de diferentes escuelas que tomarian un
curso de verano para fortalecer sus aprendizajes en espaiiol.

Instrumento. Fue utilizado un instrumento de evaluacién con 17 actividades orga-
nizadas en dos competencias: comprension lectora y produccion de textos, en sexto
grado de primaria (Barrera, 2011), apegado al plan y programa de estudios pro-
puestos en la RIEB del sexto grado de primaria, de la materia de espaiiol (SEp,2009a;
2009b), el libro de texto gratuito de espaiol (sep,2010) y el documento de difusion
sep “Competencias por asignatura del programa 2009 Primaria Sexto Grado” Una
descripcion completa sobre las actividades integradas en el instrumento para la eva-
luacién de las competencias, compresion lectora y produccidn de texto se encuentra
en Bazan, Barrera y Vega (2013).

Elinstrumento presenté una consistencia interna general de .92, a su vez la com-
petencia comprension lectora presenta un indice de .89 y produccién de textos con
.86, los cuales demuestran buena consistencia (confiabilidad) y cuenta con indica-
dores aceptables de validez convergente y divergente de constructos (buena validez
del constructo) (Bazan, et al. 2013).

El instrumento fue calificado en una escala del 0 al 4, siendo el cuatro la pun-
tuacién médxima a obtener en cada ejercicio; de esta manera los estudiantes pue-
den ejecutar el aprendizaje por niveles de ejecucion y no con la tipica evaluacién
correcto/incorrecto. El procedimiento de aplicacion, la cual fue realizada en ju-
nio del 2011 y el andlisis de datos pueden ser verificados por Barrera (2011) y en
Bazaén, et al. (2013).

A continuacién se muestran los datos referentes a los desempeifios de los alum-
nos de las cuatro escuelas evaluadas, se analizan las competencias de comprension
lectora y produccién de textos.

Resultados
Comprension Lectora. En la tabla 3 se pueden apreciar los promedios de la compe-
tencia comprension lectora de los cuatro grupos evaluados, debe mencionarse que

los promedios son presentados por aprendizajes esperados (AE), al igual que el va-
lor minimo y maximo de cada uno de ellos.
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Tabla 3. Resultados por grupo seglin el aprendizaje esperado en la competencia compren-

sion lectora
Aprendizaje esperado Escuela Media | Min. | Max.
Inferir informacion José Maria Morelos y Pavon 4.38 1 8.5
Margarita Maza de Judrez 3.23 .50 8
Inferir informacion José Narez Alvarez *5.33 5 9
Grupo de Verano 3.62 0 9
Comprension de metadforas | José Maria Morelos y Pavén 1.90 0| 10
Margarita Maza de Judrez *1.47 0] 10
José Narez Alvarez *1.47 0| 10
Grupo de Verano .62 0 75
Corregir errores José Maria Morelos y Pavon 4.26 0 9
ortograficos Margarita Maza de Judrez 4.82 0| 10
José Narez Alvarez 5.38 0] 10
Grupo de Verano *762 5 9
Identifica secciones del pe- | José Maria Morelos y Pavon 3.36 0 6.25
riddico Margarita Maza de Judrez 2.36 0 75
José Narez Alvarez *3.71 0 75
Grupo de Verano 2.50 0| 10
Inferir significados José Maria Morelos y Pavon 3.0 0] 10
Margarita Maza de Judrez 2.76 0 75
José Narez Alvarez *6.76 0] 10
Grupo de Verano 5.62 0| 10
Reconoce figuras literarias | José Maria Morelos y Pavén .86 0 5
Margarita Maza de Judrez 22 0 2.5
José Narez Alvarez 22 0 8.75
Grupo de Verano *1.35 0 75
Reconoce emociones José Maria Morelos y Pavon 2.11 0 8.75
en el lenguaje figurado Margarita Maza de Judrez 191 0 8.75
José Narez Alvarez *5.18 0 8.75
Grupo de Verano 4.06 0 75

Los puntajes que muestran un asterisco refieren a las medias mas altas entre los grupos, seglin cada

aprendizaje esperado.

Como se observa en la tabla 3, el aprendizaje donde los cuatro grupos tienen un
mejor desempefio es correccion de errores ortogrificos, siendo reconocer figuras li-

terarias aquel en donde el desempefio es el mas bajo.
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Produccion de textos. En la competencia produccion de textos, se puede observar

que en el aprendizaje esperado redactar preguntas, es el que mejor desempefio de
los cuatro grupos obtiene. Mientras que las medias mas bajas, se dan en el AE elabo-

rar carta (tabla 4).

Tabla 4. Resultados por escuela y por aprendizaje esperado en la competencia produccién

de textos
Aprendizaje esperado Escuela Media | Min. Max.
Redactar preguntas José Maria Morelos y Pavon 4.75 0 9.32
Margarita Maza de Judrez *6.96 0 10
José Narez Alvarez 5.93 0 10
Grupo de Verano 6.61 0 10
Elaborar carta José Maria Morelos y Pavon 2.50 0 .5
Margarita Maza de Juérez 1.74 0 10
José Narez Alvarez 3.75 0 10
Grupo de Verano *3.85 0 8.75
Convertir el discurso | José Maria Morelos y Pavén *6.41 0 10
directo a discurso Margarita Maza de Juérez 1.33 0 5
indirecto José Narez Alvarez 2.18 0 75
Grupo de Verano 1.31 0 5.83
Elaborar texto José Maria Morelos y Pavon 3 0 5.83
biografico Margarita Maza de Juarez 4.52 0 9.17
José Narez Alvarez *6.9 0 10
Grupo de Verano 513 0 10
Describir personaje José Maria Morelos y Pavon 2 0 75
Margarita Maza de Juérez 3.6 0 10
José Narez Alvarez *5.99 0 10
Grupo de Verano 5.83 0 10
Describir evento José Maria Morelos y Pavon 1 0 3.75
Margarita Maza de Judrez 2.32 0 8.75
José Narez Alvarez *5.91 0 10
Grupo de Verano 5.2 0 75

Los puntajes que muestran un asterisco refieren a las medias mas altas entre los grupos, segln cada

aprendizaje esperado.
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Discusion

Los primeros hallazgos sobre los desempefios de los alumnos, que se supone son en-
seflados con un enfoque por competencias y siguiendo el programa de estudios en
su etapa de generalizacion con énfasis en los aprendizajes esperados y en las acti-
vidades del libro de texto gratuito conforme al nuevo plan de estudios y programa
de sexto grado, estdn evidenciando desempefios bajos al término del ciclo escolar.

Considerando que en la competencia comprension lectora fueron evaluados sie-
te aprendizajes esperados, se puede mencionar que sélo en tres aprendizajes espe-
rados los niflos parecen desempefarse mejor: corregir errores ortogrdficos, seguido
por inferir informacion e inferir significados. En general fueron obtenidos prome-
dios grupales entre 3 y 7 de un rango entre 0-10, lo cual refleja un dominio bajo a
regular al término del sexto grado de primaria, datos que parecen indicar que en
comprension lectora hay un logro relativamente mejor en tareas de inferencias y en
el uso correcto de la ortografia.

El AE reconocer figuras literarias resulté ser el de menor dominio, seguido por
el AE compresion de metdforas. En el primer caso, se evidencia una deficiencia en
el aprendizaje los nifios de sexto grado de primaria, probablemente por el uso de
actividades desligadas de la realidad y contexto de los alumnos. Serd necesario
mayor énfasis en el desarrollo de actividades que tengan como propésito el reco-
nocimiento de lenguaje figurado y su significado, la habilidad de identificar el ver-
so a través de expresiones, reconocer los recursos empleados en la poesia, entre
otras cosas; todo esto para un dominio Optimo del AE reconocimiento de figurar li-
terarias. En el caso del AE comprension de metdforas, es probable que los estudian-
tes tengan dificultades en identificar, describir y utilizar las caracteristicas de los
cuentos, el tipo de ellos y en la creacion de expresiones (metaforas u otras figuras),
por lo que se recomienda la utilizacién de escritos que gusten y que despierten el
interés del lector.

En cuanto a la competencia de produccion de textos, fueron evaluados seis
aprendizajes esperados en los que, en general, los estudiantes obtuvieron prome-
dios de desempefio mds bajos que los obtenidos en la competencia comprension
lectora. Lo anterior sugiere que los estudiantes estdn teniendo mayores dificulta-
des produciendo textos de diferentes caracteristicas, que comprendiendo lo que los
textos reflejan.

El aprendizaje esperado redaccion de preguntas obtuvo los mejores promedios
en la evaluacidn, lo cual indica que los alumnos conocen la diferencia y el uso opor-
tuno de los tipos de preguntas (abiertas y/o cerradas), conocen el tipo de gramati-
ca y uso de puntuacion y signos que deben presentar este tipo de oraciones. Por el
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contrario, el AE elaborar cartas es el que muestra los promedios mds bajos, teniendo
medias por debajo de 4; en este caso los estudiantes no solo estan presentando di-
ficultades en la redaccién de un texto, sino que les es dificil identificar aquellas ca-
racteristicas que presentan las cartas, ya sean de indole formal o informal. En este
caso, actividades de lectura y escritura de cartas de opinidn podrian ayudar a forta-
lecer el dominio en este AE; en estas actividades serd importante hacer hincapié en
las maneras de dirigirse en una carta y la utilizacién de verbos y expresiones pro-
pios de este documento.

A partir de las dificultades que los estudiantes de sexto grado evaluados tienen
para crear cartas, se puede inferir que estos estudiantes también tienen dificultades
en la produccion de textos mds concisos, es decir, aquellas actividades que exigen
la creacion de un texto independiente en donde utilicen su creatividad e imagina-
cion, y no solo en los textos de redaccion libres como la descripcién de personajes
y eventos; sino también, cuando se agrega la variable de estructura y caracteristicas
formales de algtin texto, como es el caso de las cartas, afiadiéndose los casos en don-
de los estudiantes tengan que elaborar textos biogréficos, como por ejemplo la bio-
grafia y la autobiografia.

La correcta utilizacion de actividades que fomenten la produccién de textos, ha-
ciendo hincapié en algunas caracteristicas como la redaccién e identificando tipos
de textos en materiales de la vida cotidiana, entre otras cosas, son actividades cla-
ves que pueden disminuir el problema del bajo logro académico en la competencia
de produccion de textos.

Es posible que, en general, los estudiantes estén teniendo dificultades para el de-
sarrollo de las competencias de comprension lectora y produccion de textos, lo cual
insta a que los estudiantes sean fortalecidos con programas, actividades, interven-
ciones y materiales que procuren el desarrollo méximo de estas dos competencias.
Asi se lograra la formacion de estudiantes, desde la escuela primaria, que se des-
empefien en actividades relacionadas con estas competencias en la vida diaria de
manera Optima. De igual forma, se deben generar condiciones para formar estu-
diantes que desarrollen las competencias necesarias para participar activamente en
las practicas sociales mds comunes en la escuela, familia y comunidad, que puedan
hacer uso de la lectura, escritura y oralidad para lograr sus propios fines, y constru-
yan las bases para practicas propias de la vida adulta (sep, 2009b).

Los hallazgos de este estudio indican que 87 estudiantes de Cuautla, Morelos, al
término del sexto grado de primaria, tienen dificultades en la mayoria de los apren-
dizajes esperados ensefiados con el enfoque por competencias. Fueron evaluados
con actividades apegadas tanto al programa de estudio como al libro de texto utili-
zados para la ensefianza del espafiol en sexto grado. Estos hallazgos constituyen una
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evidencia empirica preliminar de que la disminucién de los malos indicadores tanto
de desempefio académico como del aprendizaje escolar en general, no se obtendré
solamente con cambiar los enfoques curriculares o los marcos tedrico-conceptuales,
ni con la implementacién de nuevas reformas.

Estos resultados no son datos aislados de lo que han estado indicando las di-
ferentes evaluaciones a gran escala en las que participan los alumnos mexicanos,
mas bien, parecen constatar la cruda realidad mostrada por los indicadores de ren-
dimiento y calidad de los logros educativos en la educacién basica mexicana. Por
ejemplo, los resultados de los alumnos de sexto grado que fueron evaluados con el
ENLACE en el 2011, mostraron bajos desempefios en el dominio de competencias co-
municativas trabajados en la materia de espafiol, en el sexto grado. Como ha sefia-
lado acertadamente Vazquez Chagoyédn, sin conocer aun la reforma a la primaria
iniciada en el 2009, la historia muestra que las distintas reformas educativas im-
plementadas en México —incluida la presente reforma— han tenido los mismos re-
sultados: Los indicadores de logro académico, y el desempefio en evaluaciones de
aprendizajes, siguen siendo bajos y bastante cuestionables, por lo que sera necesario
un cambio estructural no solo en politica de educacidn publica, sino, de una rigurosa
politica cultural de estado que lo acompaiie (Vazquez Chagoyan, 2005).

En suma, en los inicios de la generalizacién de esta nueva reforma a la educacién
primaria, no tenemos una respuesta segura sobre si el enfoque por competencias y
los aprendizajes esperados podrdn cambiar los malos indicadores de desempefio en
espaiiol. Pero lo que si podemos decir es que en el caso de 87 alumnos del munici-
pio de Cuautla, en Morelos, en los inicios de esta generalizacion, los resultados no
parecen respaldar desempefios satisfactorios de acuerdo con los siete aprendizajes
esperados en la competencia comprension lectora y los seis aprendizajes esperados
en la competencia produccién de textos propios.

Todo esto impone un punto de reflexion respecto de la pertinencia no sélo de
la estructuracién de los contenidos y aprendizajes esperados en la materia de espa-
fiol, sino, en la implementacion de la planeacion de situaciones criterio de aprendi-
zajes y en la practica concreta de las interacciones y situaciones de aprendizaje de
esta materia, y la atencion de las diferentes variables asociadas. De igual forma, es
pertinente reconsiderar la relevancia y urgencia de las evaluaciones de los proce-
sos mismos de adquisicion de las competencias lingiiisticas y la interaccion didacti-
ca (Bazan, Martinez & Trejo, 2009; Ribes, 2008).

El proyecto de investigacion en que se gener6 el estudio que aqui fue reporta-
do, fue integrado junto con otros hallazgos y avances en el desarrollo educativo en
diferentes contextos y niveles de tres investigadores miembros del cuerpo acadé-
mico “Cognicién y Afectos’) para gestar un proyecto de investigacién como grupo

172 ALDO BAZAN RAMIREZ, NAYELI I. VEGA ALCANTARA Y DENISSE E. BARRERA VAZQUEZ



de investigacion, obteniendo financiamiento de coNacyT para el periodo 2012-
2014, titulado “Apoyo familiar y variables asociadas sobre el logro académico en
tres contextos educativos en Morelos y Sonora” Este proyecto contempla evaluar
diferentes variables asociadas con el aprendizaje escolar y en tres diferentes estra-
tos socio-econdmicos en dos ciudades diferentes, con el propdsito de detectar fac-
tores comunes que afectan y factores comunes que promueven mejores procesos
de aprendizaje y desempefos en evaluaciones de aprendizaje en un enfoque por
competencias.

El propésito general es contar con modelos explicativos de variables asociadas
con el aprendizaje y contextos sociodemograficos, asi como de las funciones ejecu-
tivas, para proponer estrategias complementarias a los propios programas de cada
institucion escolar que participa en este proyecto, y ayudar a que los estudiantes al-
cancen logros de aprendizaje y niveles de dominio mds altos y que puedan mejorar
las competencias y aprendizajes esperados en los que presentan dificultades.

Un instrumento esencial para este proyecto serd el instrumento de Evaluacion
por competencias ESPANOL, el mismo que fue validado en el trabajo de tesis de
licenciatura de Barrera y utilizado como parte del estudio descriptivo presentado
en este capitulo. Este instrumento alineado al curriculum, permite un andlisis pre-
ciso y més elaborado de las competencias desarrolladas en la asignatura de espafiol
y muestra el alcance de los estudiantes en actividades de la comprension lectora y
produccién de textos. Asimismo, permite identificar aquellos aprendizajes espera-
dos que necesitan reforzarse dentro y fuera del aula.

Ademds de la evaluacion del espaiol, se realizardn las siguientes actividades: la
evaluacion inicial de aptitudes sobresalientes, la evaluacion de competencias mate-
maticas, la aplicacion de un cuestionario de apoyo familiar a los alumnos y a sus pa-
dres, y la aplicaciéon del Behavior Rating Inventory of Executive Function (BRIEF),
para identificar aquellas conductas que se encuentren afectando las funciones eje-
cutivas que son vitales para el aprendizaje escolar.

Agradecimientos. Los datos que aqui son reportados fueron parte del Proyecto
“Evaluacion de competencias bésicas de espafiol y matemadticas en quinto y sexto
grado de primaria y validacion de constructos” bajo la direccion del primer autor y
financiado por el Programa de Mejoramiento del Profesorado, sep-Promep: Apoyo
para la Generacién y Aplicacién del Conocimiento a nuevos PTCs, Segunda Fase,
2008-2009. El capitulo fue escrito con apoyo parcial del Proyecto de Investigacion
N° 151981 financiado por el Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia de México,
Conacyt, Ciencia Basica 2010: “Influencia del apoyo familiar y variables asociadas
sobre el logro académico en tres contextos educativos en Morelos y Sonora’
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Antecedentes

Como es bien sabido la creatividad constituye una de las actividades mds importan-
tes e influyentes en nuestro desempefio y supervivencia. A tal punto de que resul-
ta imprescindible para nuestro desarrollo como seres humanos (Simonton, 2000).

Desde que se iniciaron los estudios formales sobre la creatividad a principios del
siglo xx, tanto el andlisis, la evaluacién como también el disefio de programas para
la mejora de la creatividad han cobrando un auge cada vez mayor en la investiga-
cién educativa. En tal sentido, trabajos recientes coinciden en que el desarrollo de la
creatividad contribuye, por un lado, a que el alumno logre una adecuada adaptacién
al medio fisico y social (Garaigordobil, 1995) y, por otro, que éste desarrolle aspec-
tos cognitivos y afectivos importantes para el desempeiio productivo (Lépez- Aymes,
2005).

A pesar de los resultados de la investigacion educativa de los tltimos veinte afios
y de los propésitos de la educacion formal, la ensefianza actual se sigue apoyando
en un enfoque pedagdgico orientado esencialmente hacia la adquisicion de conoci-
mientos, por medio de la ensefianza de asignaturas escolares bdsicas. Se piensa que
un buen dominio de la lengua hablada y escrita, el aprendizaje de nociones mate-
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maticas, la adquisicion de conocimientos en historia, en geografia, etcétera, garan-
tizaran el desarrollo intelectual potencial de los alumnos. Sin embargo, como ya lo
ha sefialado Nickerson (1988), aunque el conocimiento es esencial para el desarro-
llo del pensamiento, esto no garantiza el desarrollo de las destrezas de orden supe-
rior. Los resultados de las investigaciones llevadas a cabo especialmente por Glaser
(1984), Perkins (1985), y Whimbey (1985) en lo relativo al impacto de la escolariza-
cion sobre el desarrollo de las habilidades de pensamiento, conducen a minimizar la
influencia real de la escuela en este tema.

La mision de la escuela no es tanto ensefiar al alumno una multitud de cono-
cimientos que pertenecen a campos muy especializados, sino ante todo, aprender
a aprender, procurar que el alumno llegue a adquirir una autonomia intelectual
(Jones & Idol, 1990). Es decir, lo que se pretende es estimular el pensamiento de
orden superior en el aula, entendiendo por este, “un pensamiento rico conceptual-
mente, coherentemente organizado y persistentemente exploratorio [...] cuyos ras-
gos pueden entenderse como aquellas metas a las que el pensamiento de este tipo
siempre tiende a alcanzar y no como aquellas de las que nunca se desvia” (Lipman,
1998, 62). Asimismo, este autor sostiene que el pensamiento de orden superior es
una fusion entre pensamiento critico y pensamiento creativo y que estos se apoyan
y refuerzan mutuamente, es decir, el pensamiento de orden superior es también un
pensamiento ingenioso y flexible.

Llegando a este punto nos interesa resaltar los aspectos relacionados al pen-
samiento creativo, especificamente, las caracteristicas que definen a una persona
creativa, tales como la autonomia en el pensar y actuar, la apertura frente a nue-
vas experiencias, introversion y control interior de los procesos de pensamiento
y representacion, expresion de procesos interiores, resistencia ante los fenome-
nos inhibitorios del aprendizaje, activa elaboracién de conflictos, tolerancia fren-
te a las tensiones que crea lo ambiguo, lo incompleto y lo no resuelto. Estas son
las caracteristicas deseables en el desarrollo personal de los estudiantes hoy en
dia, y nos preguntamos si la escuela ha logrado desarrollarlas y como podriamos
dar cuenta de ello.

Pensamiento creativo como destreza de orden superior
Cuando se habla de pensamiento de orden superior es inevitable referirse tanto
al pensamiento critico como al pensamiento creativo. La fusién de ambos aspec-

tos del pensamiento fundamenta lo que Lipman (1998) llama excelencia cogniti-
va. En las escuelas se suele ser mds receptivo a incorporar el pensamiento critico
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que el pensamiento creativo en el quehacer académico; sin embargo, no hay que
dejar de lado que el pensamiento excelente se fundamenta tanto en la creativi-
dad como en la racionalidad. Para este capitulo, nos centraremos en los estudios
sobre pensamiento creativo, ya que a nuestro juicio, en el contexto escolar se ha
descuidado su desarrollo.

El estudio de la creatividad puede realizarse a través de un amplio espectro de
areas de la psicologia, tales como el estudio de la cognicion, la personalidad, los es-
tadios evolutivos, la psicometria, el contexto social. Para efectos de esta investiga-
cion, se ha elegido revisar las investigaciones recientes sobre los procesos cognitivos
implicados en el pensamiento creativo y algunas caracteristicas personales que re-
quieren los individuos para desarrollar dicho pensamiento.

Desde una perspectiva cognitiva, el estudio del pensamiento creativo ha ge-
nerado numerosas paradojas, que a la vez enriquecen y dificultan la conceptuali-
zacion de lo que es la creatividad. Smith, Ward y Finke (1995) sefialan algunas de
estas paradojas:

e El pensamiento creativo envuelve habilidades especiales (insight, incuba-
cién, pensamiento divergente, pensamiento productivo). Autores que de-
fienden esta postura: Dominowski; Schooler y Melcher; Martindale. Por otro
lado, también envuelve destrezas cognitivas ordinarias (recuerdo de eventos,
formacion de imagenes, uso del lenguaje, comprension). Autores que defien-
den esta postura: Bowers, Farvolden y Mermigis; Frey y Pantzer; Mandler;
Schank y Clearly; Smith; Ward; Weisber.

e El pensamiento creativo requiere el uso de conocimientos previos. Autores
que defienden este aspecto: Mandler y Bowers, Farvolden y Mermings; Smi-
th; Ward; Shank y Cleary. En contra parte, se sostiene que para realizar cosas
novedosas, es necesario rechazar los conocimientos previos. La perspectiva
teodrica que defiende este aspecto es la Gestalt.

e FEl pensamiento creativo estd regulado por métodos creativos y habilidades
de dominio especifico. Autores que defienden este aspecto: Bowers, Farvol-
den y Mermigis; Dominowski; Finke; Schooler. De otra parte, se entiende
que estd regulado por principios generales que explican y describen el pen-
samiento creativo en todos los dominios. Autores que defienden este aspec-
to: Smith, Ward y Schumacher.

e El pensamiento creativo se valora bajo criterios confrontados, tales como la
imaginacién versus lo practico o realista.

e Tal vez las ideas creativas no ocurren de forma deliberada cuando se trabaja
sobre un problema, sino cuando se deja de pensar en €l durante un tiempo.
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Independientemente de cudl sea la postura ante estas paradojas, se puede ad-
vertir que la creatividad es una de las actividades humanas mas importantes e influ-
yentes para su desempefio y supervivencia (Simonton). La creatividad parece ser un
atributo que la gente posee y generalmente es vista como una seflal de salud men-
tal y bienestar emocional.

Naturaleza del pensamiento creativo

El pensamiento creativo se puede entender como una reconceptualizacién dina-
mica que resulta un potencial para el cambio, la accién o un producto. El produc-
to debera ser nuevo y funcional, tanto para el individuo como para el gran ptblico
(Isaksen, Murdock, Firestien & Treffinger, 1993).

El pensamiento creativo es una actividad interna que generalmente puede abor-
darse de manera indirecta y aproximada, a través de la evidencia que relaciona
los informes de los procesos de pensamiento y rasgos psicolégicos con los tipos de
resultados que una persona produce. Para descubrir esta naturaleza interna exis-
ten algunas técnicas psicoldgicas como las siguientes: métodos de pensamiento en
voz alta durante el proceso creativo (Newell & Simon, 1972); enfoques psicométri-
cos para explorar las correlaciones entre la ejecucion y la medida biografica de la
productividad creativa (Mansfield & Busse, 1981); enfoques conductistas (Skinner,
1972) o técnicas psicoanaliticas (Rothenberg, 1979).

Segtin Perkins (1990), la investigacion sobre la naturaleza interna del pensa-
miento creativo ha originado tres posiciones:

a) Como potencia mental. Se considera que depende de algin poder mental
para generar ideas originales y adecuadas. Las habilidades o estrategias que
representarian este poder mental son: la fluidez de ideas, o cantidad de res-
puestas a una pregunta o problema; las asociaciones remotas y sintesis crea-
tivas; o el simple cociente intelectual. Estas estrategias, sin embargo, no han
demostrado buenas correlaciones en la productividad de la vida real.

b) Como patrones de pensamiento. Lo que interesa desde esta postura es
averiguar como llega una persona a organizar sus “poderes’, en patrones
de pensamiento capaces de producir resultados creativos. Entre los esque-
mas o patrones de pensamiento se encuentran el descubrimiento de pro-
blemas (Getzels & Csikzentmilhalyi, 1976; Runco, 1994), el pensamiento
versatil (Rothenberg, 1979) y el brainstorming (Osborn, 1953). Los resul-
tados de la investigacion avalan las hip6tesis previstas desde esta postura,
aunque hace falta mas investigacion.
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¢) Como conjunto de valores. Se ha encontrado evidencia en la relacién del
pensamiento creativo y los valores y compromisos de las personas. Los crea-
tivos son personas que demuestran una gran autonomia y resistencia a la
conformidad, disfrutan de la originalidad, toleran la ambigiiedad y su moti-
vacion es intrinseca. Perkins presenta seis dimensiones de la mente creati-
va: estética, descubrimiento de problemas, movilidad, trabajo al limite de la
propia capacidad, objetividad y motivacion intrinseca.

La creatividad como proceso cognitivo

Algunos psicologos han sugerido que la creatividad es tan “simple” como la solu-
cién de problemas, excepto que el problema o la solucién deben ser novedosos y
apropiados (Sternberg, 1988). De acuerdo con este punto de vista, el pensamiento
creativo es un proceso con multiples etapas que consiste en identificar un proble-
ma, decidir qué es lo importante y llegar a una solucién novedosa. Perkins (1988)
hace hincapié en que los procesos de busqueda y seleccidon son partes inherentes
al acto creativo; sin embargo, esos son los mismos procesos que han sido identifi-
cados en la solucién de problemas comunes y en la toma de decisiones. Est4 cla-
ro que por definicion, no se le puede decir a nadie cémo debe crear algo “inusual’;
entonces, ;qué es lo que hace que los procesos relacionados con la solucién de
problemas lleguen a ser creativos?

Para comenzar, podria ser util la descripcion de Guilford (1967) sobre la relacién

entre solucién de problemas y la creatividad:

e Ia solucion de problemas y el pensamiento creativo estin muy relaciona-
dos. Sus definiciones muestran conexiones logicas. El pensamiento creativo
produce resultados novedosos y la solucion de problemas produce nuevas
respuestas a nuevas situaciones, lo cual es también un resultado novedoso,
de esta manera, podemos decir que la solucién de problemas tiene aspec-
tos creativos.

e Las fases o etapas que culminan en una produccién creativa han sido tam-
bién preocupacién de muchos estudiosos. Wallas (1926) ha distinguido cua-
tro fases del proceso creador:

e Preparacion: En los estados iniciales de la creatividad es importante la familiari-
zacion con las ideas, qué se ha hecho o investigado sobre el problema en cuestion.
e [ncubacion: Esta es una consecuencia directa de la fase anterior (preparacion).
Mientras esta explorando, el individuo pone en juego numerosas hipdtesis de
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forma inconsciente sobre las informaciones obtenidas. Aqui se establecen aque-
llas conexiones inesperadas que constituyen el genuino descubrimiento.

e [luminacién: El problema y su solucién se intuyen de forma clara y coheren-
te. Se le conoce como el “ajad” o climax del proceso de creacién y viene espon-
tdneamente.

e Verificacién: Se contrasta el problema y su correspondiente solucién frente a la
evidencia disponible.

Algunos autores agregan una primera fase llamada de “percepcion del problema’;
y en esta fase el individuo tiene la percepcion de que existe un problema, se siente
perturbado por alguna cosa que tiene que ser solucionada. Para investigadores como
Runco (2003), este proceso es lo que diferencia a las personas verdaderamente crea-
tivas. Getzels y Csikszentmihalyi (1976), son los que iniciaron los estudios para cono-
cer la importancia que tiene la fase del descubrimiento de problemas en el proceso
creativo. En particular, estos autores han estudiado la actividad creativa de los alum-
nos de arte. Encontraron que las conductas de exploracién que realizan los artistas,
antes de su trabajo, era predictivo sobre la calidad de su obra de arte.

Por otro lado, uno de los aspectos que mas llama la atencidn entre las fases
del proceso creador, es el proceso de incubacion, porque éste ocurre cuando la
persona estd ocupada en otra actividad. Guilford (1967) resalta dos rasgos de
personalidad en la manera de resolver problemas que estdn relacionados con la
incubacion: la tolerancia a la ambigiiedad y la persistencia. A ciertas personas les
gusta resolver problemas de manera rdpida; sin embargo, a otras les gusta dejar
algunas preguntas abiertas para cerrarlas més tarde. Dejar un problema “abier-
to” favorece la incubacién y muestra que un individuo estd motivado para resol-
verlo. Asimismo, la motivacion y la persistencia, son cualidades muy importantes
en las personas creativas.

Componentes de la creatividad

Desde el enfoque de las diferencias individuales, aquel que entiende la creativi-
dad como una aptitud o rasgo que hace que unos individuos sean mds creativos que
otros, la creatividad se concibe integrada por un conjunto de dimensiones o com-
ponentes de los que depende, en mayor o menor medida, la actividad creadora. Los

factores relacionados con el pensamiento creativo, segin Guilford (1962), son:
a) Fluidez: Es la capacidad para producir una gran cantidad de ideas en un
tiempo determinado. A su vez, dentro de la fluidez se distinguen, segiin Guil-
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ford, tres factores: la fluidez ideacional (produccidn cuantitativa de ideas in-
tegrables en una determinada clase), fluidez de asociacion (establecimiento
de relaciones), fluidez de expresion (facilidad en la construccion de frases).

b) Flexibilidad: Es la capacidad para producir respuestas que supongan distin-
tas maneras de concebir o interpretar un mismo estimulo. Asimismo, Guil-
ford distingue dos factores: flexibilidad espontanea (cuando varia de clase
de respuestas sin que se le pida), flexibilidad de adaptacion (cuando el suje-
to realiza cambios para adaptarse a las indicaciones que se le piden).

¢) Originalidad: Es la capacidad para producir respuestas nuevas o inusuales,
alejadas de lo comtn o evidente, conseguidas desde premisas muy distintas
o remotas. Es necesario que tenga cardcter adaptativo.

d) Elaboracion: Es la capacidad para producir el mayor nimero posible de pa-
sos o detalles para la ejecucion de un plan.

Caracteristicas de la persona creativa

Toda persona tiene capacidad para ser creativa y cada persona tiene una manera di-
ferente de expresar su creatividad (Wechsler, 1993). Asi, la realizacion del potencial
creativo depende tanto de componentes personales como culturales, por ejemplo:
a) Motivos: de ser creativo y la creencia de que se puede llegar a ser creativo.
b) Medios: habilidades necesarias y conocimientos apropiados.
¢) Oportunidades: conciencia de oportunidades potenciales, crear las oportu-
nidades, lidiar con las presiones contra la creatividad.

Por lo tanto, la familia, la escuela y el contexto pueden influir positivamente en
el desarrollo de este potencial.

Los rasgos que caracterizan a la persona creativa han sido estudiados a través
de diferentes enfoques, a saber: biografias de individuos eminentemente creativos
(Gardner, 1993; Terman, 1926), observaciones y juicios realizados por especialistas
(Barron, 1988), tests y escalas para evaluar el potencial creativo (Torrance, 1988),
y las caracteristicas de la produccion creativa (Csikszentmihalyi, 2006), pero tam-
bién casos de estudio histéricos (Gruber, 1981), investigaciones “In vivo” (Dun-
bar, 1995), entre otras (Weisber, 20006).

A pesar de las diferentes metodologias para comprender los rasgos de la perso-
na creativa, se han aportado las siguientes caracteristicas comunes (Wechsler, 1993):

e Fluencia y flexibilidad de ideas

e Pensamiento original e innovador
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e Alta sensibilidad externa e interna

e Fantasia e imaginacion

e Inconformismo

¢ Independencia de juicio

e Apertura a nuevas experiencias

e Uso elevado de analogias y combinaciones poco comunes
e Ideas elaboradas y enriquecidas

e Preferencia por situaciones desafiantes

e Alta motivacién y curiosidad

e Elevado sentido del humor

e Impulsividad y espontaneidad

e Confianza en si mismo y autoconcepto positivo
e Sentirse creativo

Por otro lado, una de las cuestiones que ha recibido mayor atencion es la rela-
cion entre la creatividad y la edad (Simonton, 2000; Torrance, 1988). La mayoria de
las aproximaciones se basan en como cambia la produccién creativa en funcién de
la edad. Lo que se ha encontrado en la investigacion es un declive de la creatividad
desde la edad preescolar hasta la adolescencia, lo cual no parece una conclusion muy
positiva. Sin embargo, investigaciones recientes (Csikszentmihalyi, 2006; Simonton,
2000), muestran que hay numerosos factores que ayudan a mantener una produc-
cién creativa para toda la vida, entre ellos, las interacciones sociales y el ambiente so-
ciocultural.

En un estudio realizado por Paris, et al. (2006), argumentan que los nifios muy
pequefios demuestran una apertura natural para crear; pero parece que al adqui-
rir conocimiento de las cosas y desarrollar destrezas cognitivas, los nifios estdn
mas preocupados por hacer buenos razonamientos, seguir las reglas establecidas
que crear cualquier cosa de manera poco convencional. Los autores se preguntan
entonces, si la adquisicion de conocimientos y el desarrollo de destrezas analiticas
impactan en el desarrollo de la creatividad llegando a la conclusion de que “de-
pende” (Paris, et al.,2006,348). Depende, por un lado, de lo que se considera como
creativo y como se mida la creatividad. Por otro lado, también depende del con-
texto y de los métodos por los cuales se adquiere el conocimiento y las destrezas.
El pensamiento creativo es una herramienta poderosa para el desarrollo de las
destrezas de razonamiento y la adquisiciéon de conocimiento y éstas a su vez son
herramientas importantes para expandir el pensamiento creativo.

Por otro lado, autores como Johnson (1985), Smith y Carlsson (1985) y Grubb
(1999) (citados en Garaigordobil, 1995), sefialan un crecimiento de la creatividad
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en la edad de 12 o 13 afios. Estos datos coinciden con las aportaciones de Vygotski
quién reporta que la creatividad difiere en naturaleza y contenido en varios esta-
dios de la vida, afirmando que hay una clara maduracién de ésta durante la ado-
lescencia.

Es por ello que en los contextos escolares debe velarse por estimular, mds que
inhibir, la personalidad creativa y el pensamiento divergente. La tarea no es senci-
lla, ya que requiere asimismo de una postura flexible por parte de los profesores y
la institucion escolar (Runco y Nemiro, 1994).

También ha sido fuente de andlisis la cuestion de género, para saber si la creativi-
dad se encuentra més favorecida en hombres o en mujeres. En un estudio realizado
por Duarte (2003) sobre la creatividad como un recurso psicolégico para nifios con
necesidades educativas especiales, encontré que la diferencia de género es casi nula
reportando que tanto hombres como mujeres cuentan con este recurso.

Estrategias y habilidades de pensamiento creativo

En la literatura sobre el tema se puede encontrar una gran variedad de técnicas y es-
trategias para desarrollar el pensamiento creativo. Aqui se describen algunas de ellas:
a) Lista de ideas. Para hacer menos difusa la percepcién de un problema, es
bueno hacer una revision ttil de las caracteristicas de los datos e informa-
cién del mismo. Este método de listado de atributos consiste en resefiar ex-
plicitamente las diferentes caracteristicas de los elementos del problema a
fin de utilizar en una fase posterior de resolucion aquellos que resulten uti-
les. De este modo, se pueden revisar primero los conocimientos mds perti-
nentes que se tengan para la situaciéon problema, intentando relacionar las
ideas, propiedades y potencialidades con todos los elementos del problema.

Asi trabaja el experto.

b) Brainstorming o torbellino de ideas. Es una técnica introducida por Os-
born (1953) que sirve principalmente para la estimulacién de produccién
de ideas, sin temor al juicio critico. Se actia bajo 4 reglas, vigiladas por un
moderador: 1) aplazamiento de juicio;2) espontaneidad de ideas; 3) canti-
dad conduce a calidad; 4) perfeccionamiento de las ideas que surgen. Con
este método se consigue desarrollar un espiritu de cooperacion, contagio
de entusiasmo en el grupo, estimulando la confianza.

¢) Sinéctica. Esta técnica favorece la produccién de ensayos de solucion me-
diante la desinhibicioén de zonas mds profundas de nuestro mecanismo cog-
noscitivo, involucrando la asociaciéon espontdnea de ideas y percepciones
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menos conscientes, la analogia, la fantasia y la ensofiacion. Esta técnica fue
ideada por Gordon (1961) y consiste en relacionar cosas distantes, en con-
vertir lo familiar en extrafio y en convertir lo extrafio en familiar. El secre-
to estd en romper el bloqueo de cada idea y en ir mas alla de las conexiones
habituales, situarse en perspectivas mds amplias.

d) Elaboracién de preguntas. Dice De Guzman (1991), que la pregunta es como
el anzuelo para extraer ideas originales. Implica un cierto escepticismo, curio-
sidad, conciencia de un conocimiento parcial y el reconocimiento de cierta ig-
norancia ilustrada.

e) Lista de atributos. Consiste en crear una matriz de atributos relevantes y
combinar cada celda.

f) Positivo, negativo, interesante. Es una técnica disefiada por De Bono (1981)
para evaluar soluciones a diferentes problemas. Consiste en hacer una lista
de aspectos positivos, negativos e interesantes de varias soluciones.

g) Elsociodrama como técnica para resolver problemas creativamente. Es una
técnica elaborada a partir del psicodrama, ideada por Moreno (1946). Se
basa en conseguir la participacion del sujeto en una representacion libre
que le permite exteriorizar sus conflictos y problemas. Torrance (1975) con-
figura su Sociodrama para la solucion del problema del futuro, que permi-
te al escolar desarrollar su creatividad mediante su participacion en el juego
sociodramatico (Sampascual, 1987), adquiriendo roles segtn la edad de los
participantes y el problema que se quiera tratar. La realizacion de esta téc-
nica incluye los siguientes pasos:

1. Definicién del problema

Establecimiento de la situacién (conflicto)

Distribucién de papeles (protagonistas)

Instrucciones y preparaciéon de los actores y del auditorio

Representacion

Cortar la accién

Discusion y anélisis de la situacion

Planes para nuevas comprobaciones de las ideas y practicar nue-

vas conductas.

0 N ORI

h) Estrategias generales. Las estrategias de pensamiento eficaces en el enfren-
tamiento con un problema son las formas de proceder, mas o menos concre-
tas, que reflejan el modo de actuar de los verdaderamente expertos en ese
campo. El enfrentamiento eficaz de los expertos con un problema comporta:

e Una actitud inicial sana
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e Una preparacion adecuada tanto afectiva, fisica y cognitiva

e Disponibilidad de estrategias variadas

e (Cierta capacidad de incubacién

e Una constante atencién a la posible iluminacion, inspiraciéon o
intuicién

e Evaluacion de la situacion del proceso

e Perseverancia tenaz hacia la resolucion del objetivo (De Guzman,
1991:51-52).

En resumen, para desarrollar el pensamiento creativo es conveniente tener en
cuenta una serie de factores como sus particulares procesos cognitivos, las caracte-
risticas personales, el desarrollo vital y la influencia del contexto social, tanto para
la produccidn creativa como para su valoracion.

Modelos instruccionales del pensamiento creativo

Como ya se ha seflalado en el apartado anterior, generalmente para fomentar el de-
sarrollo de destrezas del pensamiento en la escuela (ya sea del pensamiento critico
o creativo), se han creado programas especiales que tratan de entrenar tanto destre-
zas generales como especificas en algtin dominio del conocimiento. Pero actualmen-
te, hay una tendencia en fomentar ambientes de aprendizaje enriquecidos en vez de
disefiar buenos métodos instruccionales (Bereiter & Scardamalia, 2003). Esto es, se
promueve la transformacion de la clase habitual en un ambiente de aprendizaje en
el que se requieren destrezas basadas en el conocimiento, en el cual, el alumno es-
tard inmerso y necesitara desarrollar ciertas habilidades cognitivas para poder des-
envolverse bien y formar parte de lo que sucede en ese ambiente. Se trata de una
modalidad para trabajar el conocimiento como disefio [design mode] en vez de tra-
bajarlo s6lo como creencia [belief mode]. Es decir, el primer modo trata la utilidad,
adecuacion y el desarrollo de ideas potenciales. Su esencia se basa en mejorar o pet-
feccionar ciertas ideas; es decir, avanzar en el estado del arte, mas que disefiar pro-
ductos (o ideas) totalmente acabados. En cambio, el segundo modo trata sobre “lo
que comuinmente la gente cree o debe de creer, si se estd de acuerdo o no en deter-
minadas ideas, presentar argumentos y evidencias en contra o a favor, y en expresar
o resolver dudas” (Bereiter & Scardamalia, 2003, 56).

Por lo tanto, se pueden mencionar al menos dos tendencias para desarrollar el
pensamiento creativo: los programas especiales (que entrenan destrezas generales
o especificas) y los ambientes potenciadores del aprendizaje (que promueven la in-
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mersion del estudiante en los conocimientos). A continuacion se describiran algu-
nos modelos instruccionales centrados en estas dos perspectivas.

Programas para desarrollar el pensamiento creativo

Los temas de los cursos sobre aprender a aprender o a pensar, incluyen aspectos
cognitivos y motivacionales del aprendizaje, tanto como recomendaciones para el
estudio y el aprendizaje. Dentro de estos temas, se encuentra uno dedicado a la re-
solucién de problemas y creatividad, donde se discuten métodos de resolucion de
problemas, tales como reduccion de diferencias, andlisis medios-fines, y el uso de
analogias (Anderson, 1985). La seccién de creatividad se trabaja paralelamente al
de resolucién de problemas y considera varias estrategias para generar soluciones
creativas a los problemas (como la técnica de brainstorming).

Autores como Runco (2003) sugieren que la libertad para descubrir y resolver
problemas es crucial para un desempefio creativo. Desde luego, los alumnos no de-
berfan tomar todas las decisiones, ya que las clases muy abiertas no conducen a lo
creativo. Puede ser muy provechosa la instruccion y las lecturas para la blisqueda
de problemas y su resolucion.

Las instrucciones explicitas, contienen de una manera detallada la informacién
especifica de la tarea. Son muy dtiles en los entornos educativos debido a su sim-
pleza y su efectividad. En sus primeras investigaciones, Harrington (1975) encontré
incrementos importantes en la originalidad de estudiantes de college cuando se les
pasaron pruebas de pensamiento divergente con instrucciones explicitas. Esas ins-
trucciones exaltaban a los alumnos a que fueran creativos, definiendo en esos tér-
minos la creatividad (ejemplo: como inusual y que merece la pena). Los resultados
mostraron que los sujetos que habian recibido instrucciones explicitas producian
puntuaciones maés altas en originalidad, mds respuestas inusuales, y menos soltura
en aquellos que recibieron pruebas con instrucciones estandar.

La mayoria de las propuestas educativas que fomentan el desarrollo del pensa-
miento creativo o la creatividad, parten de la idea de que todas las personas poseen
un potencial creativo (Buzan, 2003; Waisburd, 2000).

Dentro de los programas generales de solucién de problemas con un enfoque
creativo, se pueden mencionar tres programas: el Creative Problem Solving (cps)
[Solucion Creativa de Problemas] elaborado por Isaksen, et al. (1994) y Treffinger,
et al. (1994) (citados en Treffinger, 1995), el Future Problem Solving Program (FPSP)
[Programa de Solucién de Futuros Problemas] de Torrance (1975) y el Modelo
creativo de resolucion de problemas de Parnes (1967) (citado en Jiménez, 2000).

188 GABRIELA LOPEZ AYMES, SANTIAGO ROGER ACUNA Y XOCHITL YADIRA GONZALEZ RAMIREZ



El cps es un método que puede ser utilizado por los individuos o grupos para:
1) formular problemas o retos; 2) generar y analizar una gran variedad de solucio-
nes nuevas; y 3) planear la implementacion efectiva de las soluciones nuevas. La
metodologia del cps integra tanto destrezas de pensamiento critico como de pen-
samiento creativo. Ademds, la practica efectiva del cps requiere el uso de destre-
zas metacognitivas y de evaluacién, y ofrece un poderoso conjunto de herramientas
para desarrollar pensamiento productivo, el cual puede ser aprendido de manera
exitosa por nifios, adolescentes y adultos.

Por su lado, el Fpsp es un programa que ha tenido mucho auge principalmente
en los Estados Unidos desde su implementacién en 1974. Este programa ofrece una
metodologia que permite a los estudiantes experimentar el gozo del pensamiento
creativo y la emocién de resolver problemas dificiles, a través de materiales que les
ayudan a descubrir varias formas de pensar. El Fpsp ensefia a los alumnos cémo pen-
sar, mas no qué tienen que pensar.

Entre sus objetivos se encuentran:

e Incrementar las habilidades de pensamiento creativo

e Mejorar las destrezas de pensamiento analitico

e Estimular un interés interactivo en el futuro

e Extender sus percepciones sobre el mundo real

e Explorar problemas sociales complejos

e Mejorar las destrezas de comunicacion (escritura, expresion oral y habilida-

des técnicas)

e Promover la investigacion

e Integrar la solucién de problemas en el curriculum

e Fomenta el aprendizaje cooperativo y la responsabilidad de su participa-

cién en grupo

e Ofrecer una evaluacién auténtica

El modelo del rpsp estd basado en seis etapas:
1. Identificar retos en escenarios futuros
Seleccionar un problema fundamental
Producir soluciones e ideas para ese problema
Generar y seleccionar criterios para evaluar dichas soluciones e ideas
Abplicar criterio a las soluciones
Desarrollar un plan de acciéon

ERVIEEN

La metodologia del rpsp se diversifica teniendo en cuenta tanto la edad de los
alumnos como los objetivos que se persigan. Por ejemplo, el subprograma llama-
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do equipo de solucion de problemas [team problem solving] esta conformado por
un grupo de cuatro estudiantes (pueden participar nifios y nifias desde los 4 a los
12 afios) bajo la tutela de un profesor o monitor quienes utilizan el modelo de los
6 pasos para explorar retos y proponer planes de acciéon ante una gama de proble-
mas sociales como la alimentacion, la seguridad financiera, los deportes amateur, la
internet y la ingenieria genética. Durante el curso escolar trabajan sobre dos pro-
blemas y son constantemente supervisados. Los mejores equipos son invitados a
formar parte de un programa especial.

También hay un programa individual de solucién de problemas [individual pro-
blem solving], donde el estudiante trabaja de forma individual y entra en competi-
cién con otros estudiantes. Otro formato del programa no competitivo es el llamado
solucion de problemas en accion [action-based problem solving| que esta disefiado
para usarse en las clases regulares e introduce a los alumnos en las destrezas de so-
lucién creativa de problemas. Se forman equipos de cuatro a seis integrantes y traba-
jan dos topicos durante el afio escolar. Hay tres divisiones: primer ciclo de primaria
(de preescolar a 3°), segundo ciclo (de tercero a sexto) y secundaria (los 3 grados).

Otro disefio es la solucion de problemas de la comunidad [community problem
solving], en donde los equipos son animados a desarrollar sus capacidades para la
solucién de problemas de su comunidad (ya sea en la escuela, la comunidad local, la
region, el estado o la nacion). Los equipos se mueven desde casos hipotéticos hacia
el mundo real, proponiendo planes de accion.

Por tltimo, el modelo creativo de resolucién de problemas de Parnes pro-
vee un esquema que facilita a los estudiantes la generacion de nuevas ideas y el
aprendizaje de un proceso para resolver problemas. Este modelo consta de cinco
pasos que Jiménez (2000) resume de la siguiente manera: 1) encontrar los hechos,
2) encontrar el problema, 3) encontrar la idea, 4) encontrar la solucién, 5) encon-
trar la aceptacion. El profesor va guiando a los estudiantes a lo largo del proceso
a reunir datos, identificar fuentes de informacion, a ver los problemas desde dis-
tintos puntos de vista, a expresar sus ideas, a hacer preguntas para ayudar a los
alumnos a generar tantas ideas como sea posible y luego contrastarlas con la rea-
lidad, etcétera.

La metodologia propuesta en estos programas es tan solo un ejemplo de la
amplitud de iniciativas creadas para desarrollar destrezas del pensamiento crea-
tivo y solucién de problemas. Entre ellas estan los programas CoRT (De Bono,
1977;1981) y Pensamiento Productivo (Covington, Crutchfield, Davies & Olton,
1974).
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Ambientes potenciadores del aprendizaje

Actualmente existen algunos esfuerzos para trabajar creativamente con el conoci-
miento, a través de ambientes potenciadores del aprendizaje. Las propuestas edu-
cativas que siguen el modo de trabajar el conocimiento como disefio —como las
analizadas por Bereiter y Scardamalia (2003)- basan sus supuestos en aproximacio-
nes constructivistas, pero difieren entre si basicamente en el tipo de experiencias de
aprendizaje y procedimientos que utilizan.

Bereiter y Scardamalia analizan cuatro propuestas curriculares que proveen de
un ambiente propicio para trabajar las ideas desde una perspectiva del disefio, a sa-
ber: aprendizaje como disefio [Learning by Design], ciencia basada en proyectos
[Project-Based Science], aprendizaje basado en problemas [Problem-Based Lear-
ning|, y construccién de conocimientos [Knowledge Building], indicando que ésta
ultima integra de manera mds auténtica la inmersion en la vida cotidiana de la hoy
llamada sociedad del conocimiento. A pesar de que estas propuestas pueden desa-
rrollarse en cualquier drea disciplinar, cominmente se ha trabajado mas en la ense-
flanza de las ciencias.

Por otro lado, Betancourt y Valadez (2000) en su libro Atmdsferas creativas: jue-
ga, piensa y crea, plantean que la escuela a veces se convierte en un antidoto de la
creatividad infantil, pues en lugar de ser un lugar lleno de hechos maravillosos y
enigmaticos, se transforma en un lugar aburrido en donde existe una explicacion de-
terminada para cada cosa que ocurre. Los autores utilizan el concepto de “atmdsfe-
ra creativa” refiriéndose:

al espacio creativo en una institucion que debe trascender el aula y donde se favorece un
clima para la creacion, se fomenta una atmoésfera de libertad para valorar el propio mun-
do con unos ojos no cotidianos, y se disfruta con el propio proceso para crear (Betancourt
& Valadez, 2000, 5).

De lo que se trata, por lo tanto, es de favorecer un ambiente en el que se tome
en cuenta las condiciones histérico-sociales del grupo y asi evitar un choque excesi-
vo con los modelos de tradicionales de educacién donde se suele fomentar un clima
propicio para el desarrollo del pensamiento convergente.
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El programa La aventura

Entre los programas que tratan de integrar las teorias psicoldgicas del aprendizaje
e inteligencia y los estudios sobre resolucién de problemas, la motivacion y el pen-
samiento creativo se encuentra el programa La Aventura de Aprender a Pensar y a
Resolver Problemas de Pérez (Bados y Beltran, 1997a; 1997b).

El programa La aventura, basado en el programa “Pensamiento Productivo” de
Covington, et al. (1974), ha sido disefiado bajo la premisa de que las habilidades del
pensamiento se pueden aprender y son susceptibles de instruccion. Incluye “un sis-
tema de ensefianzas de estrategias de pensamiento y mejora de la inteligencia, a la
vez que fomenta el pensamiento divergente” (Pérez, Bados y Beltran, 1997a, p. 14).
La motivacién es el eje que dirige cualquier proceso de aprendizaje y con ello, la
enseflanza de las estrategias de pensamiento derivard en el desarrollo de actitudes
y conductas menos impulsivas, mds tolerantes, mds flexibles, de bliisqueda de alter-
nativas, mas creativas, de aceptar distintos puntos de vista, entre otras. El progra-
ma pretende dar una respuesta a la mejora del rendimiento escolar en sujetos con
menos capacidad intelectual y responder a las necesidades educativas de los alum-
nos y alumnas potencialmente mds capaces, que por alguna razén de indole moti-
vacional o por un inadecuado empleo de estrategias de pensamiento no consiguen
los rendimientos adecuados.

El Programa La aventura estd disefiado para ayudar a los alumnos de primaria
y secundaria (10-14 afios preferentemente) a desarrollar su capacidad potencial en
la resolucién de problemas y a usar el pensamiento de forma eficaz. Debido a la
flexibilidad del programa y el poder para provocar el pensamiento creativo, es un
buen material de apoyo para trabajar con alumnos con alta capacidad y talentosos.

En el programa confluyen diversas lineas tedricas. En primer lugar, subyace
una postura incrementalista de la inteligencia (Dweck, 1999, 2002), que considera
que cualquier persona puede incrementar sus habilidades intelectuales con esfuer-
70 y direccion. Asimismo, esta postura va de la mano con las teorias sistémicas re-
presentadas por autores como Sternberg (1985, 1996) y Gardner (1983, 1999) que
consideran a la inteligencia como un conjunto de habilidades susceptibles de me-
jora y desarrollo, mas que una entidad fija e inalterable. Es decir, esta concepcion
dindmica de la inteligencia permite considerar la posibilidad de su modificabilidad,
a través de la intervencion sistemadtica en los procesos cognitivos implicados en el
pensamiento y ofreciendo experiencias de aprendizaje mediado (Feuerstein, Rand
& Hoffman, 1979; Vygotsky, 1935/1995).

En segundo lugar, el disefio del programa parte de la idea de que el pensamien-
to es una habilidad que se puede aprender y trata de salvar los obstdculos que al-
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gunos programas cldsicos presentan desde el punto de vista cognitivo, al encontrar
dificultad en captar los conceptos que éstos tienen sobre el pensamiento y la solu-
cioén de problemas al ser muy abstractos y poco formalizados.

El programa La aventura recoge la herencia de la tradicion de la Gestalt, que
centra su interés en diversas habilidades relacionadas con el pensamiento diver-
gente como la fluidez ideacional, la habilidad para generar numerosas ideas, pre-
feriblemente inusuales, y en las maneras de reestructurar o redefinir un problema.
Los principios que se ensefian a lo largo del programa proceden de diversas tra-
diciones, bdsicamente pertenecientes al paradigma del pensamiento divergente,
especialmente del trabajo de Polya y del programa de “Pensamiento Productivo”
de Covington, et al. (1974). Ademas, también reconoce la influencia del paradig-
ma del procesamiento de la informacién al considerar la idea de que los proce-
sos de comprension y construccion de la representacion del problema son criticos
para la ejecucioén exitosa en cualquier ambiente de tarea o problemas mal estruc-
turados.

Cada unidad se presenta en forma de historia donde se narran las aventuras en
las que se embarcan dos nifios, Silvia y Francisco, que son hermanos y van a pasar
una temporada con sus tios que viven en un pequefio pueblo llamado Villanueva.
El tio Alfredo es profesor de ciencias en el instituto de Villanueva, y la tia Marisa
es profesora de idiomas en el mismo instituto. Ellos tienen una hija pequefa de 6
afios, llamada Lourdes, quien en ocasiones ayudard a los protagonistas a pensar en
los misterios propuestos por el tio Alfredo. A lo largo del programa se presentan
dos personajes mas, Miguel y Maria, amigos de Lourdes, quienes no cobran mayor
protagonismo que ser compaieros de aventura de Silvia y Francisco. Al principio
del programa, los personajes piensan que se aburrirdn en un pueblo tan pequefio,
ademds se muestran poco confiados en sus capacidades para pensar; por un lado
Silvia, se nota insegura y temerosa de expresar sus pensamientos puesto que pien-
sa que no valen la pena y que todos se burlardn de ella; por otro lado, Francisco
se bloquea constantemente al enfrentarse a las tareas escolares, y su actitud hacia
el estudio va de mal en peor. Pero gracias al tio Alfredo, quien se da cuenta de las
dificultades a las que se enfrentan sus sobrinos, los chicos emprenden la aventura
de resolver numerosos misterios con la ayuda de las guias que su tio les tiene pre-
paradas. Las 12 guias del pensamiento se introducen poco a poco a lo largo de las
unidades.

Tal como en el programa “Pensamiento Productivo” de Covington, et al. (1974),
a los alumnos del programa La aventura se les implica en las historias narradas, ha-
ciéndoles participes de los misterios y ofreciéndoles la oportunidad de activar su
mente a través de numerosas preguntas y actividades disefiadas para tal fin.
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Método

El objetivo, pues, de esta investigacion es mostrar los efectos de la aplicacion del
programa La aventura a un grupo de nifios y nifias de cuarto de primaria. La inves-
tigacion se centr6 en evaluar los cambios en la creatividad. Para este estudio se em-
pled un disefio de grupo control no equivalente con medidas pre y postratamiento,
formado por dos grupos seleccionados intencionalmente (1 grupo experimental y
1 grupo de control) a los que se aplica una medida pretratamiento y tras la aplica-
cion del entrenamiento seleccionado al grupo experimental, una medida postrata-
miento (Gonzilez, 2011).

Participantes. Un total de 40 alumnos de cuarto de primaria de una escuela publi-
ca de Cuernavaca, Morelos, de nivel socioeconémico medio. Se dividi6 a los grupos
de la siguiente manera: grupo experimental 19 nifios y nifias; grupo control 21 ni-
fios y nifias.

Tabla 1. Distribucion de los participantes

Participantes 40 alumnos 4° grado
Nifias Nifios Total
Grupo Experimental 7 12 19
Grupo Control 13 8 21

Instrumentos y materiales. Prueba de Imaginacion Creativa (pic) (Artola, Ancillo,
Mosteiro y Barraca, 2004). La prueba estd compuesta basicamente por cuatro juegos,
de los cuales los tres primeros estdn enfocados a la evaluacion de la creatividad narra-
tiva, el dltimo de los juegos evalda la creatividad grafica. De esta manera la prueba pic
brinda una aproximacion factorial de la medicién de la creatividad, ofreciendo pun-
tuaciones en diferentes variables (fluidez, flexibilidad, originalidad y elaboracion). A
través de estas variables se obtiene una medida de creatividad gréfica y otra de creati-
vidad narrativa, con éstas a su vez una puntuacion global de la creatividad. El progra-
ma de intervencion es el “La aventura de aprender a pensar y a resolver problemas”
de Pérez, Bados y Beltran (1997a;1997b) y adaptado por Lopez-Aymes (2008). El pro-
grama consta de 6 unidades de trabajo divididas en 24 lecciones.

Procedimiento. El disefio utilizado en este estudio es el de “pretest-entrenamien-
to-postest’’ El procedimiento seguido se detalla a continuacion.

La aplicacion del instrumento de medida para establecer la linea base (pretest)
se realiz6 en una sesion de 45 minutos en horario escolar Después de establecer
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la linea base, se inici6 el desarrollo del Programa de Intervencion La Aventura de
Aprender a Pensar y a Resolver Problemas. El siguiente paso fue la aplicacion del
programa La aventura de aprender a pensar y resolver problemas dentro del contex-
to escolar, el cual se llevd a cabo en veinticuatro sesiones semanales de 60 minutos
de duracién, por un periodo aproximado de 12 meses (un ciclo escolar). Al finalizar
el programa se aplicé el postest.

La metodologia seguida a lo largo del programa fue:
Método socratico
Participacion libre, cuando lanzaba una pregunta para la reflexion y discusién
Participacion dirigida, al contestar las preguntas del cuadernillo
Lluvia de ideas, al proponer la solucién a diversos problemas
Aprendizaje cooperativo, cuando resolvian los ejercicios propuestos
Trabajo por parejas, al elaborar enunciados con distintas palabras sin rela-
cioén aparente

SNk W=

Se analizaron las diferencias de medias inter grupales para la variable de estu-
dio por medio del estadistico ¢ de Student. Para el andlisis estadistico de los datos se
utilizo el programa informaético Statistical Package for Social Science (spss) version
15 para Windows.

Resultados

Al inicio de la investigacion se corroboré que el grupo experimental y control fueron
homogéneos en 8 de los 11 indicadores analizados. Como se puede observar en la ta-
bla 3 hay diferencias estadisticamente significativas a favor del grupo experimental

en fluidez narrativa, en elaboracion grafica y en el puntaje de creatividad total.

Tabla 3. Diferencia de medias en el pretest entre grupos experimental y control en pic

Variables Grupo Grupo Dif. t P
experimental control medias
Media Media
n=19 n=21
Narrativa

Fluidez 39.95 24.48 10.471 2.829 007+
(14.894) (7750)

Flexibilidad 12.58 12.10 484 .386 701
(4.325) (3.590)
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(continuacion)

Variables Grupo Grupo Dif. t p
experimental control medias
Media Media
n=19 n=21
Originalidad 737 762 -251 -157 .876
(6.130) (3.788)
Prueba narrativa total 54.89 43.43 11.466 1.916 .063
(22.893) (14.400)
Grifica
Originalidad 332 2.71 .602 1.105 276
(1.734) (1.707)
Elaboracién 1.32 52 792 | 2111 .041*
(1.376) (.981)
Sombra y color 3.53 3.29 241 .656 516
(.905) (1.347)
Titulo 95 .67 281 598 554
(1.649) (1.317)
Detalles especiales .53 .05 479 1.322 194
(1.645) (.218)
Prueba gréfica total 9.37 719 2.178 1.908 .064
(4.349) (2.768)
Creatividad Total 64.26 50.62 13.644 | 2.232 | .032*
(23.067) (15.134)

Nota: Entre paréntesis se encuentra la desviacion tipica. *p <.05.

Tabla 4. Diferencia de medias en el postest entre grupos experimental y control de cuarto

de primaria en pic

Variables Grupo Grupo Dif. t p
experimental | control Medias
Media Media
n=19 n=21
Narrativa

Fluidez 4721 33.38 13.830 2.943 0067
(17087) (12.476)

Flexibilidad 17.05 14.76 2.291 1.820 .077
(3.689) (4.218)

Originalidad 2147 13.76 7712 1.948 .059
(13.676) (11.344)

196 GABRIELA LOPEZ AYMES, SANTIAGO ROGER ACUNA Y XOCHITL YADIRA GONZALEZ RAMIREZ




(continuacion)

Variables Grupo Grupo Dif. t P
experimental | control Medias
Media Media
n=19 n=21
Prueba narrativa total 85.74 62.24 23.499 2.615 013+
(30.666) (26.147)
Grafica
Originalidad 542 4.14 1.278 2.173 036*
(2.116) (1.590)
Elaboracion 32 19 125 798 430
(.478) (.512)
Sombra y color 3.84 3.10 747 2.091 043*
(.375) (1.513)
Titulo 21 24 -.028 -130 .897
(.713) (.625)
Detalles Especiales .16 .00 158 1.934 .061
(.375) (.000)
Prueba grafica total 10.00 767 2.333 2.761 009**
(2.517) (2.799)
Creatividad Total 95.68 69.57 26.113 2.884 006**
(31.466) (25.740)

Nota: Entre paréntesis se encuentra la desviacion tipica.
*p <.05. **p<.001.

En la tabla 4 se pueden observar los resultados encontrados en la etapa postest
referente a la evaluacién de la creatividad en los grupos de cuarto grado, experi-
mental y control. En esta tabla se observa una diferencia de medias estadisticamen-
te significativa a favor del grupo experimental en las siguientes variables: fluidez (1=
2.943; p=.006), flexibilidad (t= 1.820; p= .077), y en la puntuacién total de la creati-
vidad narrativa (¢= 2.615; p=.013). Asimismo, se puede observar una tendencia a la
significatividad estadistica. En la variable originalidad (= 1.948; p=.059) a favor del
grupo experimental. Con respecto a la creatividad grafica, también se observan di-
ferencias estadisticamente significativas en dos de cinco de sus componentes: ori-
ginalidad (¢=2.173; p= .036), sombra y color (¢=2.091; p= .043), y creatividad grafica
(1=2.761; p= .009). Con respecto a la variable de detalles especiales, se encuentra
una tendencia a la significatividad (1=1.934; p=.061).

En resumen, se comprueba que tras la aplicacion del programa aventura, la ha-
bilidad creativa se ha modificado en algunas de sus variables, tanto narrativas como
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gréficas en el grupo de cuarto grado experimental. Esta situacion se ve reflejada en
la comparacion de la puntuacién de creatividad total (1=2.884; p=.006), en el que las
diferencias iniciales, se amplian a favor de este grupo.

Conclusiones

En términos generales, el entrenamiento en el programa Aventura ha favorecido las
conductas creativas de los alumnos del grupo experimental.

Con respecto a los resultados de la prueba narrativa del pic, el incremento en las
puntuaciones de los factores de fluidez y originalidad se pueden explicar a través
de las actividades desarrolladas en el programa. Constantemente se invita al alum-
no a generar muchas ideas y a pensar en ideas inusuales, ingeniosas, novedosas; en-
contrar relaciones entre situaciones que aparentemente no tienen conexion entre
sf; “abrir su mente” y representar de manera diferente un problema para encontrar-
le nuevas soluciones. Por lo tanto, los resultados sugieren que en los estudiantes se
estimul6 una actitud mas abierta y flexible.

Con respecto a los resultados de la prueba grafica, se puede observar un incre-
mento en la originalidad y en los detalles especiales. Esta prueba tiende a discri-
minar a los individuos “elaboradores” de los individuos “originales” Es decir entre
aquellos sujetos que tienen pocas ideas pero que, sin embargo, las trabajan mucho,
con gran imaginacion (elaboradores), de aquellos sujetos que tienen ideas muy ori-
ginales pero tienen dificultad para elaborarlas (originales). En este caso, el progra-
ma favorecio la produccién original de los participantes.

Una de las limitaciones del estudio es que desde el principio los grupos parti-
cipantes (control y experimental) eran diferentes en algunos factores de la crea-
tividad, por lo que habria que ser cautelosos en la generalizacion de estos datos.
Sera conveniente replicar el estudio en otros grupos para confirmar su efectivi-
dad en poblacién mexicana, tal como se ha realizado ya con poblacién espafiola
(Lépez-Aymes, 2005).

El programa La aventura fomenta el desarrollo de la creatividad, recreando si-
tuaciones imaginarias en las cuales el alumno debe aportar ideas y hacer uso de su
imaginacion a lo largo de la aplicacion de las unidades de trabajo. Partiendo de que
el pensamiento creativo es una actividad interna que se aborda a través de la evi-
dencia que relaciona los procesos de pensamiento y los rasgos psicoldgicos con los
resultados que una persona produce (Beltran y Pérez, 1996), los productos son la
prueba para calificar a una persona como creativa. Los productos creativos cuen-
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tan con cuatro componentes: fluidez, flexibilidad, originalidad y adecuacion, los
cuales fueron evaluados en este trabajo, por medio de la pic (Artola, et al.,2004).

Tal como se concluye en el trabajo de Gonzalez (2011), el programa La aventu-
ra desarrolla los procesos creativos en alumnos de cuarto grado de primaria, conclu-
yendo que toda persona tiene capacidad para ser creativa y cada persona tiene una
manera diferente de expresar su creatividad (Wechsler, 1993). En ese sentido, la fa-
milia, la escuela y el contexto pueden influir positivamente en el desarrollo de este
potencial, para que los alumnos disfruten de las ventajas que de ello se puede ob-
tener como son una adecuada adaptacién al medio fisico y social y el desarrollo de
aspectos cognitivos y afectivos importantes para el desempeiio productivo (Garai-
gordobil, 1995; Lopez-Aymes, 2005).

Recomendaciones para el programa La Aventura de aprender a pensary a
resolver problemas

A pesar de que el programa Aventura contempla la aplicacidn de sus principios a las
diferentes dreas del curriculum escolar, es recomendable que se vincule mds estre-
chamente con los contenidos especificos que se trabajan en todas las dreas.

Resultaria interesante que se fomentaran actividades de busqueda de proble-
mas y su consiguiente solucion. Los problemas cotidianos o los problemas persona-
les, pueden servir para desarrollar habilidades cognitivas y metacognitivas que les
ayuden a resolver creativamente esas situaciones conflictivas. Recuérdese que la
creatividad es reflejo de un buen estado de salud mental.

Para aprovechar los recursos que proporciona el desarrollo de las nuevas tec-
nologias, pueden proponerse actividades de busqueda de informacién y solucién
de problemas en la red. También se pueden crear nuevos misterios que podrian ser
resueltos entre todos los alumnos en sesiones online, buscando informacién en in-
ternet, intercambiando datos o respuestas a través del correo electrénico o un chat.
Con esto se podria elaborar un “banco de misterios” o preguntas cientificas que
podrian ser utilizadas por alumnos mas pequefios o de diferentes capacidades. A
través de estas actividades se desarrollarian estrategias de planificacion, de elabo-
racion, de apoyo y de evaluacion. Estas actividades pueden paliar el escaso interés
que algunos misterios propuestos en el programa pueden ocasionar.

Para la adecuada evaluacién y seguimiento de los resultados del programa son
necesarios algunos instrumentos especificos y de facil manejo, que indiquen si el
alumno estd logrando los propdsitos planteados, identificando su situacion antes,
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durante y después de la intervencion. Esta informacion puede ser util para tomar
decisiones sobre los ajustes que sean necesarios realizar.

Aunque los datos obtenidos no se pueden generalizar, si nos permiten reflexionar
sobre el papel de la escuela en el desarrollo de habilidades en los estudiantes. Se
observa que la escuela no es propiciadora de ambientes ricos para desarrollar el
pensamiento creativo en los alumnos; al contrario, éste se ve obstaculizado. Por lo
tanto, se deben valorar iniciativas que incidan en la ensefianza explicita de habili-
dades de pensamiento durante la escolaridad o bien, introducir cambios en los en-
foques pedagdgicos, que permitan el desarrollo del pensamiento creativo en los
estudiantes, ya que traerd como consecuencia alumnos mejor preparados para en-
frentar diversos obstaculos en la vida académica y cotidiana, asi como también me-
jores estado de equilibrio personal.

Agradecimiento. Proyecto PROMEP 2007/103-5/07/2674. “Efectos de la aplicacién
del programa: La aventura de aprender a pensar y resolver problemas en nifios de
cuarto y quinto de primaria”
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Caracteristicas socioafectivas de los
adolescentes con aptitudes
sobresalientes:

¢Una necesaria disincronia

entre lo cognitivo y lo afectivo?

Doris Castellanos Simons
Universidad Auténoma del Estado de Morelos

Xochitl Herndndez Perdomo
Colegio de Estudios Cientificos y Tecnoldgicos de Querétaro

Antecedentes
El concepto de disincronia, acuiiado por Terrasier (1985)

puede ser concebido bajo dos aspectos: interno, el cual concierne a los particulares rit-
mos heterogéneos del desarrollo de los nifios superdotados; y social, donde se expresan
las relaciones resultantes de los nifios con circunstancias ambientales. Disincronia es el
sindrome total, incluyendo irregularidades internas y externas en el desarrollo y sus con-
secuencias” (295).

Los nifios superdotados, destaca el autor, con frecuencia muestran una carencia
de sincronizacion en los ritmos de desarrollo intelectual, emocional y motor, un sin-
gular desequilibrio que ayuda a caracterizar los comportamientos del sujeto y a asu-
mir consecuentemente una postura pedagdgica o una ayuda psicoldgica adecuada.

El propio Terrasier reconoce que esta idea habia sido ya sugerida por otros autores,
en particular por Zazzo (1969, como se cita en Terrasier, 1985) en la nocién de “hete-
rocronia’ Para Alsop (2003) el término asynchrony, que implica singularidad, diferen-
cia, precocidad y cardcter tnico, resulta también de gran valor para padres, educadores
e investigadores. La autora enfatiza que el concepto refiere a un desarrollo asincréni-
co respecto a los patrones “universales’, en el que la capacidad cognitiva superior se
combina con la intensidad de vivencias, sentimientos y experiencias, y con la concien-
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cia de ser diferente (mas notable mientras mas alto es el nivel de discrepancia entre el
desarrollo cognitivo del sujeto y el de sus pares). Dicha situaciéon generaria problemas
emocionales y relacionales que hacen a estas personas particularmente vulnerables.

En una revision de investigaciones relacionadas con el tema, Coleman y Cross
(2000) sefialan que autores destacados en el estudio de las altas capacidades como
Morelock, Dabrowski, Piechowvski, Silverman y la propia Hollingworth —que fue
una pionera en este sentido— han debatido sobre la idea de una disincronia o asin-
cronia en el desarrollo de los individuos con capacidad intelectual superior. Pro-
blematizan su naturaleza universal (versus contextual), y en particular, sobre si las
caracteristicas socioemocionales y las necesidades de los sujetos sobresalientes son
“Unicas”y se generan de manera endogena, o son el resultado de la interaccion com-
pleja de la persona con su ambiente particular (Lopez & Acuiia, 2012). En cualquier
caso, la inclusion de este término en la problemadtica del desarrollo ha significado de-
batir sobre su potencial explicativo y generalizador en un tipo de personas, en parti-
cular aquellas con capacidades sobresalientes (Gross, 2000; Monks & Mason, 2000).

Una forma de aproximarse empiricamente a la cuestion de la disincronia inter-
na se encuentra en el andlisis de la configuracion socioafectiva de los alumnos con
alta capacidad intelectual, su expresion en términos de vulnerabilidad o riesgo de
presentar problemas de adaptacion social y escolar, y de ajuste personal, asi como
de su (in)capacidad para alcanzar niveles adecuados de bienestar emocional y per-
sonal, y la contrastacion con el desarrollo alcanzado en sus capacidades y recursos
cognitivos. Estos implican un potencial de aprendizaje superior en contextos acadé-
micos, en virtud del desarrollo de procesos involucrados en el procesamiento, ana-
lisis y sintesis de la informacidn, y su expresion en la adquisicion, transferencia del
conocimiento y la solucién de problemas (Valdés, Vera & Carlos, 2013)

A pesar de la proliferaciéon de estudios centrados en diversas facetas de los
alumnos con aptitudes sobresalientes y con talentos en México (SEP, 2006a), existe
relativamente poca investigacion que documente y fundamente en profundidad la
intervencion directa con ellos (Valadez, 2006). Estos nifos, adolescentes y jovenes,
vistos como aquellos “...capaces de destacar significativamente del grupo social y
educativo al que pertenecen” (SEP, 20062, 59) en uno o diversos campos de la activi-
dad humana, requieren, por sus propias caracteristicas y necesidades especificas, de
un contexto facilitador que potencie el desarrollo de sus capacidades.

En la Reforma de la Educacion Secundaria (SEP, 2006b) se menciona la impor-
tancia de un mejoramiento de las condiciones de la escuela secundaria para crear
un espacio curricular de acompainamiento capaz de contribuir, de forma integral, al
desarrollo social, afectivo, cognitivo y académico de los estudiantes. En concordan-
cia con los supuestos tedricos del enfoque de la psicologia positiva (Seligman & Csi-
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kszentmihalyi, 2000), es importante promover acciones que conduzcan al bienestar
de la persona, y aportar experiencias educativas orientadas al desarrollo de compe-
tencias que contribuyan a que los alumnos maduren plenamente y se comprometan
socialmente en sentido positivo (Herndndez, 2006). Esto se cumple con un énfasis
especial para los adolescentes con capacidades sobresalientes, quienes a menudo,
en virtud de prejuicios y falsas concepciones sobre su desarrollo, han sido practica-
mente excluidos de los esfuerzos que despliega la escuela por brindar a los alumnos
una educacion integral de calidad.

Resulta obvio que para sustentar cualquier tipo de intervencion es necesario lle-
var a cabo investigaciones que permitan profundizar en el conocimiento sobre las
diferentes dimensiones o areas del desarrollo, entre ellas, el area socio-afectiva, en
este tipo de estudiantes (Palanzuelo, del Cafio & Elices,2006). La bisqueda de solu-
ciones a esta situacion implica plantearse de inicio interrogantes como: ¢cudles son
las principales caracteristicas de los estudiantes con aptitud sobresaliente intelec-
tual en la esfera socio-afectiva? ;Conllevan necesariamente dichas caracteristicas al
desajuste y la vulnerabilidad socioemocional en estos adolescentes?

Caracteristicas socio-afectivas en alumnos con capacidades sobresalientes

Existe una extensa investigacion dedicada a las personas de altas capacidades, ap-
titudes sobresalientes, talentosas, y al problema de su desarrollo motivacional y so-
cioafectivo (Freeman, 1985; Valadez, Pérez & Beltran, 2010). Pefias (2006). Pefias, en
una revision de los estudios centrados en el impacto de la alta capacidad intelectual
en el bienestar psicoldgico, sistematiza dos grandes posturas acerca del bienestar
psicolégico de los nifios y adolescentes con altas capacidades. Una de estas aporta
evidencias de que los nifios y adolescentes sobresalientes afrontan mejor el estrés,
la ansiedad, los conflictos personales y sociales que sus iguales no sobresalientes. La
segunda posicién aporta evidencias de que estdn en riesgo de padecer de proble-
mas emocionales y sociales; serian también mds sensibles a las dificultades interper-
sonales que el resto de sus compafieros, experimentando alienacion y estrés ante la
relacién con su grupo de pares. Finalmente, autores como Borges, Herndndez-Jor-
ge v Rodriguez-Naveira (2011) sostienen que las discrepancias encontradas en re-
lacion con estas dos posiciones provienen mds bien de las diferencias de enfoques
conceptuales y metodoldgicos, y concluyen que la alta capacidad y la inadaptacion
socio-emocional constituyen caracteristicas o variables independientes.

Se ha llamado la atencién al hecho de que cuando a un alumno se le identifi-
ca o etiqueta como sobresaliente o talentoso, las expectativas que se generan, a ni-
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vel externo y subjetivo, son muy altas; a menudo son injustificadas y descansan en
valoraciones y juicios estereotipados acerca de su desempefio y de sus caracteris-
ticas personales (Hume, 2000). Freeman (1985) hace referencia a que los alumnos
identificados por una capacidad alta, pueden alterar sus interacciones con las perso-
nas, y presentar una gran presion emocional debido a que se genera un sentimien-
to de no llenar las expectativas propias y externas. Webb (1993) menciona algunas
de estas dificultades: problemas de relacién con los compaiieros, perfeccionismo y
excesiva autocritica, individualismo, conflictos derivados de la multipotencialidad,
depresion, ansiedad excesiva y angustia relacionada con las altas expectativas de las
demads personas, inadecuadas relaciones familiares, poca resistencia a la frustracion,
evitacion de riesgos, entre muchos otros. Estas problematicas pueden llegar a afec-
tar de manera dréstica la estabilidad emocional del adolescente.

Terrasier (1985) la disincronia seria la causa de muchos de estos conflictos emo-
cionales y sociales que enfrenta el adolescente de altas capacidades. Sin embargo, se
ha insistido (L6épez & Acuiia, 2010) en que si el adolescente cuenta con un apoyo a su
desarrollo personal en su entorno, es posible reducir los desajustes que pueden surgir,
promoviendo asi una mejor adaptacion al contexto. De hecho, muchos de los mode-
los explicativos de las aptitudes sobresalientes, como los de Gagné (2010), Renzulli y
Reiss (2000), Tannenbaum (2000), entre otros, incluyen los componentes socio-afec-
tivos entre los factores esenciales para el desarrollo y actualizacion de las aptitudes so-
bresalientes y los talentos.

Por lo anteriormente planteado, resulta evidente la importancia de tener una
clara comprension de las caracteristicas socio-afectivas de los adolescentes con ap-
titudes sobresalientes, y de aproximarse a su configuracién socioafectiva. Se entien-
de en este trabajo por configuracion socioafectiva la integracion de caracteristicas
y recursos psicoldgicos de la esfera socio-afectiva que condicionan en un momen-
to dado de la vida de la persona su bienestar emocional. Un enfoque configuracio-
nal, segiin Gonzalez y Mitjans (1996), hace alusion a la naturaleza dindmica, flexible,
contextualizada de las formaciones psicoldgicas, y a la unidad entre los aspectos es-
tructurales y funcionales de estos procesos.

Giménez (2010), en su estudio sobre las fortalezas psicoldgicas y el bienestar
psicolégico en adolescentes, apunta la importancia de los afectos (positivos y ne-
gativos), los sentimientos de pertenencia a grupos, la confianza en si mismo (au-
toconcepto y autoestima), y la relacién que el adolescente establece y percibe en
diferentes contextos (escuela, familia, comunidad) en su bienestar y su satisfaccion
con la vida. La autora destaca el rol de estos aspectos como factores de riesgo o de
proteccion (de acuerdo cémo se manifiesten) que influyen en la vulnerabilidad del
adolescente. Esta investigacion abordé particularmente algunos procesos y cuali-
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dades que condicionan de manera muy marcada el bienestar psicoldgico y el ajuste
socio-afectivo de los alumnos con aptitudes sobresalientes y que determinan igual-
mente su mayor o menor vulnerabilidad emocional. Se estudiard concretamente a
partir de la caracterizacion de las siguientes dimensiones: autoconcepto, competen-
cia emocional, orientacion y jerarquia motivacional, habilidades sociales y posicién
social, estabilidad emocional, y de sus relaciones.

Autoconcepto

Muchos autores han defendido la idea de que los alumnos con aptitudes sobresa-
lientes presentan un autoconcepto general positivo, aunque en relacién con las di-
ferentes esferas o dimensiones del autoconcepto, la percepcion de si mismo varia
mucho (Colangelo & Assouline, 2000). Soriano y de Souza (2001). Soriano y de
Souza reportan evidencias de que estos adolescentes tienen una percepcion y una
valoracion (autoestima) positiva de su propio desempefio académico, pero en tér-
minos de relaciones sociales con sus pares, su autovaloracion es mds bien negativa.
También sefialan que en la medida en que avanzan en su vida escolar, los adolescen-
tes talentosos tienden a mostrarse mds ansiosos, a sentirse mas aislados y a mostrar
puntuaciones mas bajas en el drea de la percepcidn de sus relaciones interpersona-
les. Asimismo, Hume (2000) sefiala que en los adolescentes espaiioles dotados las
puntuaciones de autoconcepto escolar suelen ser mas elevadas que las de autocon-
cepto social. Sin embargo, Castellanos (2000), en un estudio con adolescentes cu-
banos de tres niveles de capacidad intelectual (promedio, alta, muy alta), encontré
puntuaciones mds altas en el drea social del autoconcepto que en el drea académica.
Kong y Zhu (2005) sostienen que, en general, el autoconcepto académico en ado-
lescentes talentosos es muy alto y positivo, y que es independiente de la influencia
del entorno y de la relacién social.

En cualquier caso, la percepcién y estima que tienen los adolescentes con ap-
titudes sobresalientes de si mismos constituye un aspecto esencial de su bienestar
psicolégico, y condicionan su desarrollo personal, aunque las evidencias encontra-
das en los adolescentes con aptitudes sobresalientes y talentos son contradictorias.

Competencia emocional

La competencia emocional se entiende aqui como un conjunto de habilidades que
comprenden: la habilidad para percibir, valorar y expresar emociones con exactitud,
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la habilidad para acceder y/o generar sentimientos que faciliten el pensamiento; la
habilidad para comprender emociones y el conocimiento emocional y la habilidad
para regular las emociones promoviendo un crecimiento emocional e intelectual
(Mayer & Salovey, 1990, como se cita en Extremera & Fernandez-Berrocal, 2004).

En relacion con la competencia emocional, no se ha encontrado consenso o evi-
dencias de una asociacion entre inteligencia emocional y la alta capacidad intelec-
tual. Prieto, ef al. (2008), Ferrando, et al., han realizado una revisién detallada de seis
estudios en los que se vinculan estas variables. Segun los autores, estos estudios, en
su mayoria realizados con adolescentes superdotados y talentosos, arrojan resulta-
dos disimiles y a veces inconsistentes. En algunos de ellos no se apoya la hipdtesis
de que estos adolescentes obtienen mejores puntuaciones en los fests de inteligencia
emocional que sus compaifieros no talentosos. Por ejemplo, en la investigacion reali-
zada por Ocampo (2011) no se pudo demostrar su superioridad en la competencia
emocional. Asimismo, en el estudio reportado por Castellanos, Herndndez, Lépez
y Bazdn (2010) no se observo relacion entre competencia emocional, medida a tra-
vés del test TMMS-24, de Fernandez Berrocal, Extremera y Ramos (2004), y la ca-
pacidad intelectual medida a través de la Prueba de Matrices Progresivas de Raven,
aunque si se encontrd una asociacion positiva entre la claridad emocional (habilidad
para realizar un anélisis de las propias emociones y las de las demas personas) y el
promedio académico general de los sujetos, que a su vez estuvo asociado con la ca-
pacidad intelectual.

Extremera y Fernandez-Berrocal (2004) han destacado el impacto que tiene el
desarrollo de las competencias socioemocionales al menos en cuatro grandes areas:
el bienestar y ajuste psicoldgico, la riqueza de sus relaciones interpersonales, el ries-
go de conductas disruptivas y adictivas, y el rendimiento académico. Por ello, es una
variable muy vinculada a la vulnerabilidad emocional, en particular en los adoles-
centes con aptitudes sobresalientes.

Orientacion y jerarquia motivacional

Las motivaciones, metas, aspiraciones, son determinantes de las acciones de las per-
sonas y de su posicion ante si mismas y ante el entorno. Cuando un adolescente con
aptitudes sobresalientes se enfrenta al proceso de la formacién de su identidad y
del sentido y rumbo que le dard a su vida, debe hacer frente a la solucién a diver-
sos conflictos ya que en ocasiones pueden ser demasiado perfeccionista consigo
mismo, puede generarse dudas acerca de sus propias capacidades y/o aptitudes so-
bresalientes y acerca de como cumplir con sus propias expectativas o con las de los
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otros (Roedell, 1984). La claridad en sus propias metas y motivaciones es un com-
ponente esencial para la autorregulacion y la autonomia de la persona. La jerarquia
de contenidos de su esfera motivacional determina la orientacién de su conducta y
en el sentido mas general, las orientaciones y valores bésicos en su vida (Gonzélez
& Mitjans, 1996).

Pomar y Diaz (1999) han destacado que en general los alumnos con aptitudes
sobresalientes y/o con desempefios escolares excepcionales, muestran una gran per-
sistencia en las tareas, un alto afan de logro, de superacién y de autorrealizacion. Sin
embargo, han detectado casos en que esto no se cumple, presentdndose en los su-
jetos una gran desmotivacion hacia el proceso de ensefianza-aprendizaje. Las auto-
ras plantean:

Hay riesgos y presiones que acompaiian a la capacidad superior y que desvian, potencial-
mente, el alto logro, por medio de patrones de defensa y de evasion. A la hora de deter-
minar cudles son los &mbitos en los que el alumno corre el peligro de pasar de un logro
superior a un bajo logro, parece ser que la casa, el colegio y su grupo de pares, son los
principales contextos a considerar ( 2).

La motivacién y las actitudes hacia la escuela, el nivel de ajuste e integracién a
los procesos escolares, constituyen de esta manera factores importantes del éxito
académico y del bienestar emocional de los alumnos. Las actitudes y percepciones
que tienen los alumnos con aptitudes sobresalientes del contexto escolar y el grado
de motivacion hacia la escuela, son aspectos cruciales en el logro académico y en la
actualizacion del potencial de dichos alumnos.

Habilidades sociales y aceptacion social

Las habilidades sociales son las destrezas necesarias para interactuar y relacionar-
se con los demas de forma eficaz y mutuamente satisfactoria, mientras que la refe-
rencia a la posicion social sefiala el lugar que ocupa el sujeto en el sistema de las
relaciones de un grupo social dado, en particular en el sistema de preferencias y de
aceptacion grupal, y se relaciona con el liderazgo, la popularidad, el compafierismo,
entre otros aspectos (Zavala, Valadez & Vargas, 2008). La posicién social, como es-
tatus sociométrico, refleja la aceptacion o rechazo social, y puede estar relacionada
con la competencia emocional de los sujetos, que a su vez se construye en gran par-
te como resultado de las interacciones y valoraciones sociales de los compafieros en
diferentes situaciones y contextos. Valadez, Pérez y Beltrdn hacen mencion de que
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el alumno sobresaliente puede sentirse diferente de sus compafieros por sus altas
capacidades y esto puede acarrear problemas de aislamiento social, un autoconcep-
to negativo, y por ende, puede llegar a experimentar dificultades emocionales.

Ansiedad y estabilidad emocional

La ansiedad ha sido abordada en multiples estudios como una variable que puede te-
ner una influencia directa o indirecta en el rendimiento académico de los estudian-
tes, asi como en las particularidades de sus procesos de aprendizaje, y en general en
el ajuste y bienestar psicoldgico de las personas. Es una emocion que surge cuan-
do la persona se siente amenazada, en peligro, sea real o no la amenaza. Spielberger
(2001), y Castrillén y Borrero (2005), se pueden distinguir dos aspectos o dimensio-
nes de la misma: a) la ansiedad como estado, donde se enfatiza en los estados tran-
sitorios de ansiedad, es decir, sentimientos de aprension, tension, preocupacion que
fluctdan y varian en intensidad con el tiempo, y b) la ansiedad como rasgo que mani-
fiesta las diferencias relativamente estables de propension a la ansiedad ante diversas
situaciones percibidas como amenazadoras, caracteristica de la propia personalidad.

La presencia o ausencia relativa en los sujetos de estas vivencias mas o menos
estables de ansiedad que se experimentan y que condicionan estados emocionales
negativos, constituye una expresion importante de la estabilidad emocional de los
adolescentes. Valadez, Meda y Matsui (2004) demostraron que los varones superdo-
tados manifiestan mayor ansiedad; ésta puede presentarse asociada a cierta caren-
cia de afecto y miedos relacionados con lo social o interpersonal, con el no sentirse
capaces de vivir de acuerdo a las expectativas de personas mds significativas en su
vida. En cualquier caso, la ansiedad, considerada como una emocién displacente-
ra asociada a una evaluacion cognitiva del individuo respecto a una situacién ame-
nazadora, estaria firmemente vinculada a pensamiento auto-evaluativos negativos
respecto a las propias habilidades personales y emocionales, y a las dificultades en-
frentadas en desempeiios previos (Contreras, et al., 2005).

Los estudios realizados con adolescentes con aptitudes sobresalientes en rela-
cion con la estabilidad emocional, y en particular, la expresién de ansiedad, mues-
tran evidencias contradictorias. Hume (2007), en un estudio con adolescentes
toledanos, reporta que estos presentan estabilidad emocional y relativa ausencia de
ansiedad. Sin embargo, la revision realizada por Soriano y de Souza (2001) destaca
la presencia de miedo al fracaso escolar, perfeccionismo, demasiado altas expectati-
vas, vinculadas a sentimientos de ansiedad en estos adolescentes, lo que condiciona
el contexto de ambigiiedad emocional en que ellos pueden funcionar. Lo mismo en-
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cuentra Aslop (2003) en un meta-anélisis que incluyé investigaciones en las que se
destaca la caracteristica de la intensidad emocional que comprende aspectos como
ansiedad-tension, frustracion, facilidad para alterarse, hipercriticismo y exceso de
sensibilidad. Freeman (1985), por su parte, sefiala que un nivel de ansiedad mode-
rada estaria relacionado con un mejor rendimiento en el caso de alumnos con altas
capacidades, aunque puede revertirse en situaciones de estrés, en gran medida de-
terminada por la percepcién personal del contexto.

Los cinco aspectos mencionados (autoconcepto, competencia emocional,
orientacion y jerarquia motivacional, habilidades sociales y posicion social, es-
tabilidad emocional) constituyen areas de gran importancia para el bienestar
socioafectivo de los adolescentes, y en la literatura sobre el desarrollo de los ado-
lescentes con aptitudes sobresalientes se plantean evidencias contradictorias
acerca de su expresion. Por una parte, mientras que se reporta que estos adoles-
centes presentan caracteristicas en su desarrollo afectivo relacionadas con un alto
sentido de justicia, perfeccionismo, alto nivel de energia, perseverancia, alta sen-
sibilidad emocional, que se manifiestan en un eficiente ajuste psicosocial y emo-
cional en diferentes entornos (Pérez, 2008; Soriano & Souza, 2001), en contraste
también se hace referencia a que se presenta en ellos un conflicto entre la acepta-
cién social y el éxito (Alonso & Benito, 1996).

Giménez (2010) puntualiza la importancia de los afectos (positivos y negati-
vos) en cuanto al sentimiento de pertenencia al grupo, la confianza en si mismo
(autoconcepto), y la relacién que se establece en los diversos contextos en satisfac-
cién con la vida. Es primordial reconocer que cada uno de ellos puede llegar a ser
un factor tanto de riesgo como de proteccion y determinar la potencial vulnerabi-
lidad del adolescente. Todas estas problemadticas afectan de manera drdastica la es-
tabilidad emocional del adolescente; reflejan de algin modo las irregularidades y
discrepancia en su desarrollo en virtud de sus caracteristicas singulares (Coleman
& Cross, 2000).

El objetivo del presente estudio fue describir las caracteristicas socio-afectivas
en un grupo de adolescentes con aptitudes sobresalientes en el contexto académico,
y con base en estos resultados, promover la reflexion sobre la problematica de la di-
sincronia y la naturaleza del desarrollo integral en este tipo de adolescentes.

Método

Tipo de investigacion. El estudio que se reporta fue de tipo descriptivo-correlacio-
nal, con un disefio no experimental, transversal, ex post facto en el que se describie-
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ron e interrelacionaron las variables en un momento dado sin una manipulacién de
las mismas.

Participantes. La investigacion se desarrollé en una escuela publica y en una priva-
da de la ciudad de Cuernavaca, Morelos. Al seleccionar las escuelas participantes
se tomo en cuenta su caracterizacion socioecondmica y su ubicacion geogréfica. De
esta manera, el contexto publico/privado de la escuela se tom6 como indicador del
nivel socioecondmico familiar. La poblacion estuvo conformada por adolescentes
que cursaban sus estudios en primer y segundo grados de secundaria. Los partici-
pantes fueron seleccionados de manera intencional. La identificacidn previa de los
alumnos con aptitudes sobresalientes se realizé desde un enfoque multicriterial; los
estudiantes fueron identificados sobre la base de: a) la alta capacidad intelectual o
aptitud sobresaliente, evaluada por medio del rendimiento en una prueba de inteli-
gencia general no verbal (en este caso, en puntuaciones correspondientes al Percen-
til 95 en la prueba de Matrices Progresivas de Raven); b) nominacién de profesores
como alumnos con capacidades y habilidades superiores al promedio, registrada en
la caracterizacion del estudiante; ¢) nominaciones de los compaiieros de aula (mads
del 50%) en el fest sociométrico “; Adivina quién es el mds...?” en mas de dos rubros
considerados relevantes para el criterio de la alta capacidad o talento particular; d)
desempeiios creativos y/o destacados de manera sostenida a lo largo de su trayec-
toria escolar; e) alto rendimiento académico, con promedios de sobresaliente en to-
das o varias de las dreas de conocimientos abarcadas por el curriculo escolar. Para
ser incorporados en la muestra los estudiantes tenian que cumplir con al menos 3
de los 4 criterios.

La muestra final estuvo conformada por 49 estudiantes (28 mujeres y 21 hom-
bres) que cursaban el primero (n= 20) y el segundo grados (n = 29) de secundaria,
en una escuela privada (n=26) y una publica (n = 23). Sus edades oscilaron entre
los 12 a 14 anos (promedio 12.9). El promedio de las puntuaciones obtenidas en la
prueba de Matrices Progresivas de Raven (escala general) fue de 479 (pE = 4.80,
puntuacién minima 36 y maxima 55), mientras que en promedio académico general
la puntuacion media fue de 9.56 (DE = .29, minimo = 9 y maximo = 10).

Técnicas e instrumentos. Para la primera fase de identificacion de los alumnos con al-
tas capacidades, se utilizaron los siguientes instrumentos:

a) Matrices Progresivas de Raven (Raven, Court & Raven, 1995), escala gene-
ral. Mide la capacidad intelectual para comparar, formar y razonar por ana-
logias, con independencia de los conocimientos adquiridos previamente por
el sujeto. Se utiliz6 en este estudio como un indicador de la capacidad inte-
lectual de los participantes.
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b) Caracterizacion del estudiante. Cuestionario informal de cuatro preguntas
abiertas dirigidas al maestro con el objetivo de caracterizar las potenciali-
dades, capacidades y desempefios creativos de los estudiantes. Ha sido utili-
zado en diversas investigaciones, demostrando su utilidad para recolectar la
nominacion de los docentes (Castellanos, 2004).

c) Técnica “Adivina quién es el mds...” (en versién adaptada de Castellanos,
2004). Permite conocer la valoracién de las aptitudes y desempeiios de los estu-
diantes que hacen los compafieros de grupo, quienes eligen al compafiero que
consideran que destaca mds en diferentes dreas de habilidades, al dar respuesta
a 11 reactivos que abarcan: matematica, verbal, creativa, social, fisica, asi como
en caracteristicas como: independencia, imaginacion y sentido del humor.

d) Analisis de documentos. Por medio del expediente escolar se obtuvo infor-
macién para la caracterizacioén del desempefio y logros académicos de los
alumnos; se calcularon los promedios de las evaluaciones del ciclo en curso.

En la segunda fase de la investigacion, que implico el diagndstico y caracteriza-
cion de la esfera socio-afectiva de los adolescentes previamente seccionados con ap-
titudes sobresalientes se utilizaron los siguientes instrumentos:

a) Test de Inteligencia Emocional (TMMS-24, Fernandez-Berrocal, et al., 2004).
Es una version reducida del Trait Meta-Mood Scale (TMMS) de Salovey y Mayer,
que evaliia el metaconocimiento de los estados emocionales. Es una escala tipo Li-
kert con 5 valores que van desde “nada de acuerdo” hasta “totalmente de acuerdo”
Cuenta con 3 dimensiones de la inteligencia emocional, y 8 items en cada dimen-
sién: atencion emocional, que mide la tendencia individual a observar y pensar acer-
ca de los propios sentimientos y estados de 4nimo; claridad emocional, que evalda
la comprension de los propios estados emocionales, y reparaciéon emocional, que
evalia las creencias individuales sobre la habilidad para regular los propios senti-
mientos. El instrumento fue pilotado con 103 adolescentes de secundaria arrojando
resultados aceptables en cuanto a la confiabilidad y a la reproduccién de los factores
originales de la prueba (coeficientes Alpha de Cronbach de 0.85 para atencion, 0.83
para claridad, 0.81 para reparacién y de 0.90 para la escala total). Un anélisis facto-
rial confirmatorio con rotacion ortogonal verificé la correspondencia general entre
la distribucién de los reactivos en tres factores correspondientes con las dimensio-
nes estipuladas por Ferndndez-Berrocal, et al. (2004).

b) Test sociométrico. Se utilizé como criterio del estatus social (sociométrico) de
los alumnos a partir de la frecuencia de las selecciones positivas (preferencias) y ne-
gativas (rechazos) recibidas por los compaifieros en cada una de las dos actividades
propuestas en el test (situacion formal e informal). Se tomaron estas dos puntuacio-
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nes basicas como indicadores de la aceptacidon social o el rechazo social de los suje-
tos en su grupo.

c¢) Cuestionario de actitudes hacia la escuela (adaptado por Castellanos, 2000).
Caracteriza las actitudes de los estudiantes hacia el aprendizaje y la institucién es-
colar, a partir de tres dimensiones que evallian motivacion hacia el aprendizaje, sa-
tisfaccién con la escuela y auto-concepto académico. Constituye una adaptacion
de un cuestionario ampliamente utilizado en Holanda y otros paises (Peters, 1998),
el Ducht School Questionnaire (School Vragen Ljst, svL), de Smits y Vorst (1982).
Estd compuesto de 80 reactivos distribuidos en las tres dimensiones, tal como se
muestra en el cuadro 1, que se responden como “verdadero’; “falso” o “no sé” Los
valores totales y promedios obtenidos para cada una de las sub-escalas y en la es-
cala general, proveen una estimacion global de actitudes y orientaciones mds o me-
nos positivas y marcadas, ante diferentes aspectos del aprendizaje escolar y la vida
en la escuela.

Cuadro 1. Composicién del Cuestionario de Actitudes hacia la Escuela

Escalas Sub-escalas

Motivacién hacia el aprendizaje | Orientacion positiva hacia las tareas de aprendizaje
(04)
Concentracion en la clase (cc)

Actitudes hacia los deberes y tareas escolares (AT)

Satisfaccion con la escuela Disfrute con la escuela (DE)

Percepcidn de la aceptacion social (As)

Relaciones positivas con los maestros (RM)

Autoconcepto académico Habilidades de autoexpresion (AE)
Seguridad y confianza en situaciones de prueba o
examenes (SP)

Competencia social (cs)

Percepcion de la sociabilidad (ps)

Este instrumento ha sido utilizado para caracterizar igualmente los aspectos
afectivos, psicosociales y actitudinales vinculados a la integracion de los alumnos
a la institucién escolar en investigaciones previas con adolescentes cubanos (Cas-
tellanos, 2004), asi como en estudios realizados en paises europeos y en investiga-
ciones transculturales (Peters, 1998). El andlisis de confiabilidad con los datos de la
muestra estudiada en esta ocasion arrojo coeficientes moderados pero aceptables
entre .59 y .63 para las sub-escalas; para la escala general se obtuvo un Alpha de
Cronbach de 0.78.
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d) Técnica de los 10 Deseos. Técnica cualitativa, abierta, dirigida a explorar la es-
fera motivacional-afectiva de los sujetos para caracterizar tres aspectos: jerarquia
motivacional, proyeccion futura y estado afectivo (Gonzélez & Mitjans, 1996; Cas-
tellanos, 2004). Contiene 10 reactivos con la formulacién inicial o inductora: “yo
deseo...”; se completan cada una de los inductores hasta elaborar 10 frases. Los re-
sultados se sometieron a un andlisis de contenido, con base en 12 categorias pre-
viamente establecidas por Castellanos (2004): familia, estudio, profesion, sociedad,
necesidades materiales, salud, pareja, grupo, autorrealizacién, autoafirmacion, logro.
La técnica reporta el contenido y frecuencia de los motivos jerdrquicos de la per-
sona; las respuestas de los sujetos se clasificacion de acuerdo con su polaridad afec-
tiva-positiva o negativa— para reflejarla tendencia actual hacia determinado estado
afectivo. La informacién obtenida brinda una medida indirecta de la esfera motiva-
cional y del estado emocional de los sujetos.

f) Inventario de autoevaluacion de ansiedad estado/rasgo (Seisdedos), que
constituye una adaptacién para poblacion espaifiola del cuestionario de autoeva-
luacion de la ansiedad rasgo-estado de Spielberger, creado en 1973 (Spielberger,
2001). El cuestionario estd formado 20 items y por 2 escalas de autoevaluacién que
evaldan aspectos diferentes. El primero (ansiedad-estado) examina como se siente
el sujeto en un momento determinado, es decir, los estados transitorios de ansie-
dad, los sentimientos de aprension, tension y preocupacién que fluctian y varian
en intensidad seglin el momento; la persona expresa “cémo se siente en un mo-
mento determinado” marcando en la hoja de respuesta segin corresponda: nada,
algo o mucho. El segundo aspecto (ansiedad-rasgo) intenta conocer c6mo se sien-
te el alumno en general, si manifiesta propension a la ansiedad y en tal caso si esa
es relativamente estable, los sujetos indicardn “cémo se siente en general” y mar-
cardn en la hoja de respuestas la respuesta segiin corresponda: casi nunca, a veces
o a menudo. La puntuacién minima en cada escala es de 20 y la maxima es de 60.
Se aplico el anadlisis de confiabilidad obteniéndose respectivamente para la esca-
la de ansiedad-estado un coeficiente de 0.12, para la escala de ansiedad rasgo uno
0.81 y para la escala total un Alpha de Cronbach de .63. Dado el nivel demasiado
bajo que arrojé el célculo de la confiabilidad con la sub-escala de ansiedad-estado,
se tomo la decision de considerar solamente la ansiedad-rasgo como indicador del
nivel de ansiedad de los sujetos en este estudio, expresado en una tendencia rela-
tivamente estable de su personalidad.

Procedimiento. Previa autorizacion de los directivos, en cada escuela secundaria se

organizd una reunién informativa con el personal docente y se envid una circular
para obtener el consentimiento de los padres de familia. Posteriormente se concer-
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t6 una reunion con cada asesor de grupo, para la identificacion y caracterizacion de
los adolescentes con aptitudes sobresalientes. En un segundo momento se admi-
nistré en todos los grupos de la escuela la prueba Matrices Progresivas de Raven,
el test sociométrico y la técnica “Adivina quién es el mads..." Paralelamente, se soli-
cit6 la autorizacion de la direccion para acceder a los expedientes de los alumnos,
y recolectar las calificaciones de los dos primeros periodos evaluativos del ciclo es-
colar. A partir del enfoque multicriterial asumido para la identificacién de los ado-
lescentes con aptitudes sobresalientes se conformo el grupo de participantes. Con
ellos, se realizaron durante el curso escolar 2010-2011 tres sesiones para la aplica-
cion grupal de los instrumentos antes mencionados en locales de la escuela asig-
nados por la direccién.

Andlisis y procesamiento de los datos. Los datos fueron procesados y analizados a
partir de diferentes procedimientos y pruebas estadisticas: 1) descriptivas, para exa-
minar el comportamiento general de las variables sometidas a estudio;2) inferencia-
les (no paramétricas, como la prueba de Wilcoxon y la prueba U de Mann-Whitney,
y paramétricas, como la ¢ de Student, cuando la naturaleza de los datos lo permitio),
para analizar diferencias entre las propias variables, y entre los sujetos de acuerdo a
sexo, grado (segundo y tercero) y tipo de escuela. Para la Técnica de los 10 Deseos,
se requirio llevar a cabo previamente el andlisis de contenido de las respuestas de
los sujetos de acuerdo con criterios y las categorias previamente establecidas. Final-
mente, se realizé el cdlculo de correlaciones de Spearman para identificar asocia-
ciones significativas entre las diferentes medidas obtenidas. Se utilizé en todos los
casos un nivel de significacién de .05 y los analisis se realizaron con ayuda del pro-
grama spss version 171.

Resultados
Competencia o inteligencia emocional

En la tabla 1 se muestran las puntuaciones en las tres dimensiones del 7est de Inte-
ligencia Emocional (TMMS-24): reparacién emocional, atencién emocional y clari-
dad emocional.

Para comprobar si estas diferencias entre los resultados de las tres sub-escalas
o dimensiones son significativas se utilizé la prueba de los signos de Wilcoxon. Los
resultados arrojan que las diferencias entre claridad y atencién, asi como las dife-
rencias entre atencion y reparacién son significativas (Z =-3.1,p =.002,y Z = - 4.0,
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p <.001 respectivamente). Esto permite destacar que entre las tres habilidades, las
mayores dificultades estdn en la atencién emocional, de acuerdo con la percepcion
de los alumnos.

Tabla 1. Estadisticas descriptivas para las tres dimensiones del cuestionario TMMS-24 en
los estudiantes de la muestra AS (N = 49)

Atencion Claridad Reparacion
Emocional Emocional Emocional
Media 23.9% 271 29.2
Desviacion tipica 6.1 5.9 73
Varianza 36.6 375 54.1
Puntuacion minima 13 13 11
Puntuacion maxima 35 38 40

Nota: La puntuacién minima que puede alcanzarse en cada una de las dimensiones es 8 y la maxima es
40. * Las diferencias con las dos dimensiones restantes son significativas al 0.05.

Para comprobar la existencia de las diferencias significativas entre las variables
de la Inteligencia Emocional por sexo, por grado y por escuela, se aplico la prueba
no paramétrica U de Mann-Whitney para 2 muestras independientes (escuela pt-
blica y privada, hombres y mujeres, grado primero y segundo). Las diferencias resul-
taron estadisticamente significativas solamente en atencién emocional (U = 184.5,
p = .021) entre la escuela ptblica y privada, presentando los adolescentes de la es-
cuela publica puntuaciones mas elevadas en esta dimension. Las diferencias de las
medidas de Inteligencia Emocional entre hombres y mujeres, y entre grupos acadé-
micos (segundo y tercero), no resultaron significativas.

Posicion social de los alumnos con aptitudes sobresalientes en el grupo

El nimero total de elecciones obtenidas a partir del test sociométrico aplicado en
los grupos a los cuales pertenecian los adolescentes fue el indicador de la acepta-
cion social, mientras que el nimero total de rechazos constituy6 un indicador ne-
gativo de dificultades en la aceptacién e integracion (rechazo grupal). El nimero
total de selecciones positivas recibidas de los compafieros de grupo fluctué en-
tre 0 y 15. De la muestra, 4 alumnos resultaron miembros “aislados” en el grupo.
E179.6% de los alumnos recibié hasta 6 selecciones de sus compafieros. Resulto
llamativo que el estudiante que obtuvo el mayor nimero de selecciones tanto en
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la actividad formal como en la actividad informal, en otras palabras el lider so-
ciométrico grupal, pertenecia a la muestra de adolescentes con aptitudes sobre-
salientes.

También en este caso se encontraron diferencias significativas entre la escuela
publica y privada en el indicador del estatus o posicion social, evaluado a partir del
nimero total de selecciones positivas (U = p =.004), con puntuaciones mds elevadas
a favor de la primera, lo que indicaria que en aquella, las selecciones se concentran
mas en unas pocas personas; existen alumnos sobresalientes con un alto estatus so-
cial respecto al resto del grupo, quizds con una posicion de lideres mds claramente
expresada. No se encontraron diferencias en el nivel de aceptacion y rechazo social
entre hombres y mujeres, ni por grupo o grado escolar.

Actitudes hacia la Escuela

La tabla No. 2 presenta las estadisticas descriptivas para cada una de las escalas
del Cuestionario de Actitudes hacia la Escuela: Motivacion hacia el aprendiza-
je, Satisfaccién con la escuela y Autoconcepto académico. La presencia de valo-
res mds cercanos a 2 indica cualitativamente un mayor acuerdo de los alumnos
con el contenido de los reactivos relativos a estas dreas, que reflejan actitudes y
orientaciones positivas hacia las mismas. Como puede observarse, aparecen mas
elevadas las puntuaciones del Autoconcepto escolar; las méas bajas, la de Motiva-
cion hacia el aprendizaje. Al aplicar la prueba ¢ de Student las diferencias entre
los tres puntajes resultaron significativas: Motivacion hacia el aprendizaje (t (48)
=50.28, p = .000), Satisfaccién con la escuela (t (48) = 71.4, p = .000) y Autocon-
cepto académico (t (48) = 55.1, p =.000).

Tabla 2. Estadisticas descriptivas de las escalas y sub-escalas del Cuestionario actitud ha-
cia la escuela (N = 49)

Escalas/ sub-escalas Minimo | Miaximo Media Desv. tip.
Motivacién hacia el aprendizaje 0.90 1.73 1.42% 0.19
1. Orientacidn positiva hacia las 1 1.8 1.44 0.21
tareas de aprendizaje
2. Concentracion en la clase 0.56 1.78 1.40 0.28
3. Actitudes hacia deberes y tareas 0.71 1.86 1.43 0.25
escolares
Satisfaccion con la escuela 1.10 1.73 1.48* 0.14
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Escalas/ sub-escalas Minimo | Maximo Media Desv. tip.
4. Disfrute con la escuela 0.22 1.78 1.35 0.29
5. Percepcién de la aceptacion social 111 2 1.49 0.17
por los pares
6. Relaciones positivas con los 113 1.88 1.61 0.17
maestros
Autoconcepto académico 1.37 2.00 1.91 * 0.24
7. Habilidades de autoexpresion 0.25 1.88 1.38 0.33
8. Seguridad y confianza en situacio- 0.71 2 1.53 0.29
nes de prueba o exdmenes
9. Competencia social 1 1.78 1.43 0.19
10. Percepcién de la sociabilidad 0.50 2 1.36 0.31

Nota: Los valores fluctian entre Oy 2. * Las diferencias entre las medias son significativas al 0.05.

También, resulté interesante el examen global de los reactivos que arrojan los
valores més altos de cada sub-escala del cuestionario, que indicarian una percepcion
positiva en los alumnos de estos aspectos, al contrastar los valores promedios en la
seleccion de items presentados en tabla 3 con los de la tabla 2 (puntuaciones medias
en cada una de las 11 sub-escalas del instrumento).

Tabla 3. Medias (y desviaciones tipicas) en los items con puntuaciones mas elevadas de las
sub-escalas del Cuestionario de Actitudes hacia la Escuela (iguales o mayores de a 1.80)

Items por sub-escala | | Media | DT
Motivacion hacia el aprendizaje
1. Orientacidn positiva hacia | Me gusta hacer bien mis ejercicios, 1.80 .539
el aprendizaje aunque me cueste un gran esfuerzo
Me esfuerzo en la escuela para tener 1.84 426

buenas notas

Si realmente deseo algo, me esfuerzo 1.96 .286
por lograrlo

2. Concentracién en la clase | Algunos maestros no tienen paciencia | 1.86 426
para explicarme las cosas

Satisfaccion con la escuela

4. Disfrute con la escuela Es importante para mi asistir a la 1.80 539
escuela
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items por sub-escala Media | pT
5. Percepcion de la Me llevo bien con mis compafieros y 1.90 .368
aceptacion social compaileras del aula
Me caen bien los muchachos y 1.88 439
muchachas de mi aula
Siempre hay compaieros que pueden | 1.88 439
ayudarme si yo se los pido
5. Percepcioén de la Me gusta pasar el tiempo con otros 1.86 408
aceptacion social muchachos de mi grupo
6. Relaciones positivas con | La mayoria de los maestros me tratan | 1.90 .368
los maestros bien
Creo que la mayoria de los maestros 1.84 472

me ayudan muy bien cuando tengo
dificultades con el trabajo escolar

La mayoria de mis maestros me agradan | 1.86 456
Me siento comodo con la mayoria de 1.86 408
mis maestros

Me llevo bien con la mayoria de mis 1.80 539
maestros

Autoconcepto académico

9.Seguridad y confianza en | Cuando he estudiado, me siento 1.88 331
pruebas) confiado al esperar la nota de una

evaluacion
10. Competencia social Durante una discusién grupal, no temo | 1.82 441

decir lo que pienso

Nota: La puntuacion oscila entre Oy 2.

Los items seleccionados por sus altas puntuaciones reflejan un estilo de aprendi-
zaje centrado en el esfuerzo, un estado de satisfaccion con la escuela, con las relacio-
nes con los iguales, asi como confianza en la propia competencia académica y social.
Por otro lado, las mds bajas puntuaciones mostradas en algunos items de la dimen-
sion motivacion hacia el aprendizaje y satisfaccién con la escuela, que no aparecen
en la tabla, apuntan hacia una tendencia positiva al percibir de manera satisfactoria
estas dreas: “creo que mis maestros dan clases aburridas” (M = 0.88), “pienso que la
mayoria de las clases son aburridas” (M = 0.84), “las clases de la escuela son malas”
(M =0.94), “la mayoria de mis compaiieros se llevan mejor entre ellos que conmi-
20” (M = 0.98). Las puntuaciones mas altas se obtuvieron, en sentido general, en los
items de las sub-escalas de percepcion de la aceptabilidad social y la de relaciones
positivas con maestros (ver tabla 3).
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Finalmente, destacan algunas cuestiones que pueden ser focos de conflicto, como se
muestra en los items: “durante las clases, a veces pienso en cosas que no tienen nada que

996

ver con la escuela’}“algunos maestros no tienen paciencia para explicarme” (tabla 3).

Jerarquia motivacional y orientacion afectiva.

La Técnica de los 10 Deseos permitié conocer diversas cuestiones referentes a la
orientacion motivacional y afectiva, a partir de contenidos motivacionales que ocu-
pan posiciones jerarquicas para los estudiantes, y la orientacion afectiva predomi-
nante en ellos. En la tabla 4 se muestra la frecuencia de la aparicion de las categorias
con que se trabajo el andlisis de contenido (en base a las categorias establecidas por
Castellanos, 2004) en primer lugar (ler deseo formulado).

Tabla 4. Frecuencias de aparicion de los contenidos o categorias ubicadas en ler deseo

Categoria Frecuencia Porcentaje
Estudio 16 30.2
Profesién 10 18.9
Autoafirmacion 7 13.2
Logro y competencia 5 9.4
Necesidades materiales 4 75
Familia 3 5.7
Disfrute y bienestar 3 5.7
Grupo 2 38
Autorrealizacion 2 3.8
Salud 1 1.9

Como se observa, existe un predominio en la posicion jerarquica (primer deseo)
de categorias estudio, profesion y autoafirmacion, mientras que categorias como gru-
po, autorrealizacion y salud, aparecen con mas bajas frecuencias en primer lugar, lo
cual es considerado una indicacién indirecta de su importancia en la esfera motivacio-
nal-afectiva de los adolescentes que conforman la muestra. Cabe recordar que la men-
cién por parte de los alumnos a los contenidos (deseos) en primer lugar, como primer
deseo, indica que son jerarquicamente centrales en su orientacién motivacional. Por
otra parte, las motivaciones vinculadas con la familia aparecen en frecuencia total en-
tre los primeros lugares en el resto de los contenidos motivacionales, como se observa
en la tabla 5 y es de destacar que también los contenidos relacionados con las necesi-
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dades y motivos materiales, y en especial las motivaciones relacionadas con el logro,
que estarian caracterizando la jerarquia motivacional de los estudiantes.

Asimismo, a partir de los resultados obtenidos en la técnica, se encontré que
predomina en los estudiantes de la muestra un estado afectivo positivo (en un 98%
de los sujetos) sobre el negativo, es decir, que los contenidos expresados en la téc-
nica analizada reflejan globalmente, vivencias, estados de dnimo y aspiraciones y
proyecciones de naturaleza emocional positiva. Por otra parte, en el 100% de los es-
tudiantes predominaron las aspiraciones y motivaciones relacionadas con conteni-
dos de tendencia individual sobre los contenidos sociales.

Finalmente, al comparar las escuelas —publica y privada— en los contenidos mo-
tivacionales que obtienen mayores frecuencias en la técnica de los 10 deseos, se ob-
tuvieron diferencias significativas a favor de la escuela publica, en particular en los
deseos vinculados con: necesidades materiales (U = 110.000, p = .000) y profesiéon
(U =185.5,p =.016),y a favor de la escuela privada en: logro (U =193,p = .027) y
autoafirmacion (U = 184, p = .010). No se obtuvieron diferencias por sexo, ni en ge-
neral, edad o grupo escolar, con excepcién de que los alumnos de segundo grado
manifestaron con mayor frecuencia que los de primer grado (U = 153, p =.002) de-
seos vinculados con la autorrealizacion (entre los que se encuentran las necesidades
se superarse, de mejorar, de realizar suefios y aspiraciones, etcétera).

Tabla 5. Frecuencia total de aparicion de las diferentes categorias en la Técnica de los 10
deseos, por sujeto y en la muestra total (N = 49)

Categorias Frecuencia total de aparicion Frecuencia total en el
por individuo grupo
Familia 4 59
Estudio 6 52
Profesién 3 46
Sociedad 6 24
Necesidades materiales 4 58
Salud 2 12
Pareja 1 10
Grupo 2 21
Autorrealizacién 4 31
Autoafirmacion 4 32
Disfrute 3 41
Logro 5 66
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Estabilidad emocional y ansiedad

Al referirse a la estabilidad emocional se tom6 solamente como indicador vélido la
medida de la ansiedad expresada como rasgo (tendencia o caracteristica relativa-
mente estable en el comportamiento) evaluada a partir del Cuestionario de autoe-
valuacion de ansiedad estado/rasgo (STAIC).

La puntuaciones centiles muestran una tendencia a un nivel bajo con gran dis-
persion (M = 40.58, pE = 28.83, con valores minimos y maximos de 4 y 99). En la
tabla 6 se presenta la distribucion de las respuestas en los items de la escala ansie-
dad-rasgo (STAIC) para permitir un andlisis mas detallado.

El anélisis de los porcentajes de respuestas de los alumnos en las tres categorias,
revelan que en general son poco frecuentes (respuestas en casi nunca) las manifes-
taciones estables de ansiedad vinculadas a estados emocionales negativos como:
“siento ganas de llorar’; “me siento desgraciado’; “aunque no lo digo tengo miedo”

Sin embargo, ocasionalmente (a veces) los alumnos reportan estados de preocu-

pacién e indecision: “me preocupa cometer errores’, “me cuesta tomar una decision’
“me preocupo por cosas que pueden ocurrir”’

Tabla 6. Distribucion de las respuestas de los alumnos (N = 49) por reactivo en la escala
ansiedad-rasgo (STAIC)

items Casi A veces A
nunca menudo

Me preocupa cometer errores 6.1% 67.3% 26.5%
Siento ganas de llorar 53.1% 42.9% 4.1%
Me siento desgraciado 73.5% 16.3% 10.2%
Me cuesta tomar una decisién 12.2% 67.3% 20.4%
Me cuesta enfrentarme a mis problemas 40.8% 44.9% 14.3%
Me preocupo demasiado 38.8% 44.9% 16.3%
Me encuentro molesto 51% 40.8% 8.2%
Pensamientos sin importancia me vienen a la 55.1% 36.7% 82%
cabeza y me molestan

Me preocupan las cosas del colegio 22.4% 53.1% 24.5%
Me cuesta decidirme en lo que tengo que hacer 34.7% 49% 16.3%
Noto que mi corazén late mds rapido 51% 30.6% 18.4%
Aunque no lo digo, tengo miedo 61.2% 32.7% 6.1%
Me preocupo por cosas que pueden ocurrir 8.2% 75.5% 16.3%
Me cuesta quedarme dormido por las noches 53.1% 28.6% 18.4%

CARACTERISTICAS SOCIOAFECTIVAS DE LOS ADOLESCENTES 225



(continuacion)

Items Casi A veces A
nunca menudo

Tengo sensaciones extrafias en el estdmago 61.2% 24.5% 14.3%
Me preocupa lo que otros piensen de mi 46.9% 34.7% 18.4%
Me influyen tanto los problemas que no puedo 36.7% 46.9% 16.3%
olvidarlos durante un tiempo
Tomo las cosas demasiado en serio 16.3% 46.9% 16.3
Encuentro muchas dificultades en mi vida 69.4% 24.5% 6.1
Me siento menos feliz que los demads chicos 81.6% 10.2% 8.2

Nota: Se destacan en negritas porcentajes elevados en reactivos significativos para comprender la estabilidad
emocional de los alumnos.

En general, las respuestas de los adolescentes a esta escala se agrupan alrededor
de la categoria “Casi nunca’; lo cual puede ser un dato relevante para caracterizar
su esfera y bienestar emocional.

En lo que respecta la variable de ansiedad-rasgo se encontraron diferencias sig-
nificativas (U = 0.45, p < 0.05) por sexo de la muestra seleccionada; las mujeres
muestran una mayor tendencia que sus compafieros a ser ansiosas como rasgo re-
lativamente estable en su comportamiento. No se mostraron diferencias por escue-
la ni por grado escolar.

Relaciones entre las diferentes variables de estudio

Fue relevante examinar las asociaciones presentes entre: competencia o inteligen-
cia emocional, capacidad intelectual/inteligencia, orientacion social y orientacion
individual, actitudes hacia la escuela, ansiedad como rasgo, y aceptacion social. So-
lamente se presentan los coeficientes de correlacion de Spearman que resultaron
significativos al nivel del 0.05 (*) y .001 (**). En la tabla 7 se destaca la existencia de
una correlacion significativa y positiva (.463) entre las medidas de aceptacion social
y las de inteligencia emocional total, a 1a vez que resultan significativas, las relacio-
nes entre las medidas o dimensiones separadas de esta (Atencion, Claridad y Repa-
racién) y la Aceptacion social.

No se encontraron asociaciones significativas entre las dimensiones de inteli-
gencia emocional y las sub-escalas del Cuestionario de actitudes hacia la escuela
(motivacion, satisfaccién y autoconcepto académico), ni entre las medidas de ansie-
dad-rasgo y el resto de las variables estudiadas, asi como tampoco entre las puntua-
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ciones obtenidas por los estudiantes en la prueba de aptitud intelectual (Raven) y
el resto de las medidas.

Tabla 7. Correlaciones significativas encontradas entre dimensiones y/o variables analizadas
(N = 49)

Variables
Emocional
Reparacion
Emocional
Inteligencia
Emocional
(Total)
con la escuela
Autoconcepto
Académico
Actitud hacia
la Esc. (Total)
Aceptacion
social

S

344

Lo | Atencion
Lo | Satisfaccion

N

27" 7

N}

Atencion emocional | 397 |.311"

(AE)

Claridad emocional

401 |.765™ 427

Reparacién - 7227 4257
emocional
Inteligencia - .336° 463"
emocional (Total)
Motivacién hacia . 395 479" 918"
aprendizaje
Satisfaccion con la - 456" 503"
escuela
Autoconcepto - 753
académico

* Significativas al 0.05. ** Significativas al 0.001

Discusion y conclusiones

Se abordaron en este estudio un conjunto de variables de la configuracién socioa-
fectiva de los adolescentes (competencia emocional, autoconcepto, motivaciones),
que poseen gran importancia para su ajuste y bienestar emocional y social, y que
por ende, pueden condicionar significativamente su mayor o menor vulnerabilidad.
Analizar dicha vulnerabilidad en relacién con sus altas aptitudes intelectuales pue-
de brindar un indicador de la existencia de desequilibrios entre diferentes dimen-
siones de su desarrollo, en particular, la cognitiva y socioafectiva.

En relacion con la competencia emocional, los datos obtenidos reflejan que
los adolescentes perciben menor habilidad en el aspecto de la atencién de la com-
petencia emocional. En cuanto a las dos restantes dimensiones, claridad, y la re-
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paracion, presentan medidas superiores a esta. Los resultados obtenidos en esta
investigacion concuerdan con los de Castellanos, et al. (2010), respecto a que la ha-
bilidad que al parecer es mds dificil de reportar por los adolescentes es la aten-
cién emocional, aunque difieren de lo que sostienen Sanchez (2006) de que un
rasgo caracteristico de este tipo de adolescente seria una alta conciencia de sus
estados afectivos.

En cuanto a los resultados segtin el género, Valadez, et al. (2010) han reportado
estudios en los que se establece una diferencia en las medidas de inteligencia emo-
cional de acuerdo con el género, con valores superiores en las mujeres, cuestion
que no fue corroborada en este estudio, en que las medidas de las dimensiones de
la competencia socioemocional, aunque tienden a ser superiores en la escala gene-
ral en las mujeres respecto a los hombres, no llegan a ser significativas. Sin embar-
go, estos autores no encontraron diferencias al aplicar el TMMS-24, como sucedi6
en esta investigacion, aunque si cuando aplicaron otros instrumentos como el Cues-
tionario de Inteligencia Emocional, disefiado por Bar-On y Parker (2004, como se
cita en Valadez, et al.,2010). Esto sefiala la importancia de seguir explorando esta
variable con otras pruebas, asi como de establecer precisiones relativas a los con-
textos culturales.

En cuanto a la aceptacion social, contrariamente a lo encontrado por Alonso
y Benito (1996) que indica que uno de los conflictos en los adolescentes sobresa-
lientes es entre la aceptacion social y el éxito, no se encuentran en esta investiga-
cién evidencias que corroboren este hecho. Estos alumnos son aceptados por sus
pares, y asi se perciben, lo cual estaria mas en consonancia con los planteado por
Valadez, et al., (2010) sobre la tendencia a encontrar niveles favorables de integra-
cién social, y por Castellanos (2004), quien observé una aceptacion e integracion en
los adolescentes que analizé. En relacién con esta variable, como también sefiala-
ron otros autores, se observan asociaciones positivas entre la inteligencia emocio-
nal y la aceptacion social por parte de los compaiieros (Zavala, et al., 2008), lo que
es relevante para el disefio de futuras intervenciones centradas en su ajuste y bien-
estar psicosocial.

El tercer grupo de variables analizadas, se abordaron a partir del Cuestionario de
actitudes hacia la escuela, que incluye las percepciones que tienen los adolescentes
de sus propias relaciones en el contexto académico, incluidas en las dimensiones de
motivacion hacia el aprendizaje, satisfaccion con la escuela, y autoconcepto acadé-
mico. El analisis de las escalas arrojé que la motivacion hacia el aprendizaje se ubica
en los puntajes mds bajos respecto a las restantes escalas; en cambio cuando se anali-
za la satisfaccion con la escuela se puede inferir que los adolescentes se muestran sa-
tisfechos y expresan disfrute de sus interacciones dentro del contexto escolar y que,

228 DORIS CASTELLANOS SIMONS Y XOCHITL HERNANDEZ PERDOMO



en general, los alumnos disfrutan de sus relaciones con compafieros y maestros, y de
las actividades escolares. También puede inferirse que comparativamente al resto de
las dimensiones, su autoconcepto académico es relativamente alto, y se expresaria en
sus autovaloraciones positivas de su aceptacién social, de su sociabilidad, de su eje-
cucion y seguridad en pruebas y exdmenes, y de sus habilidades de autoexpresion en
situaciones académicas. Parece entonces que la satisfaccion y actitud positiva hacia la
escuela descansan en este caso, mds en la percepcion de las relaciones con los pares
y los maestros, y del dominio de competencias académicas, que en la propia motiva-
cién hacia las tareas de aprendizaje, lo cual merece mads atencion, pues podria estar
relacionado con uno de los problema mas destacados en la literatura (Palanzuelo, et
al.,2010; Pérez & Dominguez, 2000): la pobre respuesta de la escuela a las necesida-
des cognitivas de este tipo de estudiantes, en especial a su preferencia por el desafio
y la complejidad en los contenidos escolares y métodos didécticos. Esto, sin dudas,
puede generar conflictos relativos al ajuste y adaptacion escolar.

En relacién con las caracteristicas motivacionales encontradas dentro de las
aspiraciones y deseos jerdrquicos de los adolescentes, se nota la existencia de un
predominio significativo vinculado al estudio, los motivos vinculados a la profe-
sion y la necesidad de autoafirmacion; prevalecen en los estudiantes las motiva-
ciones relacionadas con contenidos de tendencia individual sobre los contenidos
sociales, aunque muchas de sus preocupaciones estan relacionadas con la familia
como se ha encontrado en otras investigaciones (Castellanos, 2004). Estos hallaz-
gos corroboran lo encontrado por Pomar y Diaz (1999) respecto al gran afan de
logro, de superacion y autorrealizacion en este tipo de alumnos (ademés de ex-
plicarse en parte por las propias caracteristicas de las edades estudiadas). Roede-
11 (1984) planted que en el adolescente con altas capacidades se pueden generar
dudas acerca de sus propias capacidades y/o aptitudes sobresalientes y de como
llegaran a cumplir con sus propias expectativas o con las de los otros, y que tener
claras sus propias metas y motivaciones es fundamental. En los resultados obte-
nidos puede decirse que se refleja indirectamente que sus preocupaciones giran
en torno a estas cuestiones, aunque, a pesar de todo, se manifiesta un predominio
del estado emocional positivo.

Los resultados obtenidos en relacidon con la variable ansiedad sugieren que,
como rasgo estable de la persona, sus niveles no son altos entre estos alumnos; las
frecuencias reportadas en el instrumento aplicado (STAIC) se agrupan alrededor
de centiles bajos que sefialan que las manifestaciones examinadas se presentan
con relativamente baja frecuencia en los estudiantes. Contrariamente a lo sefiala-
do por Pérez (2008) y Soriano y Souza (2001) quienes reportan estados de angus-
tia, miedo y ansiedad generados entre otras cosas por altas expectativas sociales a
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estos, s6lo se puede encontrar en la muestra la existencia de preocupaciones oca-
sionales, como cometer errores y tomar decisiones, que aparecen, segtin los sujetos
“algunas veces’, pero en los que habria que profundizar en investigaciones poste-
riores porque pueden estar relacionadas de alguna manera con el perfeccionismo
reportado en la mayoria de los estudios (Webb, 1993). Los resultados obtenidos se
acercan mas a lo encontrado en el estudio de Hume (2007) que indican en general
baja ansiedad, lo que permitiria inferir estados de bienestar emocional. También
en esta investigacion, al igual que en la de Hume, las mujeres del grupo mostraron
tendencia a ser mds ansiosas que sus compaiferos, lo que podria estar relacionado
con lo que se plantea en la literatura acerca de los roles culturalmente asignados a
la mujer, y a como las adolescentes sobresalientes pueden estar en conflicto entre
su propia necesidad de logro y realizacion, y su necesidad de aceptacién por el co-
lectivo y de funcionar segtn las normas del mismo.

Finalmente, un resultado interesante debido a que se encuentran escasos datos
en la literatura consultada que permitan establecer una comparacion, son las di-
ferencias encontradas entre escuela publica y privada, a favor de los adolescentes
de la escuela publica, en primera instancia en la variable atencién emocional. En
esta investigacion, el tipo de escuela se tomd como indicador indirecto del nivel
socioeconémico de las familias y del contexto sociocultural de las escuelas. Los
resultados sugieren la presencia de una habilidad mayor para relacionarse con las
demads personas, para centrarse en los estados emocionales, es decir, mds apertu-
ra y sensibilidad a lo emocional en el contexto de la escuela publica, aunque se
necesitan mds datos e investigacion para interpretar este hecho a la luz del enfo-
que que aclare las caracteristicas psicosociales de los adolescentes en diferentes
entornos socio y culturales. En sintesis, se observa en general una manifestacion
favorable en las variables estudiadas en los estudiantes, lo que estd en consonancia
con lo planteado por aquellos autores (Borges, et al., 2011; Lépez & Acuiia, 2012;
Pérez,2008), quienes defienden la idea de que puede esperarse que el adolescente
sobresaliente manifieste un buen ajuste psicosocial y emocional, dado por la ca-
pacidad de adaptarse a los diferentes entornos, y que sus propias caracteristicas
socioemocionales pueden actuar como factores protectores de posibles vulnerabi-
lidades y problematicas.

Los estudiantes analizados en la muestra parecen mostrar niveles adecuados
de integracion social en su medio académico, un disfrute de sus actividades en este
contexto, y en general, manifestaciones de bienestar emocional. El analisis deta-
llado de estas manifestaciones permite sefialar, mas bien, aspectos que deben ob-
servarse con atencion y ser profundizados, pues pueden convertirse en focos de
problemas y de vulnerabilidad en los alumnos. Estos son:
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b)

d)

Habilidades socioemocionales: las mds bajas habilidades encontradas en la
dimensién de la atencion emocional y de claridad emocional indican insu-
ficiente nivel de autoconocimiento de las propias emociones. Extremera y
Ferndndez -Berrocal (2004) han alertado sobre las implicaciones del pobre
desarrollo de la inteligencia emocional para diferentes dreas sociales y aca-
démicas que son fuente de bienestar emocional y ajuste psicolégico
Autoconcepto académico: en relacidon con otros recursos socioemocionales,
parece adecuado, pero un alto nivel de expectativas y dosis de perfeccionis-
mo que se expresan en los resultados obtenidos puede generar preocupacio-
nes, dificultades en tomar decisiones, sentimiento de no dominio sobre las
circunstancias, y un concepto de si mismo distorsionado en el drea escolar
que genere necesidades de apoyo y orientacion.

Relaciones con los compafieros: aunque en general son alumnos integrados
y reconocidos por el grupo, en ocasiones como lideres o personas muy popu-
lares, a veces los estudiantes perciben que las relaciones de los compafieros
entre si son mejores que las relaciones que mantienen con ellos. Esto pue-
de estar sefialando la existencia de una conciencia de “ser diferentes” que
ha sido enfatizada como fuente de conflictos y de asilamiento social en este
tipo de adolescentes (Pefias, 2006).

Motivaciéon académica: es otra problemadtica que requiere ser observada
desde un enfoque preventivo y desarrollador. Algunas de las manifestacio-
nes recolectadas en la investigacion sugieren una tendencia a ser contradic-
toria, pues aunque los estilos de aprendizaje que se expresan estan dirigidos
al esfuerzo y a la implicacién personal, hay valoraciones negativas de si-
tuaciones escolares que deben ser cuidadas, como por ejemplo, los plantea-
mientos de que los profesores no siempre tienen paciencia para explicar las
cosas en el aula, o de que a menudo en el aula se preocupan con otras cosas
(expresadas en el Cuestionario de actitudes hacia la escuela). Por otra par-
te, la expresion de motivaciones, aspiraciones y preocupaciones centradas en
lo individual se vio como tendencia en estos sujetos, por lo que es importan-
te profundizar en estos aspectos en la busqueda de una armonia de ambas
orientaciones que refleje un desarrollo integral de los sujetos.

Queda por reflexionar sobre si es posible interpretar estos hallazgos en térmi-

nos de la expresion de una disincronia, sobre todo, relativa al desfase entre el de-
sarrollo alcanzado por los sujetos en el drea cognitiva y la socio-afectiva. En linea
con lo planteado por Borges, et al. (2011), no se han encontrado evidencias rotun-
das en este estudio que indiquen que las capacidades intelectuales elevadas de los
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adolescentes entrafien necesariamente una pobreza (o dificultades) en recursos, ha-
bilidades, y competencias emocionales y sociales, y un posible desajuste o marca-
do desequilibrio en este sentido; en otras palabras, no se recogen evidencias que
apunten a una necesaria disincronia en los adolescentes entre sus particularidades
socioafectivas y su alta capacidad intelectual. Resultaria relevante continuar inda-
gando sobre las particularidades socioafectivas de estos adolescentes como un siste-
ma que, en su expresion articulada més que por separado, como plantean Gonzdlez
y Mitjans (1996), contribuyen a conformar recursos protectores de la mencionada
vulnerabilidad (Giménez, 2010).

Tomando en cuenta las posiciones de las investigaciones y autores que abordan
la problematica socio-afectiva de los alumnos con aptitud intelectual sobresalien-
te (Valadez, et al.,2010), una de ellas a favor de su ajuste socioemocional, la otra de
su vulnerabilidad, los resultados obtenidos en este estudio llevan mas bien a soste-
ner la naturaleza diversa de este grupo de sujetos y de su desarrollo, y a corrobo-
rar que las resultantes de estos procesos dependen de una red compleja de factores
y variables psicosociales, evolutivas, contextuales y culturales que determinaran la
existencia o no de problemadticas en las personas, y que deben ser investigados en
profundidad. Mds que vulnerabilidad, la investigacion sefiala problemas potencia-
les, y por ende, direcciones para el trabajo preventivo y desarrollador.

Hay que sefialar que seria indispensable, para dar continuidad y mayor claridad
a las relaciones encontradas, realizar investigaciones con muestras mas grandes que
incluyan estudiantes con niveles diversos de capacidad, y hacer comparaciones con
la finalidad de lograr obtener resultados que permitan identificar estas necesidades
desde otras perspectivas, incluyendo contextos y culturas diferentes, y sujetos con di-
ferentes potencialidades en dreas diversas de la actividad. Sin duda, se hace impres-
cindible emprender investigaciones orientadas desde la perspectiva sociocultural y
de género, que den cuenta con precision de estas importantes determinantes del de-
sarrollo y del supuesto del caricter diferenciado de su desarrollo. Asi, se evidencia
que es importante interpretar la vulnerabilidad emocional de los adolescentes ta-
lentosos, y la disincronia, como una variable cultural, de contexto (Aslop,2003), que
puede estar mediada por factores de diversa indole, para poder otorgar significado a
la naturaleza singular de estas caracteristicas, que finalmente, se presentan como ex-
presion de la naturaleza altamente diversa y compleja del desarrollo humano.
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Direcciones futuras

Ma. de la Cruz Bernarda Téllez Alanis

Actualmente en el seno del CA Cognicién y Afectos se desarrollan varios proyec-
tos en los que se encuentra una conjuncién de subdisciplinas de la psicologia junto
con otras disciplinas como la neurociencia, la filosofia, la educacion especial y la in-
teligencia artificial entre otros. Gracias a los trabajos seminales presentados en esta
publicacién se comenzd a realizar un trabajo inter y multidisciplinar por parte de
miembros del CA y sus colaboradores. Los reportes de investigacion de las lineas y
proyectos constituirdn el Tomo II de las publicaciones del CA Cognicién y Afectos.

Por ejemplo, entre la neuropsicologia y psicologia educativa existen puntos de
convergencia. Uno de ellos es que los métodos de evaluacion e intervencion de la
primera pueden ser ampliamente utilizados en diferentes contextos educativos para
trabajar en los procesos y problemas de aprendizaje. Otro es que el conocimiento
del desarrollo neuropsicolégico puede ser rescatado para la conformaciéon de pla-
nes y programas educativos. Estas interacciones estan siendo abordadas por inves-
tigadores del CA y es una linea de investigacion considerada prioritaria ya que los
resultados contribuirdn en el mejoramiento del rendimiento académico de los es-
tudiantes de educacion basica y media. En este ambito se han trabajado temaéticas
especificas como la creatividad y las representaciones categoriales en adolescentes
con alta capacidad intelectual, asi como también se han explorado las caracteristicas
del control ejecutivo en este tipo de adolescentes. Asimismo se trabaja con la eva-
luacién e intervencion en las funciones ejecutiva en el contexto escolar.

El estudio de la emocién mediante el uso de medidas conductuales, fisioldgicas
y autoreportes junto con los andlisis filos6ficos y psicoanaliticos es otra drea de de-
sarrollo del CA. Actualmente las ideas sobre la emocion han evolucionado de ma-
nera positiva ya que se considera a ésta como un proceso cognitivo (que produce
conocimiento) y no s6lo punto accesorio del aprendizaje. Las neurociencias han fa-
vorecido este desarrollo y se han aliado con las teorias y modelos terapéuticos que
lidian con la vida subjetiva y sus alteraciones. Adicionalmente se estudia cémo la
vida emocional favorece u obstaculiza el rendimiento educativo de los estudiantes
a todos los niveles. Esta alianza de saberes e intervenciones han favorecido el surgi-
miento de modelos que se acercan mds a la comprension basica del proceso emocio-
nal. Desde este enfoque se trabaja las caracteristicas emocionales de los chicos con
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capacidad intelectual sobresaliente. Igualmente se han realizado intervenciones psi-
coterapéuticas en pacientes con dafio cerebral y sus familiares y se cuenta con evi-
dencia de que estas acciones han sido exitosas.

El trabajo con pacientes con dafio cerebral es una linea con tradicién en nues-
tro CA y se continta el trabajo en esa drea. En este sentido se estudian las alexias
y agrafias surgidas por dafio neuroldgico y otro tema de estudio ha sido la organi-
zacion de la memoria semdntica, tanto en pacientes como en participantes sanos.

El logro educativo necesariamente involucra varios factores y actualmente una
de las variables que es de interés para nuestro CA es la migracion. El objetivo de
esta linea investigativa es entender los efectos que la migracién tiene sobre el apren-
dizaje asi como también desarrollar mejores estrategias para la atencién educativa
en el migrante. Para este tipo de estudio se ha requerido la participacién de espe-
cialistas en diversas dreas como la sociologia, la psicologia educativa y la psicologia
clinica. También se estudia el efecto del contexto escolar y familiar en el redimien-
to educativo, tomando en cuenta no sélo variables cognitivas, sino también contex-
tuales y familiares.

En conclusion se espera que este volumen, en el cual se reportan resultados de
investigaciones especificas, sea 1til a estudiantes de psicologia y a todos aquellos in-
teresados en temaéticas de la cognicién, considerada ésta no s6lo como proceso bési-
co sino como proceso modificado y consolidado por la educacion formal e informal
y retomando a la vida afectiva como parte integral de la cognicién misma.
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