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Resumen

Se presenta la traduccion, adaptacion y validacion al
espafiol de la version abreviada del Motivated Strategies for
Learning Questionnaire (MSLQ), desarrollado por Pintrich
y De Groot (1990) para poblacion uruguaya universitaria.
El MSLQ fue construido desde el marco socio-cognitivo de
la motivacion y la autorregulacion. El instrumento contiene
44 items que se responden con una escala tipo Likert de 1 a
7 y se divide en dos bloques denominados motivacion y es-
trategias de aprendizaje autorregulado (EAA). La muestra
incluy6 318 estudiantes de la Facultad de Psicologia de la
Universidad de la Republica (Uruguay). Los resultados evi-
dencian que el bloque de motivacion (o.=.76) y el de estra-
tegias de aprendizaje autorregulado (o.= .75) poseen una
consistencia interna aceptable para ser utilizados con fines
de investigacion. El analisis factorial exploratorio permitio
confirmar la estructura original de cinco factores, aunque se
plantea una reorganizacion del bloque estrategias de apren-
dizaje autorregulado.

Palabras clave: MSLQ, validacion, motivacion, aprendizaje
autorregulado, Psicologia

Abstract

The current study translates, adapts, and validates for
Uruguayan university students the abbreviated Spanish ver-
sion of the Motivated Strategies for Learning Questionnaire
(MSLQ) developed by Pintrich and De Groot (1990). The
MSLQ was created within a motivational and self-regulat-
ed socio-cognitive framework. This questionnaire includes
44 items, and the response choices are rated on a 7-point
Likert-type scale. MSLQ is divided into two sections: mo-
tivation and self-regulated learning strategies (SRLS).
The sample included 318 students total who belong the
Psychology department of Universidad de la Republica
(Uruguay). Results have shown that both motivation (o =
.76) and self-regulated learning strategies (0.= .75) sections
have acceptable internal consistency to be used in research
studies. Although the exploratory factor analysis confirms
the original five-factor structure, we suggest a reorganiza-

tion of the self-regulated learning strategies section.

Keywords: MSLQ, validation, motivation, self-regulated
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Introduccion

Uno de los principales antecedentes en el
estudio de la motivacion, la autorregulacion y el
rendimiento académico a nivel internacional son
los diversos estudios realizados desde mediados
de la década de 1980 por Paul Pintrich y cola-
boradores (Pintrich & De Groot, 1990; Pintrich,
Smith, Garcia, & McKeachie, 1991,1993) los que
condujeron a la creacion del Motivated Strategies
for Learning Questionnaire (MSLQ). El desarro-
llo de dicho instrumento comenz6 en 1986 y su-
puso 10 afos de trabajo de Pintrich y su equipo;
durante ese tiempo, el instrumento fue utilizado
en numerosos estudios correlacionales que invo-
lucraron a miles de estudiantes en sus muestras.

El MSLQ fue creado a partir del marco
socio-cognitivo de la motivacion y la autorre-
gulacion, el cual asume que la motivacion esta
relacionada con la habilidad de autorregular las
actividades de aprendizaje. Asi, se considera que
un estudiante necesita estar motivado para uti-
lizar eficazmente las estrategias de aprendizaje
(Pintrich & De Groot, 1990). El cuestionario se
utiliza para evaluar la motivacion y las estrategias
de aprendizaje autorregulado que el estudiante
emplea en un curso en particular.

Pintrich (2000) define el aprendizaje auto-
rregulado como un proceso activo, constructivo,
mediante el cual los aprendices eligen metas pa-
ra su aprendizaje e intentan monitorear, regular
y controlar su cognicioén, su motivaciéon y sus
conductas, guiados por las constricciones de sus
propias metas y de los factores contextuales y am-
bientales. La investigacion en el area ha permi-
tido caracterizar al aprendiz autorregulado como
alguien autonomo, reflexivo y eficiente, que po-
see las habilidades cognitivas y metacognitivas,
asi como las creencias motivacionales y las acti-
tudes necesarias para comprender, monitorear y
dirigir su propio aprendizaje (Wolters, 2003).

Las subescalas motivacionales del MSLQ se
basan en tres constructos motivacionales: expec-
tativa, valor 'y afecto. El componente expectativa
hace referencia a las creencias de los estudiantes
acerca de sus propias habilidades para desempe-
farse en una tarea. El componente valor incluye
las metas de los estudiantes y sus creencias acerca
de la importancia e interés de la tarea. Por ulti-
mo, el componente afectivo remite a las reaccio-
nes emocionales de los estudiantes ante la tarea
(Pintrich & De Groot, 1990).

El MSLQ en su version abreviada (Pintrich
& De Groot, 1990), objeto de la presente valida-
cion, contiene 44 items que se responden con una
escala de tipo Likert cuyo rango de respuestas
abarca de 1 a 7. El cuestionario se divide en dos
partes, denominadas motivacion y estrategias de
aprendizaje autorregulado (EAA). Estas a su vez
se dividen en subescalas. Motivacion se divide en
autoeficacia, valor intrinseco y ansiedad ante las
pruebas; estrategias de aprendizaje autorregulado,
por su parte, se divide en uso de estrategias cogni-
tivas y autorregulacion.

Duncan y McKeachie (2005), dos protago-
nistas directos del proceso de creacion del MSLQ,
llevaron a cabo una revision que incluyé 56 arti-
culos en los que se empleaba el MSLQ. Estos au-
tores identificaron solo tres articulos en los que se
utilizaba la version abreviada (44 items), 22 en los
que se empleaba la version completa (81 items) y
otros 15 trabajos en los que se usaba o bien el blo-
que de motivacion (7) o bien el bloque de estrate-
gias de aprendizaje autorregulado (8). Estos datos
hacen evidente lo sefialado por Hilpert, Stempien,
Van der Hoeven-Kraft y Husman (2013), que en
pocos estudios se han examinado todas las subes-
calas en una Uinica administracion del MSLQ y en
menos trabajos se ha estudiado la version abre-
viada completa, objeto de la presente validacion.

Segun ha evidenciado la revision realizada
por Mayer, Faber y Xu (2007), el MSLQ es el
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instrumento mas utilizado para evaluar la moti-
vacion en contextos educativos. Asi, el MSLQ se
ha convertido en un instrumento estandar en la
investigacion en el campo de la motivacion y la
autorregulacion (Schunk, 2005).

El cuestionario MSLQ ha sido traduci-
do a diferentes idiomas y validado en multiples
contextos (Erturan-Ilker, Arslan, & Demirhan,
2014; Jakesova & Hrbackova, 2013; Ramirez-
Dorantes, Canto y Rodriguez, Bueno-Alvarez, &
Echazarreta-Moreno, 2013; Lee, Yin, & Zhang,
2010; Rao & Sachs, 1999). Ademas, se¢ ha utili-
zado como medida criterio en estudios de vali-
dez convergente de nuevos instrumentos (este es
el caso de Magno, 2011) y de instrumentos ya
existentes como el LASSI (Learning and Study
Strategies Inventory) en el caso del estudio lle-
vado adelante por Muis, Winne y Jamieson-Noel
(2007).

También se ha estudiado la capacidad del
MSLQ para predecir el rendimiento académico,
siendo el trabajo més relevante al respecto el me-
ta-analisis efectuado por Credé¢ y Phillips (2011).
Los autores encontraron que las subescalas de re-
gulacion del esfuerzo, autoeficacia y gestion del
tiempo y el ambiente de estudio muestran una re-
lacion (entre débil y moderada) con el rendimien-
to. Por su parte, las estrategias mas especificas
relacionadas con la actividad de estudio (como
repeticion, elaboracion, organizacion, aprendiza-
je entre pares, etc.) son las menos predictivas del
rendimiento académico. Esto ha sido explicado
de distintas maneras por Credé¢ y Phillips (2011).

En primer lugar sefialan que algunas estra-
tegias de aprendizaje, como por ejemplo el apren-
dizaje entre pares, pueden guardar una relacion
curvilinea con el rendimiento académico que no
llega a ser capturada por los coeficientes de corre-
lacion. Tanto los estudiantes de bajo como de alto
rendimiento pueden no recurrir al aprendizaje en-
tre pares por distintas razones: los primeros pue-

den no estar motivados para hacerlo, en tanto que
los segundos pueden considerar no necesitarlo.
Otra explicacion planteada por estos autores para
entender la falta de relacion entre las estrategias
de aprendizaje especificas y el rendimiento acadé-
mico tiene que ver con el modo en que se evalua
el rendimiento académico. Frecuentemente, los
estudiantes no necesitan resolver pruebas em-
pleando estrategias de aprendizaje que supongan
la necesidad de un procesamiento profundo de
la informacion (p. ej.: elaboracion). Los autores
plantean de modo atinado que las evaluaciones de
multiple opcion pueden requerir memorizacion,
pero no evaluan el pensamiento critico, y los estu-
diantes que se comprometen con el pensamiento
critico no necesariamente obtienen mejores resul-
tados en las pruebas de multiple opcion.

Pintrich et al. (1993), al cierre del articulo
en el cual presentaban la version completa del
MSLQ (81 items), sefialaron:

Estas significativas aunque moderadas
relaciones con las notas de los cursos, son ra-
zonables, dados todos los otros factores que
se relacionan con las notas de los cursos a ni-
vel universitario y que no son medidos por el
MSLQ (las notas individuales del curso en si
mismas no son medidas confiables del rendi-
miento o del aprendizaje) (p. 812).

Estas consideraciones muestran que, mas
alla de la complejidad de las relaciones entre los
constructos del MSLQ, se sitia la problemati-
ca de la evaluacion del rendimiento en el nivel
académico.

Al retomar el tema del volumen de produc-
cion asociado al MSLQ, se constata otro con-
junto de estudios en los que se han analizado las
propiedades psicométricas de este instrumento
(Pintrich et al., 1993; Hilpert et al., 2013; Dunn,
Lo, Mulvenon, & Sutcliffe, 2012); de modo siste-
matico este instrumento ha mostrado ser una me-
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dida confiable de la motivacion y las estrategias
de aprendizaje autorregulado. Como lo sefialaran
Duncan y McKeachie (2005), el MSLQ se carac-
teriza por poseer una estructura conceptual solida
que brinda sustento a su construccion.

Sin embargo, también cabe mencionar que
varios estudios han informado problemas vincu-
lados a la estructura factorial latente y han suge-
rido importantes modificaciones. En particular
Hilpert et al. (2013), tras reespecificar la estructu-
ra factorial del MSLQ, y luego de explorar varios
modelos mediante andlisis factorial confirmato-
rio, propusieron remover mas de la mitad de las
subescalas, de modo que el modelo final quedo
compuesto por tres factores con dos subescalas
cada uno: expectativa (autoeficacia y control del
aprendizaje), valor (metas intrinsecas y valor de
la tarea) y autorregulacion (regulacion metacog-
nitiva y regulacion del esfuerzo).

Dunn et al. (2012) se plantearon el objetivo
de evaluar criticamente las dos subescalas de au-
torregulacion, a saber: autorregulacion metacog-
nitiva y regulacion del esfuerzo. Los resultados
de dicho estudio mostraron que la estructura de
dos subescalas de autorregulacion no tendria sufi-
ciente soporte. Los autores plantearon, por lo tan-
to, dos subescalas modificadas: la escala general
de estrategias de aprendizaje (EGEA) y la escala
de estrategias de clarificacion para el aprendizaje
(ECA). Por su parte, Hilpert et al. (2013) sefiala-
ron que la combinacion propuesta por Dunn et al.
(2012) mostrd un buen ajuste con sus datos, € in-
dicaron que esta modificacion podria resultar util
a otros investigadores interesados en evaluar la
autorregulacion. Ambos estudios se llevaron a ca-
bo con la version completa del MSLQ (81 items;
Pintrich et al., 1991; Pintrich et al., 1993).

En la presentacion de la version abreviada
que fue objeto de la presente revision, Pintrich y
De Groot (1990) no informaron los analisis fac-
toriales realizados, se limitaron a mencionar que:

“El andlisis factorial fue utilizado para guiar la
construccion de la escala, y resultd en la exclu-
sion de algunos items debido a la falta de corre-
lacion o de una estructura factorial estable” (p.
34). Los autores sefialaron haber comenzado con
56 items, y la escala abreviada qued6 finalmen-
te conformada por 44 items. Si bien presentaron
los analisis de confiabilidad, de correlacion entre
subescalas y las correlaciones del MSLQ con ren-
dimiento académico, no se dispone de los analisis
factoriales exploratorios ni confirmatorios de la
version abreviada. Algunos autores han criticado
esta falta de especificacion del modelo al mismo
tiempo que han sefnalado problemas con la estruc-
tura latente (Dunn et al., 2012).

Mas alla de los anélisis criticos del MSLQ,
el instrumento ha sido utilizado en cientos de es-
tudios y en muy diversos contextos, mostrando
sistematicamente su consistencia como medida de
la motivacién y las estrategias de aprendizaje au-
torregulado. También se ha sefialado su capacidad
de predecir el rendimiento académico (Hilpert et
al., 2013), siendo esto ultimo uno de los principa-
les intereses de Pintrich y su equipo.

A 27 afios de su creacion, el MSLQ sigue
suscitando un interés permanente, lo que muestra
su vigencia, por este motivo, se consideré impor-
tante contar con una validacion al espaiol de la
version abreviada de este instrumento para el con-
texto uruguayo.

Método
Participantes

La muestra utilizada en esta investigacion
estuvo integrada por 318 estudiantes de primer
afo de la Licenciatura en Psicologia (Universidad
de la Republica), 253 mujeres (80%) y 65 hom-
bres (20%). La media de edad de los sujetos fue
de 23.38 afios, con un desvio tipico de 4.2 afios.
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Si bien se trabajé con una muestra de convenien-
cia, se realizd un muestreo por turnos para alcan-
zar mayor representatividad. Para esto se aplicd
el cuestionario en el salon de clases en las cuatro
franjas horarias en las que se brindaba la unidad
curricular obligatoria Psicologia del Desarrollo
(segundo semestre del plan de estudios de la
Licenciatura en Psicologia, 2013). La muestra fi-
nal mantiene las proporciones de la distribucion
por sexo y la media de edad que caracterizan a los
estudiantes que ingresan cada afio a la Facultad
de Psicologia.

Instrumentos

El MSLQ en su version abreviada contiene
44 items que se responden con una escala de tipo
Likert de 1 a 7. Dicho cuestionario se divide en
dos bloques, denominados motivacion y estrate-
gias de aprendizaje autorregulado. A continua-
cion se presentan las subescalas y los coeficientes
alfa de Cronbach presentados por Pintrich y De
Groot (1990). EI bloque de motivacién incluye
las subescalas: autoeficacia (a = .89), valor in-
trinseco (o = .87) y ansiedad ante las pruebas (a
=.75). Por otro lado, el bloque de estrategias de
aprendizaje autorregulado incluye las siguientes
subescalas: uso de estrategias cognitivas (o= .83)
y autorregulacion (o = .74).

Se administr6 la version uruguaya del
MSLQ-UY a todos los sujetos participantes. Se
mantuvo la estructura de la version original en in-
glés integrada por los siguientes 44 items, distri-
buidos en dos bloques (Tablas 1y 2).
Rendimiento Académico. Como medida de ren-
dimiento académico se tomo la nota final obteni-
da por los participantes en el curso Psicologia del
Desarrollo. Dicha nota surgi6 del promedio de las
notas obtenidas por los estudiantes en dos pruebas
parciales.

Tabla 1
Distribucién de items del Bloque Motivacion segun
subescala.

N° de ftems Total
1,4,5,7,10, 14,15, 17,21 9

Bloque Motivacion

Valor Intrinseco

Autoeficacia 2,6,8,9,11,13, 16, 18, 19 9
Ansiedad

ante las Pruebas 3,12,20,22 4
Total 22
Tabla 2

Distribucion de items del Bloque Estrategias de Aprendizaje
Autorregulado seglin subescala.

Bloque Estrategias

de Aprendizaje N° de ftem Total

Autorregulado
Uso de Estrategias 23,24, 26, 28, 29, 30, 31, 13
Cognitivas 34, 36, 39, 41, 42, 44

. 25,27, 32, 33, 35,

Autorregulacion 37,38, 40, 43 9
Total 22
Procedimiento

Traduccion al espaiiol de la version abreviada
del MSLQ. El proceso de traduccion y adaptacion
transcultural de la version abreviada del MSLQ
fue realizado segtn lo propuesto por la Comision
Internacional de Tests (International Test Com-
mission [ITC], 2005), por Van Widenfelt, Tre-
ffers, de Beurs, Siebelink y Koudijs (2005) y por
Muiiiz, Elosua y Hambleton (2013). Participaron
en total seis traductores competentes, quienes tra-
bajaron por separado. Dos traductoras bilingiies,
ambas con formacion en motivacion en contextos
educativos, tradujeron el instrumento del idioma
inglés al espafiol. Una vez obtenidas ambas ver-
siones otras dos traductoras bilingiies, ambas con
formacion en psicologia y educacion y hablantes
nativas de inglés, realizaron la traduccion inversa
de las mismas. En este proceso de retrotraduccion
se identificaron items problematicos que sufrieron
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modificaciones en el proceso de vuelta al idioma
original. Por lo tanto, se solicitd a otros dos tra-
ductores profesionales, quienes no conocian este
instrumento de medicidn, la traduccion directa
del inglés al espafiol de los items problematicos.
La version resultante del instrumento fue admi-
nistrada a 40 estudiantes de Psicologia, a quienes
se les solicitd su opinion sobre el instrumento en
general, asi como respecto a la redaccion de los
items. Este paso fue fundamental para la realiza-
cion de pequetios ajustes. A partir de este proceso
se obtuvo la version en espaiiol del MSLQ.

Finalmente, el instrumento en version papel
fue administrado a los estudiantes que partici-
paron del estudio. La aplicacion se realizo en el
contexto natural del salon de clases de Psicologia
del Desarrollo, unidad curricular obligatoria del
primer afio de la Licenciatura en Psicologia. Los
estudiantes completaron el MSLQ-UY en presen-
cia de la docente del curso antes del comienzo de
la clase; fueron informados de los objetivos del
estudio e invitados a participar de manera libre y
voluntaria, y manifestaron su aceptacion mediante
la firma de un consentimiento libre e informado.
Este estudio contd con el aval del Comité de Etica
en Investigacion de la Facultad de Psicologia. La
aplicacion del cuestionario insumio entre 20 y 25
minutos.

Andlisis Psicométricos. Los datos fueron ingresa-
dos y procesados utilizando el paquete estadistico
SPSS version 15.0 (IBM Corporation, 2006) y en
primer lugar se analizaron datos descriptivos de
la poblacion (sexo y edad). Para llevar adelante el
estudio psicométrico de la escala se tomaron co-
mo referencia las indicaciones de Carretero-Dios
y Pérez (2005). Se realiz6 un andlisis de los items
para verificar si se ajustaban adecuadamente a la
escala.

Se verificd el promedio de los items y su
desviacion estandar con respecto a la media de la

escala. De acuerdo con las recomendaciones de
Carretero-Dios y Pérez (2005) se consideraron
adecuados aquellos items con una desviacion tipi-
ca superior a 1 y una media situada alrededor del
punto medio de la escala (simetria préxima a 0).

Para calcular el nivel de discriminacion de
cada item se recurri6 al coeficiente de correlacion
corregido entre la puntuacién del item y la total
obtenida en la dimension a la que este pertenece.
Se consideraron adecuados valores entre 0.25-
0.30 (Nunnally & Bernstein, 1995).

Se verificaron los coeficientes de asimetria 'y
se consideraron adecuados aquellos valores entre
-1y + 1 (Ferrando & Anguiano-Carrasco, 2010).

Para analizar la consistencia interna de
la escala se obtuvieron los coeficientes alfa de
Cronbach para los dos bloques y sus correspon-
dientes dimensiones. Para estudiar la dimensio-
nalidad de la escala se llevé adelante un anélisis
factorial exploratorio (AFE) mediante la técnica
de extraccion por componentes principales y ro-
tacion varimax. Para confirmar el numero de fac-
tores a extraer se considero el grafico de sedimen-
tacion (Cattell, 1966).

Resultados
Estructura factorial

Se calcul6 la medida de adecuacion mues-
tral KMO (Kaiser-Meyer-Olkin) para comprobar
si los valores muestrales permitian o no la apli-
cacion del analisis factorial. El estadistico KMO
varia entre 0 y 1; valores menores que .5 indican
que los datos que se estan analizando no son ap-
tos para efectuar un analisis factorial. La medida
KMO fue .806, por lo cual se procedi6 a realizar
el analisis.

Por otro lado, la prueba de esfericidad de
Bartlett contrasta la hipotesis nula de que la ma-
triz de correlaciones es una matriz de identidad.
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Tabla 3
Analisis factorial exploratorio.

Factor
Dimension Contenido del Item 1 2 3 4 5

Valor Intrinseco  17. Creo que es interesante lo que estamos aprendiendo en este curso. .848

(00=.83) 15. Creo que lo que estoy aprendiendo en

. .822
este curso es util que lo sepa.

5. Me gusta lo que estoy aprendiendo en este curso. 763
21. Es importante para mi entender lo que se da en este curso. 738

4. Es importante para mi aprender lo que se da en este curso. .686

7. Creo que seré capaz de usar lo que estoy

. .595
aprendiendo en este curso, en otros.

1. Prefiero las actividades del curso que son

, 385
desafiantes asi puedo aprender cosas nuevas.

43. Me esfuerzo para obtener una buena nota,

. 725
incluso cuando un curso no me gusta.

Autorregulacion  23. Cuando estudio para un parcial o examen, trato de integrar la

Metacognitivay  informacion de la clase con la de los libros (u otros materiales). 508

del Esfuerzo 33. Incluso cuando los materiales de estudio son aburridos
(a=.64) y poco interesantes, contintio trabajando hasta terminar. .530

30. Cuando estudio para un parcial o examen trato de

recordar la mayor cantidad de cosas que puedo. 438

24. Cuando hago las tareas, trato de recordar lo que el profesor

. 458
dijo en clase para contestar las preguntas correctamente.

44. Cuando leo trato de conectar lo que

*k
estoy leyendo con lo que ya sabia. 432

10. A menudo para mis trabajos elijo temas de los
cuales aprenderé algo, ain cuando requieran de una .380*
mayor preparacion y esfuerzo de mi parte.

31. Cuando estudio copio mis apuntes de nuevo porque

* *
me ayuda a recordar lo que estoy estudiando. 3407 709
Estrategias 41. Cuando leo los materiales para este curso, digo las palabras
Generales de una y otra vez para mi mismo/a, para ayudarme a recordarlos.
Aprendizaje 34. Cuando estudio para un parcial o examen, practico diciendo 674
(a=.71) las cosas importantes para mi mismo/a una y otra vez. '
35. Antes de comenzar a estudiar, pienso en las 642
cosas que necesitaré hacer para aprender. ‘
28. Cuando estudio digo las ideas importantes 568
con mis propias palabras. '
36. Para hacer nuevas tareas asignadas utilizo lo que he 433
aprendido de tareas anteriores y de la bibliografia del curso. '
40. Cuando estoy leyendo, paro cada tanto
. 426
y vuelvo sobre lo que he leido.
25. Me hago preguntas a mi mismo/a para asegurarme
, . 397
que sé sobre lo que he estado estudiando.
39. Cuando estoy estudiando para un tema, intento 388

integrar todas las ideas del mismo.

42. Hago esquemas de los materiales para ayudarme a estudiar. 314
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Dimension

Contenido del Item

Ansiedad y
preocupacion ante mas importantes de los textos que leo.
la dificultad
(a=.67)

12. Tengo una sensacion de incomodidad y malestar

cuando hago un parcial y/o examen.

27. Cuando el trabajo es dificil, me doy por
vencido o sélo realizo las partes faciles.

26. Es dificil para mi decidir cuales son las ideas

3. Me pongo tan nervioso durante un examen o parcial
que no puedo recordar los temas que he aprendido.

729

.663

.616

- 499*

Autoeficacia

(a=.63) curso, creo que soy un buen estudiante.

9. En comparacion con otros compaiieros de este

768

16. Mis habilidades de estudio son excelentes en
comparacion con otros estudiantes de este curso.

18. En comparacion con otros compaifieros creo que
sé¢ mucho sobre los contenidos de este curso.

2. En comparacion con otros compaiieros de

este curso espero que me vaya bien.

147

702

474

13. Creo que voy a obtener una buena nota en este curso. 432

32. Hago ejercicios y contesto las preguntas que aparecen al

366

final de cada capitulo atn cuando no tengo que hacerlo.

Nota. Método de extraccion: analisis de componentes principales; método de rotacion: normalizacion varimax con Kaiser. La rotacion ha convergido en 7
iteraciones. * Items que presentan solapamiento en dos dimensiones. Se los ubico en la dimensién con mayor carga factorial y sentido tedrico.

Si el nivel critico es mayor a .05 no es posible
rechazar la hipoétesis nula de esfericidad; por lo
tanto, no es posible asegurar que el modelo facto-
rial sea adecuado para explicar los datos. Se ob-
tuvo un valor de p <.001 en el test de esfericidad
de Bartlett. La hipotesis nula fue rechazada, por
lo que fue procedente aplicar el andlisis factorial.

Se efectud un analisis factorial exploratorio
(AFE), con el método de componentes principales
y rotacion varimax. El grafico de sedimentacion
(Cattell, 1966) permitid visualizar cinco factores
principales. El punto de corte en la tendencia des-
cendente se tom6 como criterio para la determi-
nacion del numero 6ptimo de factores que deben
estar presentes en la solucion factorial (Pardo &
Ruiz, 2002).

Los resultados de este estudio brindan evi-
dencia a favor de la estructura de cinco dimen-
siones de la escala original. La totalidad de los
items presentaron cargas por encima de .30, y se

observaron valores aceptables en las comunalida-
des de todos los items (4> > .20), siendo la menor
comunalidad .21 (item 38) y la mayor comuna-
lidad .69 (item 15). Al llevar adelante el primer
AFE, la matriz de componentes rotados evidencid
varios items con cargas compartidas: 6, 8, 11, 14,
19, 27, 32, 37. Por su parte, el item 37 presento el
coeficiente de correlacion inter-item mas bajo de
su componente ( = -.036) y el item 22 presentd
el mas bajo coeficiente de correlacion inter-item
del bloque motivacional (» =.007). Se eliminaron
los items solapados y el item 22 por su baja capa-
cidad de discriminacion. Tras la eliminacion de
estos items se realizd un nuevo AFE.

Se encontraron para la estructura factorial
del MSLQ-UY cinco factores que explican el
44.28% de la varianza:

Factor 1 (valor intrinseco): items 1, 4, 5, 7,
15,17, 21 (siete de los nueve originales), este fac-
tor result6 el mas estable de la estructura MSLQ.
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@
Factor 2 (autorregulacion —metacognitiva y

del esfuerzo—): items 10, 23, 24, 29, 30, 31, 33,
43, 44.

Factor 3 (estrategias generales de aprendiza-
je): items 25, 28, 34, 35, 36, 39, 40, 41, 42.

Factor 4 (ansiedad y preocupacion ante la
dificultad): item 3, 12, 20, 26, 27.

Factor 5 (autoeficacia): items 2, 9, 13, 16,
18, 32.

Consistencia interna

Se procedid a calcular la confiabilidad del
MSLQ-UY por componente y por subescala a
partir de la estructura factorial resultante. Los re-
sultados se presentan a continuacion.

Tabla 4
Analisis de confiabilidad por subescala segin componentes
del MSLQ-UY.

Coeficiente o

Componente Motivacional .76
Valor Intrinseco .83
Autoeficacia .63
Ansiedad ante las Pruebas .67
Componente Aprendizaje 75
Autorregulado

Estrategias Generales de Aprendizaje 71
Autorregulacion .64

Los indices de confiabilidad de los compo-
nentes fueron aceptables para su uso con fines de
investigacion (o =.76 'y o =.75).

Correlaciones entre factores

Se estudiaron las relaciones entre los com-
ponentes motivacionales y de aprendizaje auto-
rregulado del MSLQ-UY, y los resultados pueden
observarse en la Tabla 5. Altos niveles de autoe-

ficacia y valor intrinseco se relacionaron con al-
tos niveles de uso de estrategias cognitivas y de
autorregulacion. El uso de estrategias cognitivas
se relaciono con la autorregulacion, y esta fue la
correlacion mas elevada entre dimensiones del
MSLQ-UY.

Tabla §
Correlaciones entre dimensiones motivacionales y de
aprendizaje autorregulado.

Dimension 1 2 3 4

1. Valor Intrinseco -

2. Autoeficacia A43%* -

3. Ansiedad ante 036 038 i

las Pruebas

4. Uso de A02%%  D46%%  120% ;
Estrategias

5. Autorregulacion .322**  375%* - (057 = .545%*

Nota. *p < .05 (bilateral), **p < .01 (bilateral).

Validez predictiva

A los efectos de estudiar la validez predicti-
va del MSLQ-UY se tom6 como criterio externo
el rendimiento académico de los estudiantes (ope-
rativizado como la nota final promedio obtenida
en el curso donde el instrumento fue aplicado).
Se encontrd una correlacion positiva y significati-
va entre la subescala de autorregulacion y la nota
obtenida por los estudiantes (» = .154; p <.01).
El resultado es similar al obtenido mediante un
modelo de analisis de regresion multiple. La uni-
ca variable de MSLQ-UY que incidi6 significati-
vamente en el rendimiento, pero de manera muy
moderada, fue la subescala de autorregulacion (R?
=.037,B=.17; p<.01). Aquellos estudiantes que
informaron mayores niveles de autorregulacion
del aprendizaje mostraron en este estudio una ten-
dencia a obtener un mejor rendimiento.
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Validez convergente

Se estudio la validez convergente del
MSLQ-UY con respecto a la versidon espaiio-
la (Nunez, Martin-Albo, & Navarro, 2005) de
la Echelle de Motivation en Education (EME;
Vallerand, Blais, Briére, & Pelletier, 1989). La
EME-E consiste en 28 items distribuidos en 7
subescalas de cuatro items cada una, que evaliian
los tres tipos de motivacion intrinseca (relativa al
conocimiento, al logro y a las experiencias esti-
mulantes), los tres tipos de motivacion extrinseca
(externa, introyectada e identificada) y la amoti-
vacion (Ryan & Deci, 2000).

Se aplico la EME-E a una submuestra de 119
participantes que habian completado el MSLQ-
UY, 94 mujeres (79%) y 25 varones (21%). La
media de edad de este grupo fue de 22.6, con una
desviacion tipica de 6.8 afios.

Se calcularon las correlaciones entre las
subescalas del MSLQ y las subescalas que inte-
gran la EME-E. También se efectuaron analisis de
regresion multiple tomando como variable depen-
diente cada una de las escalas de la EME-E. Los
resultados se presentan a continuacion.

Subescala de Motivacion Intrinseca al Conoci-
miento (MIC) de EME-E. El anélisis de regresion
muestra que esta subescala recibid una incidencia
significativa de grado moderado-bajo (R? = .21)
de la subescala de autorregulacion de MSLQ-UY
(B=.22, p <.001), la que a su vez correlaciond
con MIC (r= .40, p <.01).

Subescala de Motivacion Intrinseca al Logro
(MIL) de EME-E. El analisis de regresion mos-
tré una capacidad predictiva moderada-baja (R? =
.18) de las subescalas de autorregulacion (B = .26;
p <.023) y ansiedad ante las pruebas (f = .20; p <
.023) de MSLQ-UY sobre esta subescala. Por su
parte, MIL correlaciond con autorregulacion (r =
.33, p £.01) y con ansiedad ante las pruebas (r =

20, p <.05).

Subescala de Motivacion Intrinseca a las Expe-
riencias Estimulantes (MIEE). Volvio a aparecer
un modelo de regresion con capacidad predictiva
moderada-baja (R>=.16) en el que s6lo habia una
variable predictora, la subescala de autorregula-
cion del MSLQ-UY (B =.30; p <.01). Los resul-
tados mostraron una correlacion de autorregula-
cion con MIEE (= .38, p <.01).

Subescala de Regulacion Externa de EME-E.
Se verificé un modelo de regresion que explicaba
una parte moderada-baja de la varianza (R? = .15)
con dos variables predictoras: autorregulacion (8
=-.41;p<.001)y autoeficacia (f = .24; p <.021).
Subescala de Regulacion Introyectada de
EME-E. Se obtuvo un modelo con capacidad pre-
dictiva moderada-baja (R? =.14) con una variable
predictora: ansiedad ante las pruebas (B =.32; p <
.001). Se encontr6 también correlacion entre am-
bas subescalas (= .34, p <.01).

Valor intrinseco del MSLQ-UY. Correlacion6
con las tres subescalas de motivacion intrinseca
(MI) de la EME-E: motivacion intrinseca al co-
nocimiento (r = .34, p <.01), al logro (» = .20, p
<.01) y a las experiencias estimulantes (» = .25,
p=<.01).

Uso de estrategias cognitivas del MSLQ-UY.
Correlaciono con los tres tipos de motivacion in-
trinseca: al logro (r=.31, p <.01); al conocimien-
to (r=.27, p<.01)y alas experiencias estimulan-
tes (r=.26, p <.01).

Autorregulacion del MSLQ-UY. También corre-
laciond con los tres tipos de motivacion intrinse-
ca: al logro (r = .33, p < .01); al conocimiento (»
=.40, p <.01) y a las experiencias estimulantes (
=.38,p<.01).

Regulacion Externa. Es la mas extrinseca de las
motivaciones extrinsecas en el continuo de au-
todeterminacion (Ryan & Deci, 2000), y no co-
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rrelaciond con ninguna de las dimensiones del
MSLQ-UY.

Amotivacion de EME-E. Correlacion6 de mo-
do negativo con uso de estrategias cognitivas del
MSLQ-UY (r = -.21, p < .05) y también corre-
laciond negativamente con autorregulacion (r =
-.24, p <.05).

Los resultados muestran la validez conver-
gente entre dos instrumentos ampliamente uti-
lizados para evaluar la motivacién en contextos
educativos.

Discusion

El objetivo de este trabajo fue presentar el
proceso de traduccion al espafiol, adaptacion y va-
lidacion del MSLQ para el contexto universitario
uruguayo. En este trabajo se presenta la primera
etapa del trabajo llevado adelante, el cual se ha
caracterizado por un riguroso proceso de traduc-
cion y adaptacion del instrumento desde su ver-
sion original. Con respecto a la version uruguaya
del MSLQ (MSLQ-UY), tanto para el bloque mo-
tivacion (a. = .76) como el bloque estrategias de
aprendizaje autorregulado (0. =.75) se obtuvieron
indices de consistencia interna que hacen reco-
mendable su uso con fines de investigacion. La
menor confiabilidad del bloque motivacion con
respecto al instrumento original podria deberse
a la disminucion de la consistencia interna de la
subescala de autoeficacia (o = .63) con respecto a
la original (o = .89) informada por Pintrich y De
Groot (1990).

La estructura factorial de cinco dimensio-
nes propuesta por Pintrich y De Groot (1990) fue
confirmada en este estudio; sin embargo fue ne-
cesario eliminar un total de 7 items y la version
final quedé conformada por 37 items. Las dos
subescalas del bloque estrategias de aprendiza-
Jje autorregulado fueron las que presentaron mas

dificultades con respecto a su estructura factorial,
ya que se encontraron varios items con cargas re-
partidas entre ambos componentes. La subescala
de autorregulacion (a = .64) fue categorizada en
este estudio como autorregulacion del esfuerzo 'y
autorregulacion metacognitiva, dado que contie-
ne items que evaluan distintas facetas del apren-
dizaje autorregulado, y en la versiéon completa
del MSLQ (Pintrich et al., 1993) integra distintas
dimensiones que evaltan la regulacion del esfuer-
zo por un lado y la autorregulacion metacogniti-
va por otro. La necesidad de reorganizacion de
las subescalas del bloque EAA ha sido sefialada
en varios estudios previos (Rao & Sachs, 1999;
Lee et al., 2010; Dunn et al., 2012; Hilpert et al.,
2013).

Se estudio la relacion entre los componentes
motivacionales y de aprendizaje autorregulado;
las relaciones encontradas van en la misma direc-
cion que las reportadas por Pintrich y De Groot
(1990). Los estudiantes que se consideran mas ca-
paces (niveles elevados de autoeficacia) presen-
tan mayores niveles de valor intrinseco y es mas
probable que utilicen estrategias cognitivas y de
autorregulacion ante la actividad de estudio. Sin
embargo, en nuestro estudio no se encontraron
las relaciones negativas entre ansiedad ante las
pruebas y autoeficacia halladas por Pintrich y De
Groot (1990). Esta discrepancia fue previamen-
te informada por Rao y Sachs (1999) en uno de
los pocos estudios que propuso validar la version
abreviada del MSLQ, en ese caso para el contexto
chino. Estos autores sefialan diferencias cultura-
les entre los estudiantes asiaticos y los norteame-
ricanos: en estudiantes chinos, la ansiedad ante
las pruebas podria no afectar las creencias sobre
si mismos como aprendices del mismo modo en
que afecta a los estudiantes norteamericanos.

Por su parte, Pintrich y De Groot (1990)
no informaron relaciones entre ansiedad ante las
pruebas y uso de estrategias cognitivas, mientras
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que en nuestro estudio ambas dimensiones mos-
traron estar positivamente relacionadas. Esta dis-
crepancia podria deberse a diferencias culturales
entre la muestra uruguaya y la muestra norteame-
ricana; estudiantes ansiosos ante las evaluaciones
podrian acudir en mayor medida al uso de estrate-
gias cognitivas para la preparacion de las evalua-
ciones. La relacidon positiva entre ansiedad ante
las evaluaciones y uso de estrategias cognitivas
también fue informada en el estudio con pobla-
cion china ya mencionado. Rao y Sachs (1999)
plantearon en dicho trabajo que la ansiedad ante
las evaluaciones podria tener cierto componente
facilitador que lleve al uso eficiente de estrategias
cognitivas.

Asimismo, la dimension de uso de estrate-
gias cognitivas contiene items que apuntan al uso
de la repeticion como estrategia de memorizacion
(p. ¢j., item 41, Cuando leo los materiales de es-
te curso, digo las palabras para mi mismo una y
otra vez para ayudarme a recordarlos). Estudios
previos con el MSLQ han mostrado diferencias
culturales en el empleo de la memorizacion a ni-
vel universitario. Lee et al. (2010) plantearon que
para los estudiantes chinos, la memorizacion y la
comprension se encuentran culturalmente rela-
cionadas, en tanto que la cultura occidental por
el contrario, tiende a disociar memorizacion de
comprension. Purdie y Hattie (1996) compararon
el uso de estrategias de aprendizaje autorregula-
do en estudiantes japoneses y australianos, y en-
contraron que los estudiantes japoneses tendian a
utilizar la memorizacién en mayor grado que los
estudiantes australianos. Sin embargo, los estu-
diantes japoneses consideraban la memorizacioén
como un camino hacia la comprension. Los edu-
cadores occidentales asumen que la comprension
es una estrategia superior a la repeticion, y tien-
den a disociar ambos procesos; sin embargo las
investigaciones con estudiantes de Asia Oriental
han mostrado que la memorizaciéon para esos

aprendices difiere cualitativamente de la memori-
zacion mecanica, y los estudiantes son alentados
a memorizar para alcanzar un mayor comprension
(Rao & Sachs, 1999).

Se estudio la validez predictiva del MSLQ-
UY tomando como criterio externo el rendimien-
to académico de los estudiantes en el curso donde
el instrumento fue aplicado. Aquellos estudiantes
que informaron mayores niveles de autorregula-
cion del aprendizaje tendieron a presentar un me-
jor rendimiento académico. Estos resultados son
consistentes con los reportados por Pintrich y De
Groot (1990). La incidencia de esta relacion fue
moderada-baja, similar a las relaciones de este
tipo informadas en estudios previos con MSLQ
(Pintrich & De Groot, 1990; Pintrich et al., 1993;
Rotgans & Schmidt, 2010; Credé¢ & Phillips,
2011).

Para entender las débiles o moderadas re-
laciones entre las dimensiones del MSLQ y el
rendimiento académico es importante recordar,
en primer lugar, lo planteado por Pintrich et al.
(1993), quienes puntualizaron que dichos resulta-
dos son razonables a la luz de todas las variables
que inciden en el rendimiento y que no son eva-
luadas por dicho instrumento. Al mismo tiempo,
los creadores del MSLQ alertaron acerca de que
las calificaciones obtenidas en los cursos pueden
no ser, por si mismas, medidas confiables del ren-
dimiento o el aprendizaje.

Como se sefialdo anteriormente, Cred¢ y
Phillips (2011) plantearon como hipdtesis que
las estrategias de aprendizaje mas especificas
(como el aprendizaje entre pares) podrian tener
una relacion curvilinea con el rendimiento que
los coeficientes de correlacion no logran capturar.
Los autores también subrayaron el hecho de que
las evaluaciones con formato de opcion multiple
—que se aplican sobre todo al inicio de las carreras
universitarias— evalian de modo muy superficial
el aprendizaje de los contenidos y no requeririan
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del uso de estrategias de procesamiento profundo
de la informacion.

Al estudiar la validez convergente del
MSLQ-UY con la Escala de Motivacion Educativa
se encontrd que las relaciones entre las subescalas
de ambos instrumentos van en la direccion teori-
ca esperada. Valor intrinseco del MSLQ-UY co-
rrelacion6 con las tres subescalas de motivacion
intrinseca de la EME-E: motivacion intrinseca al
conocimiento, al logro y a las experiencias esti-
mulantes, lo cual tiene sentido dada la cercania
conceptual de dichos constructos. Pintrich y De
Groot (1990) mencionan que la dimension valor
involucra las metas de los estudiantes al abordar
una tarea y las creencias acerca de la importancia
y el interés de dicha tarea; reconocen que esta di-
mension puede ser conceptualizada de diferentes
modos, como metas de aprendizaje versus metas
de rendimiento, orientacion intrinseca versus ex-
trinseca, valor de la tarea o interés intrinseco. Los
items del MSLQ fueron adaptados, segun los au-
tores, desde diversos instrumentos, entre los que
mencionan la Escala de Orientacion Intrinseca vs.
Extrinseca en el Salon de Clases de Harter (1981).

Por su parte, uso de estrategias cognitivas
del MSLQ-UY correlaciond con los tres tipos
de motivacion intrinseca (logro, conocimiento y
experiencias estimulantes). La subescala auto-
rregulacion del MSLQ-UY también correlacio-
nd con los tres tipos de motivacion intrinseca.
Estos resultados se relacionan con los obtenidos
por Pintrich y De Groot (1990), y Pintrich et al.
(1993), los cuales indican que altos niveles de va-
lor intrinseco se relacionan con el uso de estrate-
gias cognitivas y la autorregulacion. Otros estu-
dios han sefialado que los estudiantes motivados
intrinsecamente tienden a utilizar estrategias de
procesamiento mas profundo de la informacion
(Karagiiven, 2012). Maralani (2016), en un estu-
dio en el cual se utilizaron ambos instrumentos,
hall6 un rol mediador de la motivacion intrinseca

en la autorregulacion metacognitiva; segun este
estudio, los ambientes educativos promotores de
creatividad incrementarian la motivacion intrin-
seca y, en consecuencia, el uso de estrategias de
autorregulacion metacognitivas por parte de los
estudiantes.

En el presente estudio, ansiedad ante las
pruebas del MSLQ-UY correlaciond con la
subescala de motivacion extrinseca regulacion
introyectada. En este tipo de orientacion motiva-
cional el estudiante actia por la presion prove-
niente del exterior, y realiza las actividades edu-
cativas para evitar sentirse culpable y como modo
de preservar su autoestima (Ryan & Deci, 2000).
A nivel tedrico tiene sentido que la ansiedad ante
las pruebas prediga este estilo de regulacion, que
€s en parte externo.

Regulacion externa (la més extrinseca de
las motivaciones extrinsecas en el continuo de
autodeterminacion) no correlaciond con ninguna
de las dimensiones del MSLQ-UY, lo cual tiene
sentido si se considera que este instrumento en
su version abreviada no contiene la dimension
orientacion extrinseca, limitacion que habia sido
sefialada por Lee et al. (2010).

Por ultimo, la subescala amotivacion de
EME-E correlacioné de modo negativo con uso
de estrategias cognitivas de MSLQ-UY y tam-
bién correlacion6 negativamente con autorregu-
lacion. La amotivacion es definida como el estado
de falta de intencién para actuar (Ryan & Deci,
2000), de modo que estas correlaciones van en
la direccion esperada. Como Pintrich y De Groot
(1990) senalaron, los estudiantes no sélo tienen
que disponer de ciertas estrategias de aprendizaje,
sino que también necesitan estar motivados para
emplearlas.

En sintesis, se ha presentado evidencia de
la validez convergente entre dos instrumentos
ampliamente utilizados para evaluar la motiva-
cion en contextos educativos. Especialmente se
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encontrd que la subescala de autorregulacion del
MSLQ-UY presenta claras relaciones con los
factores de motivacion intrinseca del EME-E, y
ansiedad ante las pruebas con los factores mas ex-
trinsecos de dicha escala.

Conclusiones

Se verificaron indices de consistencia inter-
na para la version uruguaya del MSLQ que hacen
recomendable su uso con fines de investigacion,
si bien aun no se ha comprobado la conveniencia
de su uso con fines diagnosticos. Se presentaron
evidencias de su validez estructural y de su va-
lidez convergente con una medida motivacional
ampliamente utilizada (EME-E).

Es posible afirmar que el MSLQ-UY es un
instrumento adecuado para evaluar la motivacion
académica y las estrategias de aprendizaje auto-
rregulado que emplean los estudiantes universi-
tarios. No obstante, para permitir su uso mas alla
de los contextos de investigacion y aportar a la
evaluacion y la intervencion psicoeducativa se re-
quiere continuar trabajando en la mejora de este
instrumento.

En este trabajo se identificaron problemas
con la subescala de autoeficacia, la cual requie-
re mejoras en la adaptacion cultural de aquellos
items que apuntan a evaluar este constructo en
funcion de un criterio competitivo que es habitual
en el sistema educativo norteamericano, pero que
resulta poco ajustado al perfil de los estudiantes
de una universidad publica latinoamericana de li-
bre acceso. Por ejemplo, el item 9 propone: En
comparacion con otros comparieros de este curso
creo que soy un buen estudiante. Se recomienda,
para futuras investigaciones en nuestro contex-
to, la reformulacion de estos items orientada a la
evaluacion del componente centrada en el propio
desempefio.

Entre las limitaciones de este estudio se en-
cuentra el haber trabajado con estudiantes de una
unica carrera; es necesario continuar analizando
las propiedades psicométricas del MSLQ-UY, am-
pliando la muestra a estudiantes de otras carreras
universitarias e incluyendo asignaturas que utili-
cen distintos formatos de evaluacion. Asimismo,
se deberan efectuar otros analisis, en particular un
analisis factorial confirmatorio para poner a prue-
ba la estructura tedrica del instrumento.

En lo que refiere a la medicion del aprendi-
zaje autorregulado, el MSLQ se ha convertido en
una medida estandar; sin embargo enfrenta, como
todo cuestionario de autoinforme, el problema de
ser administrado antes o después de una tarea y no
durante la realizacioén de la misma. Esto conlleva
dificultades asociadas a la falta de conciencia de
los procesos autorregulatorios, a la reconstruc-
cion a partir de la memoria para dar una respuesta
sobre una tarea pasada, problemas de compren-
sion lectora, etc. (Veenman, 2011). Estudios futu-
ros deberian poner en relacién el MSLQ con otros
tipos de medidas del aprendizaje autorregulado
(observacionales, entrevistas, protocolos de pen-
samiento en voz alta, etc.).

Por ultimo, es necesario mejorar la adecua-
cion del MSLQ al modo en que los estudiantes
abordan la actividad de estudio en un contexto
donde la tecnologia ocupa un lugar cada vez mas
relevante en la vida cotidiana, ya que ninguna
subescala de este instrumento permite evaluar
el aprendizaje mediado por nuevas tecnologias
(Curione & Huertas, 2016). Los cambios sociales
ocurridos desde la aparicion del MSLQ justifican
la necesidad de este tipo de revision (Dunn et al.,
2012).

Mas allé de los ajustes que es necesario rea-
lizar, el MSLQ se presenta como una medida con-
fiable que ha mostrado una vez mas su posibilidad
de adaptacion a distintos contextos educativos.
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Resumen

Se comparan las propiedades psicométricas observa-
das en un test de Confianza para la Matematica al utilizar
formatos de respuesta Likert con y sin categoria central. El
instrumento mide un conjunto de creencias del estudiante
sobre sus dificultades para responder a las habilidades que
demanda la matematica. En el estudio participaron 939 es-
tudiantes de psicologia (81% mujeres), los cuales comple-
taron el instrumento con 2 formatos Likert de: a) 5 opciones
con categoria intermedia Ni de acuerdo ni en desacuerdo
y b) 6 opciones con dos categorias centrales (Mds bien en
desacuerdo y Mas bien de acuerdo). La variacion de la
escala Likert no afectd sustancialmente las evidencias de
validez basadas en la estructura interna (analisis factorial
confirmatorio y ajuste al Modelo de Crédito Parcial) ni la
relacion con otras variables. La funcién de eficiencia relati-
va reveld que se obtiene similar informacion para todos los
niveles del rasgo.

Palabras clave: escala Likert, categoria central, Confianza
para la Matematica, estudiantes universitarios

Abstract

This study compares the psychometric properties of
a Confidence for Mathematics Scale using Likert response
formats with and without a central category. The scale mea-
sures a set of student beliefs about their difficulties to re-
spond to the skills required in the field of Mathematics. The
participants were 939 Psychology students (81% female),
who responded to the items using two response formats:
a) a 5-point scale with the central category Neither agree
nor disagree and b) a 6-point scale with 2 central catego-
ries: Slightly Disagree and Slightly Agree. Variations on
the Likert scale did not substantially affect the evidence
of validity based on internal structure (confirmatory factor
analysis and Partial Credit Model fit) or in relations with
other variables. The relative efficiency function revealed
that similar information is obtained for all levels of the trait.

Keywords: Likert scale, central category, Confidence in
Mathematics, college students
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Introduccion
Funcionamiento de la categoria central
en items de Confianza para la Matematica

El debate acerca de la conveniencia de in-
cluir o no una categoria central en las escalas
Likert ha generado una multiplicidad de opiniones
y abordajes metodoldgicos (Bisquerra & Pérez-
Escoda, 2015; Joshi, Kale, Chandel, & Pal, 2015;
Tsang, 2012). La recomendacion habitual es que
la decision quede supeditada al juicio prudencial
del elaborador de la prueba (Morales, 2006). No
obstante, en la gran mayoria de los casos se suele
escoger un formato Likert con categoria central
(principalmente con cinco opciones) justificado
mas en la tradicion y el pragmatismo que en fun-
damentos psicométricos (Mufiiz, Garcia-Cueto,
& Lozano, 2005).

Las posturas a favor de su inclusién sos-
tienen que los evaluados tienden a sentirse mas
a gusto cuando no se ven compelidos a adoptar
una decision frente a temas para los que se en-
cuentran genuinamente indecisos. Ademas, la in-
corporacion de categorias mas sutiles permitiria
discriminar mejor sus respuestas, con el aumento
consecuente de la deteccion de diferencias indi-
viduales. Esto ultimo ha sido comprobado espe-
cialmente con la incorporacion de una categoria
intermedia en items dicotomicos (Morales, 2006).
Los detractores de una respuesta intermedia con-
sideran que su inclusion perjudica las propiedades
psicométricas del instrumento, dado que su elec-
cién podria estar influenciada por la deseabilidad
social (Johns, 2005), ciertas caracteristicas del
enunciado del item como ambigiiedad y descon-
textualizacion (Kulas & Stachowski, 2013) y ras-
gos de personalidad (Murray, Booth, & Molenaar,
2016).

Uno de los principales argumentos en contra
de la categoria intermedia cuestiona la presuncion
de que los evaluados interpretan de forma inva-

riable los cuantificadores lingiiisticos que gene-
ralmente acompanan a esta categoria de respuesta
(Hernandez, Drasgow, & Gonzalez-Roma4, 2004).
Idealmente, los evaluados responden a la cate-
goria intermedia cuando su postura legitima esta
entre las opciones de desacuerdo y acuerdo en el
continuo de la escala de respuesta. De esta ma-
nera sus respuestas reflejarian niveles moderados
del constructo. Sin embargo, Kulas y Stachowski
(2009) mostraron que la categoria central también
es elegida por los evaluados cuando estos no estan
seguros de sus opiniones, pretenden ocultarlas o
no comprenden cabalmente el enunciado del item.

En los ultimos afios, los modelos politomi-
cos de la Teoria de Respuesta al ftem (TRI) han
tomado protagonismo en el andlisis del efecto del
formato Likert sobre la validez y confiabilidad de
los tests, a través de estudios empiricos y con da-
tos simulados (p. ej. Lee & Paek, 2014; Maydeu-
Olivares, Kramp, Garcia-Forero, Gallardo-Pujol,
& Coffman, 2009). Mas especificamente, los
estudios se centraron en analizar los items con
modelos politdmicos que, durante el proceso de
estimacion, no condicionan un orden para los pa-
rametros correspondientes a las categorias de res-
puesta de los items. Tal es el caso de los modelos
de respuesta nominal (Thissen & Cai, 2016) o de
crédito parcial (Masters, 2016). De esta manera,
en los mencionados estudios se intenta corrobo-
rar si efectivamente la categoria intermedia resul-
ta eficaz para captar valores centrales del rasgo
(Andrich, de Jong, & Sheridan, 1997; Gonzalez
& Espejo, 2003; Hernandez, Espejo, & Gonzalez,
2006; Hernandez, Espejo, Gonzalez, & Goémez,
2001; Murray et al., 2016; Preston, Reise, Cai, &
Hays, 2011).

En el presente trabajo se propone analizar
el efecto que produce la inclusion de una catego-
ria central en la escala Likert sobre las propieda-
des psicométricas de un test. Por tratarse de un
estudio empirico, se plantea la comparacién de
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los resultados obtenidos en una prueba que mide
la confianza para la Matematica en estudiantes
de psicologia (Abal, Auné, & Attorresi, 2014).
Este constructo permite examinar un conjunto de
creencias del estudiante sobre sus posibilidades
y dificultades para responder a las habilidades
requeridas en la actividad matematica. Resulta
particularmente relevante en el contexto de ca-
rreras universitarias de corte humanistico-social
en las cuales los estudiantes tienden a desconfiar
de sus capacidades y perjudican asi su implica-
cion en el proceso de aprendizaje (Blanco, 2004;
Narro, 1997). Las creencias vinculadas a la propia
capacidad percibida por el alumno para enfren-
tar situaciones de manera exitosa presentan una
fuerte carga afectiva y juegan un papel esencial
en la concrecion de logros (Bermejo, 1996; Gil,
Blanco, & Guerrero, 2006; Gémez-Chacon, 2005;
Gomez-Chacon, Op’t Eynde, & De Corte, 2006;
McLeod & McLeod, 2002). En estudios sobre las
actitudes vinculadas a la matematica se ha inclui-
do sistematicamente un componente destinado
a la medicion de la confianza para la matemati-
ca recibiendo este denominaciones tales como
Actitud hacia el éxito en matematica (Fennema
& Sherman, 1976), Autopercepcion (Adelson &
McCoach, 2011), Habilidad (Bazan & Sotero,
1998), Autoconcepto matematico (Palacios,
Arias, & Arias, 2014) y Confianza (Auzmendi,
1992; Tapia & Marsh, 2004).

Con base en estas consideraciones teoricas
y metodologicas y con el fin de analizar el efecto
de la inclusioén de una categoria central, nuestro
objetivo fue comparar las propiedades psicomé-
tricas verificadas en la Escala de Confianza pa-
ra la Matematica (Abal et al., 2014) empleando
items con formatos de respuesta de cinco y seis
opciones.

A modo de objetivos especificos se planteo
considerar: a) las variaciones en los valores adop-
tados en la estimacion de pardmetros del Modelo

de Crédito Parcial (MCP) de la TRI y en el ajuste
de los datos a este modelo, b) las evidencias de
validez basadas en la relacion con otras variables
externas y c) los estudios de confiabilidad clasi-
cos 'y con TRI.

Método
Participantes

Los participantes que colaboraron en este
estudio fueron 939 estudiantes de la carrera de
Psicologia (81% mujeres y 19% varones) resi-
dentes en el area metropolitana de Buenos Aires,
Argentina. La edad oscil6 entre 18 y 59 afios, con
un valor promedio de 22.2 afios (DE = 5.4). El
25% debio recursar al menos una vez la materia
Matematica —correspondiente al primer afio de la
carrera— luego de haber obtenido un aplazo. La
calificacion promedio de los participantes en esta
materia fue de 6.75 (DE = 1.84).

Instrumentos

Cuestionario de variables sociodemogrificas y
académicas. Este cuestionario recaba informa-
cidn acerca de caracteristicas tales como género,
edad y lugar de residencia. Asimismo, indaga so-
bre las condiciones de aprobacion de Matematica:
calificacion obtenida y cantidad de veces que de-
bio recursar la materia antes de poder aprobarla.

Escala de Confianza para la Matemadtica. Esta
prueba se compone de ocho items redactados en
sentido inverso (Figura 1). El formato de respues-
ta original presenta una escala Likert con seis ca-
tegorias: Totalmente en desacuerdo, En desacuer-
do, Mas bien en desacuerdo, Mas bien de acuerdo,
De acuerdo y Totalmente de acuerdo. Los alum-
nos con niveles elevados de confianza tienden a
percibirse seguros y eficaces ante situaciones en
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las que deben aplicar la Matematica. En cambio,
los estudiantes con niveles bajos de confianza se
reconocen con dificultades para incorporar, re-
cuperar y aplicar lo aprendido. Estudios previos
han aportado evidencias sobre validez basadas en
la estructura interna: se verificd la unidimensio-
nalidad del constructo mediante un andlisis fac-
torial exploratorio y se ajusto satisfactoriamente
el Modelo de Respuesta Graduada de la TRI. En
cuanto a la confiabilidad, se obtuvo un coeficiente
alfa de .90 y un coeficiente de confiabilidad mar-
ginal de la TRI de .91 (Abal et al., 2014).

Escala de Afecto hacia la Matemadtica. Este ins-
trumento mide el interés del estudiante en involu-
crarse en actividades vinculadas a la Matematica
y los sentimientos asociados al uso de sus térmi-
nos, simbolos y conceptos. La escala cuenta con
evidencias de validez factorial obtenidas a partir
de un analisis exploratorio y sus items han mos-
trado un ajuste aceptable al Modelo de Crédito
Parcial. El andlisis de la consistencia interna arro-
j6 un indice alfa de Cronbach de .91 (Abal, Aung,
Lozzia, & Attorresi, 2015).

Escala de Utilidad de la Matemadtica. Esta prue-
ba evalua un conjunto de creencias con respec-
to a la aplicabilidad de las nociones matematicas
en la formacion académica y el futuro desempe-
no profesional. La escala fue validada para una
poblacion de estudiantes de Psicologia y presen-
ta adecuadas propiedades psicométricas. Todos
los items se ajustaron al Modelo de Respuesta
Graduada y la consistencia interna de la prueba
medida mediante alfa de Cronbach fue de .89
(Abal, Galibert, Aguerri, & Attorresi, 2014).

Procedimiento de recoleccion de datos
Se adoptd un procedimiento que se utiliza

habitualmente en estudios empiricos con objeti-
vos similares (p. ej. Gonzalez & Espejo, 2003;

Maydeu-Olivares et al., 2009). Los participan-
tes respondieron un protocolo que contenia los
items de confianza con dos formatos de respues-
ta: el formato original con seis categorias, y un
formato de cinco opciones que resumia las dos
opciones centrales con el anclaje Ni de acuerdo ni
en desacuerdo. Otros autores han considerado la
administracién de un unico formato de respuesta
y un posterior reagrupamiento de las categorias
en la etapa de analisis de datos (p. ej. Matell &
Jacoby, 1971; Nunes et al., 2008). Sin embargo,
consideramos que la estrategia implementada en
este estudio permite analizar la reaccion de los in-
dividuos frente a los anclajes lingiiisticos usados
en las escalas Likert.

Los estudiantes completaron el protocolo
autoadministrado en grupos de aproximadamente
30 personas, coordinados por miembros del equi-
po de investigacion. Durante la aplicacion se alea-
torizo el orden en que cada individuo respondi6 a
los formatos, y se intercalaron los demaés instru-
mentos administrados a fin de reducir el impacto
de la memorizacion de las respuestas. La partici-
pacion fue voluntaria, y se dieron garantias del
anonimato y la confidencialidad de las respuestas.
También se aclar6 que la colaboracion no tendria
consecuencias negativas ni positivas con respecto
al rendimiento académico, y que podian cesar de
responder en cualquier punto de la evaluacion.

Analisis de datos

Unidimensionalidad. A fin de verificar el supues-
to de unidimensionalidad requerido por el MCP
se implement6 un analisis factorial confirmato-
rio (AFC) con el programa Mplus (Muthén &
Muthén, 2010). Respetando el caracter ordinal de
los datos, los parametros fueron estimados con el
método robusto de minimos cuadrados pondera-
dos (Weighted Least Squares Mean and Variance
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Adjusted, WLSMV) sobre la base de las matrices
de correlaciones policoricas. Se analizo el ajus-
te al modelo considerando los indices de ajuste
comparativo (CFI) y de Tucker-Lewis (TLI), la
raiz del promedio de las correlaciones residuales
al cuadrado (RMSR) y el error medio cuadrati-
co de aproximaciéon (RMSEA). Siguiendo la re-
comendacion de Abad, Olea, Ponsoda y Garcia
(2011) se acepto el ajuste del modelo para valores
de CFI > .95, TLI > .96, RMSR < .08 y RMSEA
<.08.
Estimacion y Ajuste del MCP. E1 MCP (Modelo
de Crédito Parcial) define la probabilidad que tie-
ne una persona con un nivel de rasgo 6 de escoger
la categoria & (h = 0,..., m) en un item i con m
+ 1 categorias. Para ello, se define el pardmetro
de umbral £, que describe la cantidad de 6 que
demanda el item para que el evaluado tenga mas
chances de elegir la categoria / en lugar de la ca-
tegoria anterior (4 — 1). Si bien el MCP no condi-
ciona la estimacién de los 8, de un mismo item
para que presenten valores ordenados, es espera-
ble que estos parametros registren una secuencia
creciente que refleje el incremento de las escalas
Likert (Embretson & Reise, 2000).

Formalmente, la probabilidad de elegir / en
el item 7 para un individuo con nivel de rasgo 6
sigue la funcion:

EEE= 08— Fik
P;(hl6) =

i
m ¥ _0-FBip
Tooe h=0 i

parah=0, ..., m;
Donde se define: Eg:c’(g —Bp)=0

La aplicacion del MCP se realizo con el
programa Winsteps (Linacre, 2006). Mediante el
método de méaxima verosimilitud conjunta se es-
timaron 32 parametros de umbral para el formato
de cinco opciones, y 40 parametros para el for-

mato de seis opciones. Asi también se estimaron
dos valores de 4 para cada sujeto, extraidos sobre
la base de sus patrones de respuestas a la prueba
con los distintos formatos Likert. El ajuste glo-
bal del modelo se estudid a partir de los estadis-
ticos ajuste proximo (Infit) y lejano (Outfit), los
cuales se interpretan como medias cuadraticas de
los residuales no estandarizados (MNSQ). Estos
indicadores adoptan un valor de 1 para un ajuste
perfecto, y se contempla una zona de ajuste acep-
table entre 0.5 y 1.5 tanto para el /nfit como para
el Outfit de los sujetos y de los items (Linacre,
2012).

Asociacion con otras variables. Se analiz0 la aso-
ciacion de diferentes criterios externos con los 6
estimados para cada individuo a partir de sus pa-
trones de respuestas a los items de cinco catego-
rias. Para criterios externos medidos cuantitativa-
mente (edad, calificacion en Matematica, afecto
hacia la Matematica y utilidad de la Matematica)
se utilizaron coeficientes » de Pearson. En los ca-
sos en que el criterio externo era dicotomico (va-
rones vs. mujeres y cursantes vs. recursantes de
Matematica) se calcularon los coeficientes d de
Cohen (y sus respectivos intervalos de confianza
del 95%) para analizar el tamafio del efecto de la
diferencia de medias. Idénticos andlisis se usaron
para estudiar la relacion de los mismos criterios
externos con los @ estimados a partir las respues-
tas a los items con seis categorias. Posteriormente
se procedid a contrastar los resultados obtenidos
para cada criterio externo a fin de detectar dife-
rencias estadisticamente significativas en la for-
ma en que se relacionan con ambas estimacio-
nes de . Se aplicaron pruebas de diferencia de r
de Pearson para muestras relacionadas (Steiger,
1980) con el fin de comparar los coeficientes de
correlacion obtenidos en el estudio de la asocia-
cion de cada criterio cuantitativo con los distin-
tos formatos Likert. Los coeficientes d de Cohen
fueron comparados considerando sus intervalos
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Tabla 1.

Supuesto de unidimensionalidad y analisis de consistencia interna.

Escala Likert

5 categorias

6 categorias

Analisis Factorial Confirmatorio

CFI 975

TLI .965

RMSEA [IC 99%] .075 [.051 -.099] .072 [.048 - .096]

RMSR .041
Consistencia interna

Alfa de Cronbach [IC 99%] .931[.92, .94] .92 [.91, .93]

Greatest Lower Bound .94

Nota. CFI = indice de ajuste comparativo, TLI = indice de Tucker-Lewis, RMSEA = Error medio cuadratico de aproximaciéon, RMSR = Raiz del promedio

de los residuos al cuadrado.

de confianza (IC). Siguiendo a Maydeu-Olivares
et al. (2009), en este trabajo se asume que no hay
diferencia significativa si se registra una superpo-
sicion de los IC de las d de Cohen.

Medidas de precision. Se estudio la consistencia
interna del conjunto de items a partir de los coefi-
cientes alfa de Cronbach y Greatest Lower Bound
(GLB). En el marco de la TRI se examinaron las
funciones de informacion de los tests para cada
formato de respuesta, y la funcion de eficiencia
relativa (FER). La eficiencia relativa se define co-
mo el ratio entre las funciones de informacion de
cada formato, por lo que permite estimar el aporte
de informacion que realiza un formato Likert por
sobre otro.

Resultados
Comparacion del supuesto
de unidimensionalidad

Los indices de ajuste comparativo mostra-
ron un resultado adecuado para la verificacion del
modelo unidimensional usando ambos formatos

de respuesta (TLI y CFI > .95). Con respecto a los
indices de ajuste absoluto, los valores de RMSR
fueron inferiores al criterio de .08, en tanto que
los RMSEA reflejaron un cierto desajuste. Estos
resultados permiten, en términos generales, acep-
tar razonablemente el cumplimiento del supuesto
de unidimensionalidad bajo las condiciones que
establecen ambas escalas Likert (Tabla 1).

Comparacion de la estimacion
y el ajuste del MCP

La estimacion de los parametros para las es-
calas Likert alcanzo el criterio de convergencia
empleando una cantidad razonable de iteraciones.
En la Tabla 2 se muestran los indices obtenidos
para la evaluacion global del ajuste del MCP a
los datos de los dos formatos con cinco y seis ca-
tegorias de respuesta. Para ambas escalas Likert,
las medias de Infit y Outfit tanto para los sujetos
como para los items resultaron proximas a 1, lo
que refleja un ajuste aceptable.
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Tabla 2
Evaluacion del ajuste global al Modelo de Crédito Parcial.

Ajuste global de sujetos

Ajuste global de items

Escala Likert o SE MI;j;tQ l\(/l);gié B SE MI;j;tQ l\(/l);tg(t)
5 opciones
Media 21 .53 1.00 .00 .05 1.00 1.00
DE 1.80 11 43 47 .00 .08 0.10
6 opciones
Media 23 43 1.02 .00 .04 1.01 1.02
DE 1.49 12 .53 35 .00 .06 .07

Nota. & = Nivel de rasgo; SE = Error de estimacion; §, = promedio de los £, de un item; MNSQ = Media cuadritica de los residuales no estandarizados del

ajuste interno (/nfit) y ajuste externo (Outfit).

Se encontr6 una alta correlacion entre los 6
estimados para cada formato, siendo » = .91, p <
.001 (IC al 99%: .89, .92). Este resultado parece
reflejar que el nimero de opciones podria incidir
en la medicion del constructo, aunque no sustan-
cialmente. No se encontraron inversiones en los
parametros de umbral £, de los items estimados
bajo las dos condiciones de formato. Todas las
opciones de las escalas Likert permitieron dis-
criminar algin rango especifico del rasgo latente
con independencia de la inclusion en la escala de
una categoria central (Figura 1). Esto implica que
los pardmetros de cada item presentaron valores
crecientes acordes con los niveles de acuerdo re-
flejados en los anclajes lingiiisticos de las escalas
Likert.

La categoria central en la escala Likert de
cinco opciones mostrd una tendencia a ser la mas
probable para los individuos con niveles de 6 in-
termedios. No obstante, el rango de valores del
continuo del rasgo para los que la categoria inter-
media mostré mas probabilidad que el resto de las
categorias de ser elegida result6 bastante acotado.
Esto implica que incluso aquellos sujetos ubica-
dos en niveles muy proximos a la media del rasgo
también tienen altas probabilidades de optar por

las categorias adyacentes a la central. Como con-
secuencia, se observo en todos los items una clara
polarizacion entre las opiniones de los estudiantes
que estaban de acuerdo (categorias De acuerdo
y Totalmente de acuerdo) y las de aquellos que
estaban en desacuerdo (categorias En desacuer-
do y Totalmente en desacuerdo). Al comparar es-
tos resultados con las curvas caracteristicas de
los items que fueron respondidos con seis opcio-
nes se puede apreciar que no se modificd en gran
medida la tendencia a elegir la categoria En des-
acuerdo y Totalmente en desacuerdo. En cambio,
la propension a estar De acuerdo en el formato
de cinco categorias parece distribuirse de mane-
ra relativamente mas equilibrada en las categorias
De acuerdo, Mas bien de acuerdo y Mas bien en
desacuerdo en el formato Likert de seis puntos.

Comparacion de la asociacion
con criterios externos

Las asociaciones de los & con las variables
externas resultaron acorde a lo esperado a nivel
tedrico. Como muestra la Tabla 3, los valores r de
Pearson obtenidos al estudiar la correlacion de la
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1. Me cuesta incorporar los conceptos matematicos,
aunque dedique mucho tiempo a estudiarlos.

2. Cada vez que enfrento un problema que se
resuelve matematicamente me pongo tenso.

| 5 categorias | | 6 categorias | | 5 categorias | | 6 categorias |
TA TA
A D T ™D A T TD
D TA D D
A e A NAA
NT EaY VI
INT A
TA
MD MD
3. No soy muy rapido/a para hacer 4. Cuando resuelvo problemas usando ntimeros
razonamientos matematicos. siempre pienso que me voy a equivocar.
| 5 categorias | | 6 categorias | | 5 categorias | | 6 categorias
TA TA
A A D ™D D TD TA D D, D
A D
A
N MA N A A
D D

5. No me siento seguro/a cuando me presento a
rendir exdmenes donde tendré que hacer

6. Cuando veo niimeros en un planteo me cuesta
pensar con claridad

calculos.
| 5 categorias | | 6 categorias | | 5 categorias | | 6 categorias
Ia A D TA TD
TA A D TD TA TD
D D D
NN
A MA il AMA ™MD,
D
7. En general, me resulta dificil 8. Sé que tendré dificultades para aprobar las
comprender las deducciones de los materias que se basen en los conocimientos de
teoremas matematicos. Matematica.
| 5 categorias | | 6 categorias | | 5 categorias | | 6 categorias |
A D TA A D TA ™
D TD TA TD, D
NN A MA NN A
TA D D
Figura 1

Curvas caracteristicas de los items respondidos con cinco y seis categorias.

confianza con otras variables (edad, calificacion
en Matematica, afecto hacia la Matematica y uti-
lidad de la Matematica) no mostraron diferencias
estadisticamente significativas entre el formato
de respuesta con categoria intermedia y el que no
la incluia. Tampoco se encontraron diferencias al

contrastar grupos de datos en base a criterios di-
cotdmicos (varones vs. mujeres, cursantes vs. re-
cursantes de Matematica). En efecto, se encontrd
una superposicion entre los IC de los tamafios del
efecto d de Cohen de los dos formatos.
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Tabla 3
Relacion de utilidad con criterios externos.

Escala Likert
Criterio externo Estadistico Significacion
5 categorias 6 categorias
Sexo d 37 32 .
[95% IC] [.24, .50] [.20, .41]
Edad r -.023 -.001 Lg3="1.57, NS.
” d 52 .51
Recursa Matemadtica [95% IC] [39 - 64] [39 - 60] ---
Nota en Matematica r 266%** 2778F** t(936)=-0.89, NS
Afecto hacia la Matematica r OT5***® L690*** t(936):-1.49, NS
Utilidad de la Matematica r 310%*** 326%** t(936)=-1.21, NS
Nota. ***p < 001
18 T 52
16 T T 18
14 1 T 16
+ 1.4
12 + ]
i
+12 ¥
:g 10 " g
= =7
£ 1! =
St g
& 1% &
N fos =
4T {04
2 1 + 0.2
ottt ——— ———+— —————+——+—+ 0

Nivel de rasgo

FI-5 categorias

= =TFI-6 categorias

====FR 5/6

Figura 2

Funciones de informacion para los formatos de cinco y seis categorias, y funcion de eficiencia relativa.

Comparacion de medidas de precision

Los indices de consistencia interna alfa de
Cronbach y GLB registraron valores altamente
satisfactorios y similares para ambos formatos de
escala Likert (Tabla 1). Las funciones de infor-
macion de los tests muestran que el instrumento
aporta mayor cantidad de informacién en los ni-

veles medio y medio-bajo en ambos modelos, de
cinco o seis categorias. Este resultado se vio re-
flejado en la FER, que se mantuvo relativamente
constante y proxima a 1 a lo largo de todo el es-
pectro del rasgo latente, lo que indica que la pre-
cision de medicion es similar en ambas versiones
del test (Figura 2).
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Discusion

La especificacion del formato de respuesta
de los items pertenecientes a tests de comporta-
miento tipico supone un conjunto de decisiones
que debe tomar quien construye un instrumento.
A pesar de esto, es poco frecuente que los autores
justifiquen por qué utilizan una cantidad particu-
lar de opciones o por qué escogen determinados
cuantificadores lingiiisticos para acompafiar las
categorias. Mas infrecuente es encontrar que los
autores recurran a estudios empiricos para anali-
zar si estas decisiones adoptadas en el disefo de
la prueba pueden perjudicar la medicion. El ob-
jetivo de este trabajo fue estudiar si la inclusion
o no de una categoria central en la escala Likert
de la Escala de Confianza para la Matematica
impacta sobre las propiedades psicométricas del
instrumento.

Las diferencias encontradas al analizar las
evidencias de validez basadas en la estructura in-
terna no resultaron considerables. Los indices de
bondad de ajuste del AFC adoptaron valores opti-
mos y similares para las mediciones de confianza
obtenidas a partir de items con formato tanto de
cinco como de seis categorias. En la misma li-
nea, tampoco se observd una discrepancia en la
evaluacion del ajuste al MCP. Algunos autores
han encontrado que una disminucion del nime-
ro de opciones parece asociarse a una mejora en
el ajuste de los modelos de la TRI (Hernandez,
Muniz, & Garcia-Cueto, 2000; Lee & Paek, 2014;
Maydeu-Olivares et al., 2009). Sin embargo este
efecto no se ha percibido en el presente estudio,
posiblemente debido a que se torna mas notable
en la medida en que el item presenta menos can-
tidad de categorias (p. €j. tres o cuatro opciones).

El cambio en la escala Likert tampoco afec-
to la relacion de la confianza con otras variables
consideradas como criterios externos. Los tama-
fos de los efectos de las diferencias de medias de

confianza entre varones y mujeres fueron seme-
jantes cuando el constructo se midi6 usando los
items con cinco o con seis categorias. Este mismo
resultado se corroboro en los tamafios de los efec-
tos en la comparacion de los grupos de estudian-
tes que aprobaron Matematica la primera vez que
la cursaron y los que debieron recursarla. Por otra
parte, las asociaciones de la confianza con las va-
riables edad, calificacion en Matematica, afecto
hacia la Matematica y utilidad de la Matematica
también presentaron resultados similares al cote-
jar los coeficientes de correlacion obtenidos para
cada formato de respuesta.

Con respecto a la confiabilidad, la inclusion
de la categoria central no produjo un efecto sig-
nificativo en los indices de consistencia interna
calculados en el marco de la teoria clasica. Desde
la perspectiva de la TRI, la FER mostro que usan-
do ambos formatos de respuesta se alcanza una
precision similar para todos los niveles del rasgo.

En conclusion, los resultados obtenidos per-
miten afirmar que el uso de formatos de respuesta
con cinco o seis categorias no afecta sustancial-
mente las evidencias de validez ni confiabilidad
de la Escala de Confianza para la Matematica.

El andlisis de los items de la Escala de
Confianza mediante el MCP mostr6 que la cate-
goria central es eficaz para detectar sujetos que
presentan niveles medios del rasgo. En efecto, pa-
ra todos los items se observo un rango de valores
dentro del espectro del rasgo en el que las curvas
caracteristicas de la opcidn Ni de acuerdo ni en
desacuerdo fueron mas probables que las curvas
de las demas categorias del item. En un estudio
previo, empleando el mismo anclaje lingiiistico,
Rojas y Fernandez (2000) encontraron un com-
portamiento de la curva de la categoria similar al
aqui observado en un grupo de universitarios que
interpretaban esta opcidn como una categoria que
expresa una posicion intermedia. En cambio, un
grupo que interpretaba la categoria central en tér-
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minos de duda o indecisién mostrd parametros de
umbral desordenados y, consecuentemente, cur-
vas de categorias que no resultaban las mas pro-
bables en ningln intervalo de la escala. La ho-
mogeneidad en los resultados obtenidos con el
grupo de estudio en los distintos items apoya la
hipdtesis de una tendencia de los sujetos a atri-
buir un significado acorde a lo esperado para la
categoria central de la escala. No obstante, nos
parece conveniente complementar este resultado
con estudios cualitativos que permitan corroborar
los patrones de interpretacion de las opciones. Al
igual que en los estudios realizados por Kulas y
Stachowski (2013), aqui también se podria soli-
citar a un grupo de los sujetos que informen en
voz alta el proceso que lleva a la eleccion de una
respuesta al item.

Al observar las curvas de los items respondi-
dos con la escala Likert de cinco opciones podria
aceptarse que la categoria central resulta eficaz en
tanto que atrae a una parte no despreciable de su-
jetos. Sin embargo, para todos los items se verifi-
ca que la probabilidad de eleccion de la categoria
central disminuye considerablemente al ser com-
parada con las probabilidades de optar por las ca-
tegorias adyacentes. Esto implica que, aun tenien-
do la posibilidad de escoger una respuesta neutra,
la mayoria de los alumnos tienden a expresar una
posicion a favor o en contra de la opinion plan-
teada en el item. Posiblemente este resultado se
encuentre relacionado con el constructo medido.
La confianza del estudiante sobre su destreza ma-
tematica, en tanto creencia, se forma sobre la base
de su trayectoria académica (Nufiez et al., 2005).
En consecuencia, es esperable que al alcanzar un
nivel universitario, el individuo se afirme en sus
experiencias previas a fin de percatarse de las ex-
pectativas de logro a las que se podria enfrentar,
y logre discernir con mayor claridad, al menos en
términos dicotomicos, si puede alcanzarlas o no.

Ahora bien, la disminucion en la probabili-

dad de eleccion de la categoria central indica que
podria resultar adecuado ensayar un formato de
cuatro opciones. En esta linea, en futuros estu-
dios buscaremos analizar si una escala Likert mas
parsimoniosa, de cuatro categorias, afecta signi-
ficativamente el grado de ajuste del modelo o la
precision de la medida. Asi también, examinare-
mos si los resultados obtenidos en este trabajo
son comparables con los de grupos de universita-
rios de otras carreras y para la medicion de otros
constructos.

En cuanto a las limitaciones del presente es-
tudio, conviene sefialar que las conclusiones obte-
nidas sobre el funcionamiento de la categoria cen-
tral se circunscriben estrictamente a los items de
la Escala de Confianza para la Matematica. Aun
cuando las posibilidades de generalizacion de es-
tos resultados sean reducidas, los mismos podrian
considerarse orientadores respecto a otras escalas
que midan un constructo afin o que indaguen en
una poblacidn con caracteristicas similares. El di-
sefio metodologico con medidas repetidas imple-
mentado en este estudio permite analizar los efec-
tos de variaciones intra-individuales en cuanto a
la respuesta de un mismo item bajo dos formatos
de respuesta diferentes: de cinco y de seis opcio-
nes. Esto resulta una ventaja frente a abordajes
con datos simulados, los cuales examinan el efec-
to de la categoria intermedia sobre la validez y la
confiabilidad del instrumento, pero sin considerar
el proceso psicologico subyacente involucrado en
la respuesta a los items en un test especifico.
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Resumen

La prueba Matrices de Raven es una alternativa para
evaluar la inteligencia en nifios en edad preescolar. La in-
vestigacion se propuso determinar percentiles en la prueba
Matrices de Raven para nifios cubanos de 4 a 6 afos, va-
lidar percentiles con respecto a un punto de corte cubano
(Ramirez-Benitez et al., 2015) y determinar las propiedades
psicométricas de la prueba desde un analisis de items. Parti-
ciparon 803 nifios (380 varones) seleccionados en 15 insti-
tuciones educativas de ensefianza regular en las ciudades de
Cienfuegos y Matanzas, Cuba. El analisis de validez entre
el punto de corte cubano y los percentiles obtenidos indico
que los percentiles deben utilizarse en la practica con pre-
caucion. No obstante, los percentiles clasifican con mayor
flexibilidad al nifio con alteraciones en el neurodesarrollo
con respecto al punto de corte cubano de Ramirez-Benitez
et al. (2015). En resumen, los percentiles son adecuados pa-
ra clasificar al nifio preescolar cubano, aunque requieren de
otros estudios de validez.

Palabras clave: Matrices de Raven, inteligencia fluida,
preescolar, neurodesarrollo

Abstract

The Raven Progressive Matrices Test is an alterna-
tive to assess intelligence in preschool children. This study
attempted to determine percentiles in the Raven Matrices
Test to assess Cuban children between 4 and 6 years old, to
validate these percentiles regarding a Cuban cut-off point
(Ramirez-Benitez et al., 2015) and to determine the psycho-
metric properties of the test through item analysis. A total
of 803 children (380 boys) were selected in 15 regular edu-
cational institutions in the cities of Cienfuegos and Matan-
zas, Cuba. The validity analysis between a Cuban cut-off
point and the obtained percentiles indicated that these per-
centiles should be used in practice with caution. However,
percentiles allow for a more flexible assessment in children
with neurodevelopmental disorder than the Cuban cut-off
point from Ramirez-Benitez et al., 2015. Evidence supports
adequacy of percentiles to assess Cuban preschool children,
although further validity studies are required to support
these findings.

Keywords: Raven's Matrices Test, fluid intelligence, pre-
school children, neurodevelopment
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Introduccion

El estudio de la inteligencia es uno de los
capitulos mas leidos e investigados en la historia
de la psicologia. El enfoque psicométrico ha sido
el modelo tedrico que mas investigaciones ha ge-
nerado sobre la inteligencia, y al mismo tiempo
ha formulado varias preguntas que aiin permane-
cen sin respuesta.

En la década de los ‘90, la Asociacion Ame-
ricana de Psicologia publicé un informe oficial
sobre los conocimientos y el desconocimiento de
la inteligencia humana (Neisser et al., 1996), el
cual es de obligada consulta para los profesiona-
les de la conducta. Segun el comité redactor de
ese informe, presidido por Ulric Neisser, la inteli-
gencia se puede medir, y los tests de inteligencia
la miden adecuadamente. Dichos tests constitu-
yen el modo de evaluacion de la inteligencia mas
preciso, confiable y adecuado, y tienen multiples
aplicaciones y utilidades.

En dicho informe se reconoce la importan-
cia de la teoria del factor g de Spearman como la
teoria de la inteligencia mas conocida de todos los
tiempos, pues ha posibilitado el disefio de varias
pruebas de inteligencia en diversos contextos cul-
turales. De acuerdo con esta teoria, la inteligencia
puede ser explicada en funcidn de un factor de ca-
pacidad mental general g y de un gran nimero de
factores especificos s (Spearman, 1904). El fac-
tor g es una habilidad fundamental que interviene
en todas las operaciones mentales, representa la
energia mental y se pone en funcionamiento en
toda tarea no automatizada. Es una capacidad de
reflexion que permite al sujeto observar lo que
ocurre en su interior, concebir las relaciones esen-
ciales existentes entre dos o mas ideas (educcion
de relaciones) y captar las ideas implicitas en una
relacion (educcion de correlatos).

Las tareas cognitivas mas cargadas de g son
aquellas que exigen razonamiento deductivo o

inductivo, visualizacion espacial, razonamiento
cuantitativo, y conocimiento y razonamiento ver-
bal (significado de las palabras, distinciones en-
tre palabras relacionadas, sinonimos-anténimos,
analogias verbales y comprension lectora; Crone
et al., 2009). Entre los principales instrumentos
que miden el factor g se encuentran las Matrices
Progresivas de Raven (Raven, 2004), el Test del
Dominé (Anstey, 1963) y los Tests de Factor g de
Cattell (Cattell & Cattel, 1994).

El Test de Matrices Progresivas Coloreadas
de Raven (TMCR) es un instrumento adecuado
para medir el factor g en edades infantiles, y pre-
senta particularmente tres grandes atractivos: (1)
es una prueba facil de aplicar y su ejecucion re-
quiere de poco tiempo; (2) puede ser aplicado en
poblaciones de nifios con alteraciones del neuro-
desarrollo, en particular en nifios con afectaciones
del habla (sordera, hipoacusia, afasias, autismo),
y (3) las puntuaciones tienen una correlacion sig-
nificativa con el aprendizaje, en especial en los
primeros afios de vida (Ramirez-Benitez, To-
rres-Diaz, & Amor-Diaz, 2016).

Desde esta perspectiva, el TMCR tiene una
amplia utilidad en contextos clinicos y educati-
vos; sin embargo, desde el afio 2000 hasta la fe-
cha, varios grupos de investigacion han realizado
publicaciones en las que se manifiestan a favor
de actualizar las normas de dicha prueba, especi-
ficamente para las edades comprendidas entre 6
y 60 afios (Bandeira, Boccato-Alves, Giacomel,
& Lorenzato, 2004; Fernandez-Liporace, Ongara-
to, Saavedra, & Casullo, 2004; Fernandez-Nistal
& Mercado-Ibarra, 2014; Ivanovich et al., 2000;
Mansilla, Vasquez, & Estrada, 2012; Rossi-Casé
et al., 2014, 2015, 2016). Los investigadores jus-
tifican la actualizacion de la norma por tres razo-
nes: (1) la necesidad de realizar interpretaciones
diagnoésticas adecuadas; (2) la necesidad de rea-
lizar revisiones periodicas de las pruebas psico-
métricas en funcion de los modelos tedricos ac-
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tuales o cambios culturales en el contexto, y (3)
necesidad de revisar las puntuaciones directas de
la prueba debido a la inconsistencia en los resulta-
dos que podria ocasionar el efecto Flynn.

En relacion con el efecto Flynn, este hace
alusion al hecho de que la norma utilizada para
evaluar a los sujetos en una poblacion dada se
hace obsoleta conforme pasan los afios, pues se
espera una puntuacion mayor a medida que pa-
sa el tiempo. De esta forma se hace necesario
realizar investigaciones que permitan modificar
las normas y clasificar de manera adecuada la
inteligencia.

El aumento de las puntuaciones es mayor
en aquellos tests que miden la inteligencia fluida
(pruebas de inteligencia libres de influencia edu-
cativa) que en las que miden la inteligencia crista-
lizada (Sundet, Barlaug, & Torjussen, 2004). Esto
llevo a pensar que el aumento estaba relacionado
con el factor g de la inteligencia, ya que las prue-
bas del factor g tienen una mayor correlacion con
las tareas de inteligencia fluida comparadas con
factores especificos como las pruebas de vocabu-
lario, calculo y lectura.

La causa de este fenomeno se desconoce
hasta el momento, pues el aumento de los punta-
jes directos no es sindnimo de aumento de la in-
teligencia en la poblacion; ademas, las evidencias
presentadas hasta el momento no son suficientes
para afirmar que la inteligencia de la poblacion
est¢ aumentando. Una explicacion posible de este
fendémeno esté relacionada con el entrenamiento
vinculado a diversos factores culturales y educa-
tivos tales como el incremento de la educacion
desde edades tempranas y el acceso directo a di-
versas tecnologias digitales desde edades tempra-
nas (Rossi-Casé et al., 2014).

Una reciente revision del tema evidencia
que el efecto Flynn ocurre en algunas poblacio-
nes de paises desarrollados (Flynn & Rossi-Casé,
2012; Rossi-Cas¢ et al., 2015) mientras que otros

resultados no confirman tal efecto, pues destacan
que los valores disminuyen con el transcurso de
los afios o bien que existe un efecto meseta pa-
ra las puntuaciones obtenidas (Bandeira, Costa,
& Arteche, 2012; Flynn, 2013; Rossi-Casé¢ et al.,
2014). El principal debate se centra en los paises
desarrollados, donde se espera un efecto Flynn
debido a la influencia del nivel econémico, el gra-
do educacional y los niveles de vida. Sin embar-
go los resultados no son consistentes. En efecto,
si en un grupo de paises desarrollados no ocurre
el efecto Flynn, lo cual constituye la minoria de
los casos, se espera que en el resto de los paises
subdesarrollados no ocurra tal efecto (Teasdale &
Owen, 2007; Brouwers, Van de Vijver, & Van He-
mert, 2008).

En Cuba se han realizado pocos estudios
para proponer una norma del TMCR (Cairo-Val-
carcel, Cairo-Martinez, Bouza, & Solazabal,
2000; Ramirez-Benitez, Jiménez-Morales, &
Diaz-Bringas, 2015); en su lugar se utilizan nor-
mas de la poblacion mexicana (Raven, 2004) por
la cercania cultural a nuestro contexto. En for-
ma similar, no se han realizado estudios sobre el
efecto Flynn con muestras cubanas. Por ende, el
objetivo principal de este trabajo es obtener per-
centiles para clasificar la inteligencia de manera
adecuada. En este sentido, al considerar la apli-
cacion corta y facil de la prueba, Cairo-Valcarcel
et al. (2000) presentaron una propuesta de per-
centiles con la intencion de valorar la inteligen-
cia en la poblacioén cubana, aunque la propuesta
se focalizo en jovenes y adultos. Por otra parte,
un intento de establecer un punto de corte para
conocer el desarrollo del razonamiento analogico
en nifios preescolares cubanos fue llevado a cabo
por Ramirez-Benitez et al. (2015); sin embargo,
el uso de un punto de corte posibilita una clasifi-
cacion basada en dos opciones: desarrollo tipico
de la edad versus desarrollo insuficiente para la
edad. De esta forma, el profesional esta limitado
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a clasificar al nifio en dos grupos, lo cual es poco
habitual en la practica profesional cuando se trata
de un instrumento de inteligencia.

Otros puntos de interés estan relacionados
con el uso del TMCR en nifios en edad preescolar,
la actualizacion de la norma y el anélisis de items
de la prueba para estas edades. Una revision en
la literatura reveld que la mayoria de las actuali-
zaciones de la norma se proponen para la evalua-
cion en sujetos de entre 6 afios y edades adultas
(Bandeira et al., 2004; Fernandez-Liporace et al.,
2004; Fernandez-Nistal & Mercado-Ibarra, 2014;
Ivanovich et al., 2000; Mansilla et al., 2012; Ros-
si-Casé¢ et al., 2014, 2015, 2016), lo cual resulta
curioso si se compara con el aumento reciente de
investigaciones con nifios en edad preescolar (Te-
norio et al., 2012; Lazaro, Ostrosky, & Lozano,
2012; Solovieva, Loredo, Quintanar, & Lazaro,
2013) con el fin de detectar alteraciones del neu-
rodesarrollo, en especial entre los 3 y 6 afios de
edad. En particular, las investigaciones valoran la
inteligencia en preescolares a través de las dife-
rentes variantes de la escala de Wechsler (WPP-
SI-IV, Wechsler, 2011, y WISC-IV, Wechsler,
2012), pues esta escala aporta mayor informacion
al valorar el desarrollo cognitivo del nifio. Sin
embargo, una estimacion rapida del razonamiento
analogico podria ser realizada a través del TMCR
en nifios en edad preescolar, ya que sus puntua-
ciones muestran una significativa relacion con el
desempefio de las habilidades escolares, tanto al
inicio como al final de la etapa escolar.

Si bien el TMCR esta disefiado para nifios
entre 5 y 11 afios, algunos investigadores han de-
mostrado que un nifio de 4 afios y medio de edad
es capaz de resolver algunos problemas de matri-
ces (Ramirez-Benitez et al., 2015; Raven, 2004).
Asimismo, Raven (2004) relacion6 el desarrollo
de la capacidad intelectual con la edad cronold-
gica, y establecido que desde los 4 afos el nifio
puede resolver algunos problemas, pues es capaz

de darse cuenta de que a una figura grande le falta
una parte y esa parte puede estar dentro de las op-
ciones de respuesta. Asi, el TMCR puede ser apli-
cado desde los 4 afios y puede, en consecuencia,
estimular el desarrollo del pensamiento, asi como
detectar alteraciones a edades tempranas.

En relacion con el analisis de items en la
prueba Raven, se puede observar una tendencia
similar a la de los estudios de actualizacion, pues
el investigador que realiza un estudio de norma-
lizacion utiliza también los datos de la muestra
para realizar un analisis de items. Desde esta pers-
pectiva, se puede observar una carencia de estu-
dios que valoren el rendimiento de los items del
TMCR en edades preescolares.

Considerando los puntos sefialados, este
trabajo propone determinar un conjunto de per-
centiles para la prueba TMCR a fin de clasificar
el razonamiento analogico de nifios cubanos en
edad preescolar, entre 4 y 6 afios, asi como de-
terminar la validez de los percentiles propuestos
con respecto al punto de corte de Ramirez-Beni-
tez et al. (2015). De esta manera, el especialis-
ta puede clasificar al nifio dentro de un rango de
cinco percentiles: percentil 90: nifios con puntua-
ciones superiores para su edad; percentil 75: ni-
flos con puntuaciones altas para su edad; percentil
50: nifios con puntuaciones tipicas para su edad;
percentil 25: nifios con puntuaciones bajas para
su edad, y percentil 10: nifilos con puntuaciones
muy bajas para su edad. Ademas, este estudio se
propone determinar las propiedades psicométri-
cas del TMCR desde un andlisis de items a fin de
valorar tanto la complejidad del instrumento para
nifios en edad preescolar como la capacidad para
discriminar entre nifios con baja y alta habilidad
en el razonamiento analdgico.
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Método
Participantes

Se realiz6 un disefio de tipo no experimen-
tal transversal correlacional, en el cual se utiliza-
ron dos muestras de normalizacion: la muestra de
Ramirez-Benitez et al. (2015) y una muestra no
probabilistica intencionada aplicada en 2016 (de
enero a mayo).

En total, participaron 803 nifios (380 varo-
nes y 423 nifias) de entre 4 afios y 5 meses y 6
afios y 11 meses de edad seleccionados en 15 ins-
tituciones educativas de ensefianza regular en las
ciudades de Cienfuegos y Matanzas, Cuba (8 cir-
culos infantiles y 7 escuelas regulares).

En 2016, se seleccionaron al azar 4 circulos
infantiles y 3 escuelas regulares de la provincia de
Cienfuegos y se evalu6 a todos los nifios de entre
4 y 6 anos. En los circulos infantiles, los nifios
fueron evaluados por afo de vida: 4° afo de vida:
edades comprendidas entre 4 afios y 5 meses y 4
afios y 10 meses; 5° aio de vida: edades compren-
didas entre 5 afios y 2 meses y 5 afos y 9 meses;
y finalmente, 6° afio de vida: edades comprendi-
das entre 6 afios y 2 meses y 6 afios y 11 meses.
Una parte de la muestra se selecciono en los cir-
culos infantiles debido a que estas son institucio-
nes donde la poblacion infantil recibe orientacion
educativa de manera sistematica y organizada. De
esta forma, se podia controlar la asistencia y per-
manencia de los nifos en la investigacion.

En relacién con las escuelas regulares, se
evaluaron todos los grupos de 1° grado con eda-
des comprendidas entre 6 afios y 2 meses y 6 afios
y 11 meses. Ademas, en las escuelas regulares la
matricula de nifios con 6 afios es mayor, lo cual
justifica el tamafio mayor de la muestra de nifios
de 6 afios con respecto a las deméas edades.

El estudio fue autorizado por el Ministerio de
Educacion Provincial y se conto con el consenti-
miento de los padres de aquellos nifios evaluados.

Se estima que la muestra utilizada corresponde
aproximadamente a un 10% de la poblacion de ni-
nos en edad preescolar en Cienfuegos y Matanzas,
de acuerdo con el Anuario Estadistico de Salud en
el 2013 (Ministerio de Salud Publica, 2013).

Instrumento

Test de Inteligencia de Matrices Progresivas Co-
loreadas de Raven (Raven, 2004). Esta prueba
consiste en responder 36 problemas de tipo no
verbal que se presentan en un cuaderno de papel.
Cada uno de ellos consta de una figura incomple-
ta que el nifio debe completar. Se presentan seis
alternativas de respuesta posibles, una de ellas es
la respuesta correcta y el resto son distractores.
La prueba esté dividida en tres series de doce pro-
blemas cada una: A, Ab y B. La complejidad se
incrementa progresivamente a lo largo de la prue-
bay a lo interno de las series de modo que Al es
el item mas facil y B12 el mas dificil, pero A12
es mas dificil que B1. Las funciones cognitivas
que se examinan principalmente son: percepcion
de tamafos, percepcion de orientacion en el es-
pacio, en una direccion y en dos direcciones si-
multaneamente, aprehension de figuras discretas
especialmente relacionadas con un todo (Series
A y Ab), anélisis de un todo en sus componen-
tes, capacidad de concebir figuras correlativas y
deduccion de relaciones (Serie B). Por cada res-
puesta correcta se otorga un punto y se recoge una
puntuacion total en la ejecucion del test.

Procedimiento

La prueba se aplico a todos los nifios de la
muestra de manera individual por la mafana. La
aplicacion se realizo en un local tranquilo e ilumi-
nado en presencia de la educadora.
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Analisis de datos

Estadistica Descriptiva. Se utiliz6 el programa
SPSS version 21 (IBM, 2012) para determinar
la estadistica descriptiva por edades: la media, la
desviacion estandar, la prueba Kolmogorov-Smir-
nov de bondad de ajuste a la curva normal y el
maximo y el minimo de las puntuaciones en la
prueba.
Propiedades psicométricas. La confiabilidad
del instrumento se evalud a través del analisis
de items mediante el coeficiente alfa de Cron-
bach cuando el item es eliminado y la correlacion
item-total (indice de homogeneidad). Se utiliz6 el
valor de alfa de Cronbach cuando el item es elimi-
nado debido a la importancia que tiene cada item
de la prueba en nifios en edad preescolar, pues se
espera que algunos items sean mas dificiles que
otros. Este método analiza el coeficiente alfa de
cada item, por lo que si alfa aumentara significa-
tivamente tras eliminar un item especifico, esto
indicaria que la exclusion de ese item aumenta la
confiabilidad de la escala. Un item con valores de
alfa significativamente por encima de los demas
podria ser candidato a ser eliminado por ser muy
complejo o muy facil. En igual sentido, se utili-
z6 la correlacion item-total para conocer cuanto
aporta cada item al resultado final de la prueba.
De esta forma, se obtuvo una medida de confia-
bilidad de los items. La correlacion item-total se
clasifico siguiendo las recomendaciones de Ebel
y Frisbie (1986): valores mayores que .39, corre-
laciones excelentes, el item se puede conservar;
valores entre .30 - .39, correlaciones buenas, el
item tiene posibilidades de mejorar; valores entre
.20 - .29, correlaciones regulares, el item necesi-
ta revision, y valores menores a .20, correlacio-
nes pobres, el item se debe descartar o revisar en
profundidad.

En igual sentido se obtuvieron los indices de
dificultad y de discriminacién de los items de la

prueba, los cuales fueron clasificados segun Croc-
ker y Algina (1986): dificultad baja con valores
menores o iguales a .80; dificultad media con va-
lores entre .79 y .50; y dificultad alta con valores
menores que .50.

Punto de corte. Se obtuvieron cinco percentiles
en cada edad para clasificar al nifio con baja y alta
habilidad en el razonamiento analogico.

Validez de los percentiles. La validez de los per-
centiles se evaluo6 a través de tres procedimientos:
(1) la coincidencia (cantidad de verdaderos posi-
tivos y negativos) al clasificar el rendimiento inte-
lectual entre el punto de corte de Ramirez-Benitez
et al. (2015) y los percentiles propuestos; (2) el
calculo del coeficiente de probabilidad diagnos-
tica (CPD), y (3) la cantidad de casos clasifica-
dos con alteraciones en el rendimiento intelectual
por los percentiles propuestos en una muestra
de nifios con alteraciones en el neurodesarrollo
(submuestra de validacioén, 130 ninos, de Ra-
mirez-Benitez et al., 2015). Para aplicar los tres
procedimientos fue necesario obtener los indica-
dores de sensibilidad (capacidad del punto de cor-
te para detectar a los casos positivos —nifios que
presentan alteraciones intelectuales) y especifici-
dad (capacidad del punto de corte para descartar
a los casos negativos —niflos que no presentan al-
teraciones intelectuales).

El coeficiente de probabilidad diagndstica
estima cuanto mas probable es el resultado de una
prueba o punto de corte en personas enfermas en
relacion con las personas sanas (Moratalla-Ro-
driguez, 2015). El cociente de probabilidad po-
sitivo (CPD+), con una significativa relaciéon con
los valores de la sensibilidad, estima cuanto mas
probable es obtener un resultado positivo en suje-
tos con problemas en el desarrollo que en sujetos
sin problemas. Se calcula de la siguiente mane-
ra: (CPD+) = (Se) / (1-Es) donde Se representa
sensibilidad y Es representa especificidad. El co-
ciente de probabilidad negativo (CP-), con una
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significativa relacion con los valores de la espe-
cificidad, estima cuanto mas probable es obtener
un resultado negativo en sujetos enfermos que en
sujetos sanos. Se calcula de la siguiente manera:
(CPD-) = (1-Se) / (Es).

Segun Moratalla-Rodriguez (2015) los valo-
res del CPD se clasifican de la siguiente manera:

* CP > 10: incrementos amplios de la pro-
babilidad diagnostica.

* CP 5 - 10: incrementos moderados de la
probabilidad diagndstica.

* CP2 - 5: incrementos pequenos de la pro-
babilidad diagnostica.

* CP 1 - 2: incrementos insignificantes de la
probabilidad diagndstica.

* CP 1: sin cambios de la probabilidad
diagnostica.

* CP 0.5 - 1: descensos insignificantes de la
probabilidad diagndstica.

* CP 0.2 - 0.5: descensos pequeiios de la
probabilidad diagndstica.

e CP 0.1 - 0.2: descensos moderados de la
probabilidad diagndstica.

* CP <0.1: descensos amplios de la proba-
bilidad diagnostica.

Resultados
Estadistica descriptiva

Los valores de la media indicaron que en la
medida que incrementaba la edad, los nifios au-
mentan sus puntuaciones en la prueba Raven, tal
y como se indica en la Tabla 1.

Con respecto a la desviacion estandar, los
valores en los nifios de 6 afios fueron mayores que
los de las demas edades. Esto se debi6 a que 6
nifios obtuvieron puntuaciones maximas. Dichos
casos fueron detectados a través de un andlisis de
frecuencia de las puntuaciones obtenidas por eda-
des. Al eliminarse estos 6 casos del andlisis se pu-

do observar que el valor de DE disminuy¢ a 1.85.

La media y la moda en cada edad coinciden
como se muestra en la Tabla 1, es por ello que los
valores de Z en la prueba de Kolmogorov-Smir-
nov presentan niveles significativos de normali-
dad: a los 4 afios (Z =4.29, Sig. .33), a los 5 afios
(Z =1.93, Sig. .20) y a los 6 afios (Z = 2.62, Sig.
24).

Tabla 1

Estadistica descriptiva por edades. Percentiles por eda-
des. Valores de Z para las tres muestras independien-
tes (4 afios, 5 afios y 6 afios) en la prueba de normalidad
Kolmogorov-Smirnov.

Variables

. , Cantidad de Casos
sociodemograficas

Caracteristicas de la muestra 4 afios 5 afios 6 afios

Niflos 97 92 191
Ninas 108 113 202
Total 205 205 393
Provincia

Cienfuegos 107 102 203
Matanzas 98 103 190
Instituciones

Circulos infantiles 205 95 112
Ensefianza regular - 110 281

Prueba Raven

Media 14.01 15.04 16.03
Mediana 14.00 15.00 16.00
Desviacion tipica 1.44 1.82 2.74
Minimo 8.00 9.00 6.00
Maximo 17.00 23.00 30.00
Percentiles

10 10.00 11.00 11.00
25 11.00  12.00 13.00
50 14.00 15.00 16.00
75 15.00 17.00 18.00
90 16.00 18.00 20.00
Z de K-Smirnov 4.29 1.93 2.62
Sig. 33 .20 24
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Tabla 2
Indices de dificultad y discriminacién de los 36 items del TMCR.

Indice de Discriminacion

Buena
(mayor o igual a .20)

Mala
(menor o igual a .10)

Aceptable
(entre .10y .19)

Indice de Dificultad

Baja

(mayor o igual a .50) 8,9, 10, 13, 18, 24, 25, 34

Media 4,5,6,7,19,20,21,22,23,
(entre .51y .79) 27,33, 35
Alta

(menor o igual a .50) 11,12, 26,31, 32,36

1,2,28,29,30

3,14, 15,16, 17

Propiedades psicométricas: Andlisis de items

Confiabilidad. El coeficiente alfa de Cronbach
cuando el item es eliminado indicé valores ade-
cuados para la muestra total (entre .84 y .89). El
analisis indico que si se eliminan los items 1, 4, y
32 alfa aumenta a .89.

Los valores de alfa también resultaron ade-
cuados por edad. A los 4 afios se obtuvieron valo-
res de alfa de entre .82 y .86, con posibilidades de
aumentar hasta .86 si se eliminan los items 1,9 y
33. Alos 5 afios los valores de alfa fueron de entre
.85 y .88 y no se encontraron items con valores
destacados; por ende, no se recomienda eliminar
ningun item. A los 6 afios se obtuvieron valores
de entre .84 y .90 con posibilidades de aumentar
alfa a .90 si se eliminan los items 1, 2, 3, 4 y 32.

En relacion con la correlacion item-total o
indice de homogeneidad, las correlaciones oscila-
ron entre excelentes y buenas con valores de entre
.33 y .56: El 30% de los items obtuvo excelentes
correlaciones (items 6, 7, 8, 11, 17, 18, 19, 23,
24,28, 30) y el resto obtuvo buenas correlaciones
(items 1, 2, 3,4, 5,9, 10, 12, 13, 14, 15, 16, 20,
21,22, 25,26,27,29, 31, 32, 33, 34, 35, 36).
Indices de dificultad y discriminacién. En la Ta-
bla 2 se muestran los indices de dificultad y de
discriminacion de los items de la prueba. En rela-

cion con el indice de discriminacion, el 72.2% (26
items de 36) de los items son buenos para discri-
minar entre niflos con alta y baja habilidad (items
4,5,6,7,8,9, 10, 11, 12, 13, 18, 19, 20, 21, 22,
23, 24, 25, 26, 27, 31, 32, 33, 34, 35 y 36) y un
27.7% (10 items de 36) de los items son acepta-
bles (items 1, 2, 3, 14, 15, 16, 17, 28, 29 y 30).

Por otra parte, el indice de dificultad indico
que el 36% (13 items de 36) de los items tiene una
dificultad baja (items 1, 2, 8, 9, 10, 13, 18, 24, 25,
28,29, 30y 34), el 47% (17 items de 36) de los
items tiene una dificultad media (items 3, 4, 5, 6,
7,14, 15, 16,17, 19, 20, 21, 22, 23, 27,33, 35) y
el 16% (6 items de 36) dificultad alta (11, 12, 26,
31, 32, 36; véase la Tabla 2).
Validez de los percentiles propuestos. De manera
general, la coincidencia al clasificar a los nifios
entre el punto de corte cubano (Ramirez-Benitez
et al., 2015) y los percentiles propuestos es ade-
cuada (69%); no obstante, los valores de la sen-
sibilidad son ligeramente bajos (véase la Tabla 3)
debido a la cantidad de verdaderos positivos con
respecto a la cantidad de falsos negativos (casos
positivos segun el punto de corte cubano y nega-
tivos por los percentiles propuestos).

A los 4 afios la coincidencia resulto lige-
ramente baja (53%), pues la sensibilidad resulto
muy baja con varios falsos negativos (46% de la
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Tabla 3
Sensibilidad, especificidad y coeficiente de probabilidad diagnostica de los percentiles propuestos segun el punto de corte
cubano.

Edad Sensibilidad Especificidad CPD+ CPD- VN VP FN FP
4 afios 23 1 23 77 79 30 96 0
5 aflos A48 1 A48 52 66 67 72 0
6 afios .50 1 .50 .50 110 144 139 0
Total 43 1 43 57 255 241 307 0

Nota. CDP+ (coeficiente de probabilidad diagndstica positivo), CPD— (coeficiente de probabilidad diagnostica negativo), VN (verdaderos negativos), VP

(verdaderos positivos), FN (falsos negativos) y FP (falsos positivos).

Tabla 4
Cantidad de nifios clasificados segun los percentiles propuestos en la submuestra con alteraciones en el neurodesarrollo (130
nifios) de Ramirez-Benitez et al., 2015.

Punto de corte cubano Percentiles propuestos
4 afios P10 (10) P25 (11-13) P50 (14) P75 (15) P90 (16)
Positivos (< 14) - 3 - - -
Negativos (> 15) - 12* 10 5
5 afios P10 (11) P25 (12-14) P50 (15-16) P75 (17) P90 (18)
Positivos (< 16) - 35 - - -
Negativos (> 17) - - 13* 2 -
6 aiios P10 (11-12) P25 (13-15) P50 (16-17) P75 (18-19) P90 (20)
Positivos (< 17) - 23 - - -
Negativos (> 18) - - 18* 8 1
Total P10 P25 P50 P75 P90
Positivos - 61 (46.92%) - - -
Negativos - - 43%* (33.07%) 20 (15.38%) 6 (4.61%)

Nota. Se han sefialado con (*) los falsos negativos segun el punto de corte de Ramirez-Benitez et al. (2015). Positivos: nifios clasificados con alteraciones en
el desarrollo. Negativos: nifios clasificados sin alteraciones en el desarrollo seglin los percentiles propuestos.

muestra; véase la Tabla 3). A los 5 afios la coinci- percentiles propuestos tienen un descenso peque-
dencia mostr6 valores adecuados (65%), aunque fo de la probabilidad diagnostica, ya sea en el
la sensibilidad se mantuvo baja debido a la can- CPD+ como en el CPD—, tal y como se muestra
tidad de falsos negativos (34% de la muestra). A en la Tabla 3. Este resultado ocurre cuando se rea-
los 6 anos la coincidencia resulté adecuada (64%) liza el andlisis en la muestra total y por edades.
y en igual sentido la sensibilidad resulté apropia- De manera general, el 46.92% de la sub-
da tal y como se muestra en la Tabla 3, aunque muestra con alteraciones en el neurodesarrollo
con varios falsos negativos (35% de la muestra). fue clasificado por el percentil 25, tal y como se
En relacion con el coeficiente de probabili- muestra en la Tabla 4, el 33.07% fue clasificado

dad diagnostica, los resultados indicaron que los por el percentil 50, el 15.38% fue clasificado por
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el percentil 75 y el 4.61% por el percentil 90. En
la submuestra no hubo ninos clasificados en el
percentil 10. En cambio, el punto de corte cuba-
no clasifico de la siguiente manera: 80% con bajo
rendimiento intelectual y el 20% sin alteraciones.

Discusion

En la presente investigacion, el analisis es-
tadistico con una muestra mayor posibilitd apre-
ciar un ajuste adecuado en las normativas cubanas
del TMCR para nifios en edad preescolar (de en-
tre 4 y 6 afios). En un estudio anterior, Ramirez-
Benitez et al. (2015) ofrecieron un punto de corte
para clasificar al nifio en edad preescolar en dos
grupos: nifios con baja habilidad versus nifios con
habilidades tipicas de la edad. Sin embargo, el re-
sultado obtenido en este estudio ofrece una clasi-
ficacion en cinco grupos: (1) nifios con muy ba-
ja habilidad en el razonamiento analdgico visual
(percentil 10), (2) nifios con baja habilidad (per-
centil 25), (3) nifios con un desarrollo tipico para
la edad (percentil 50), (4) nifios con alta habilidad
(percentil 75) y (5) nifios con habilidad superior
(percentil 90).

La validez de los percentiles propuestos re-
sultd adecuada cuando se la compar6 con el pun-
to de corte obtenido por Ramirez-Benitez et al.
(2015). Ademas, el coeficiente de probabilidad
diagnodstica indicé un descenso pequefio de la
probabilidad diagnoéstica de los percentiles obte-
nidos con respecto al punto de corte cubano.

En el primer resultado, la coincidencia diag-
nostica entre los percentiles propuestos y el punto
de corte cubano es del 69%. El 31% de los casos
son considerados falsos negativos, pues los valo-
res del percentil 50, obtenido por este estudio, son
menores que los valores del punto de corte de Ra-
mirez-Benitez et al. (2015). En consecuencia, un
grupo de casos clasificados con bajo rendimiento

intelectual por el punto de corte cubano son cla-
sificados como negativos por los percentiles pro-
puestos. La caida o la elevacion de los valores de
los puntajes es uno de los principales problemas
que encuentran los investigadores cuando ofrecen
percentiles y los comparan con otros percentiles.
Por ende, cada investigador debe estimar los be-
neficios y dificultades que la propuesta ofrece.
Tal es el caso de los estudios de Rossi-Casé et
al. (2015, 2016) cuando comparan los puntajes de
los percentiles 50 en diferentes afos en una po-
blacion de adolescentes argentinos (1964, 2000 y
2015). En especial, el percentil 50 en 2000 para
adolescentes de entre 13 y 15 afios fue de 48 pun-
tos, mientras que el percentil 50 en el 2015 fue de
45 puntos. En este caso, la comparacion entre las
dos muestras puede generar varios falsos negati-
vos, lo cual no fue informado en el estudio, pues
la intencion de los autores era demostrar el efecto
Flynn. De esta forma, se recomienda realizar un
analisis de beneficios y dificultades diagnosticas
cuando se ofrece una nueva normativa. En este
caso, el CPD (coeficiente de probabilidad diag-
nodstica) es una alternativa para estimar el efecto
de los percentiles en una determinada muestra.
El presente estudio, basandose en los resul-
tados del CPD, reveld que los percentiles pro-
puestos tienen un pequefio descenso en la proba-
bilidad diagnostica con respecto al punto de corte
cubano. Desde esta perspectiva, y considerando
los resultados de la coincidencia al clasificar, se
recomienda precaucién al utilizar los percenti-
les en la practica, pues se requieren otros estu-
dios para verificar sus beneficios y dificultades.
No obstante, cuando se realizo la clasificacion de
ambos puntos de corte en la muestra de nifios con
dificultades en el neurodesarrollo (submuestra de
Ramirez-Benitez et al., 2015), se pudo observar
el impacto practico de los percentiles propues-
tos. En especial, el punto de corte cubano indicé
muy pocos casos de nifios con rendimiento inte-
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lectual tipico para la edad (20%), lo cual es des-
tacable, pues los problemas del neurodesarrollo
tienen una incidencia en el desarrollo de la inteli-
gencia, pero no de manera tan significativa como
para diagnosticar o suponer alteracion intelectual
en el 80% de la muestra, menos aun si se consi-
dera que los autores tomaron casos de niflos con
alteraciones del neurodesarrollo sin discapacidad
intelectual severa.

En este caso, los percentiles propuestos son
mas flexibles al clasificar los casos en la submues-
tra de Ramirez-Benitez et al. (2015), pues si bien
los nifios con problemas del neurodesarrollo, y en
dependencia de otros factores clinicos y educati-
vos, presentan bajo rendimiento intelectual (tal y
como se indica en la Tabla 4, percentil 25; 46.92%
de la submuestra), no aparece ningun nifio clasi-
ficado por el percentil 10, lo cual indica que el
bajo rendimiento intelectual en esta poblacion no
es tan significativo como se esperaba. Incluso se
pudieron observar en los andlisis algunos casos de
ninos clasificados en los percentiles 75 y 90.

Desde esta perspectiva, los percentiles pro-
puestos pueden diferenciar a los nifios con bajo
rendimiento intelectual; ya sea por inmadurez
en su neurodesarrollo debida a diversos factores
(percentil 25) o por factores mas relacionados
con lo neurogenético, con muy bajos valores en
el rendimiento intelectual (percentil 10). En igual
sentido, estos pueden determinar si los nifios no
presentan dificultades en su rendimiento intelec-
tual o si presentan valores superiores (percentiles
75 y 90) no esperados, atin cuando tengan altera-
ciones en el neurodesarrollo.

En relacion con las propiedades psicomé-
tricas de la prueba Raven, en la literatura se han
informado varias investigaciones que aseveran la
validez y confiabilidad de la prueba, ya sea a tra-
vés de la Teoria Clasica del Test (TCT; Flores-
Mendoza, Widaman, Bacelar, & Lel¢, 2014;
Ibrahim & Kazem, 2013; Mansilla et al., 2012;

Van der Elst et al., 2013) asi como en la Teoria
de la Respuesta al {tem (TRI; Escurra-Mayaute &
Delgado-Vasquez, 2010; Sisto, Marin-Rueda, &
Bartholomeu, 2006).

En el caso del estudio de Escurra-Mayaute y
Delgado-Vasquez (2010), los investigadores veri-
ficaron las propiedades psicométricas de la prue-
ba Raven segln las dos teorias (TCT y TRI) en
una poblacion de jovenes universitarios. Con res-
pecto a la TCT, la prueba mostrd una consistencia
interna adecuada (coeficiente Kuder-Richardson
20 con un valor de .79). En relacion con la TRI,
los primeros 20 items de la prueba fueron faciles
para los jovenes, mientras que los demads indica-
ron niveles de dificultad entre adecuado y difi-
cil. El indice de discriminacion reveld que todos
los items tienen un nivel de discriminacion entre
bueno y adecuado, aunque el item 13 no mostro
buena discriminacion. De esta forma, los autores
aseveraron que el analisis de items es una forma
apropiada de determinar las debilidades y forta-
lezas de la prueba con respecto a la dificultad del
item y su capacidad para discriminar la habilidad
a evaluar en una poblacion dada.

En este sentido, en la presente investigacion
se realizo un analisis de items para evaluar las
propiedades psicométricas de la prueba Raven,
asi como saber si la mayoria de los items son fa-
ciles o dificiles para los nifios en edad preescolar
y si estos discriminan entre nifios con alta y baja
habilidad.

En este caso, el coeficiente alfa de Cronbach
cuando el item es eliminado indicé valores ade-
cuados, entre .84 y .89, en la muestra general. En
igual sentido los valores de alfa por edades fueron
significativos. No obstante, los items con posibili-
dad de aumentar alfa, ya sea de manera general o
por edades, se destacan por ser mas faciles o mas
dificiles para el nifio preescolar, tal es el caso de
los items 1, 4 y 32, los dos primeros por ser mas
faciles y el altimo por ser mas complejo. A pe-
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sar del hecho de que haya varios items clasifica-
dos como dificiles o faciles para los preescolares,
la consistencia interna de la prueba es adecuada,
tal y como se ha informado en varias investi-
gaciones, ya sea a través de métodos test-retest
(Mansilla et al., 2012; Rossi-Casé¢ et al., 2015) o
mediante el método de alfa de Cronbach (Ossa-
Cornejo, Jara-Quezada, & Troncoso-San Martin,
2014; Ramirez-Benitez, Lorenzo-Gonzalez, &
Diaz-Bringas, 2013).

De igual manera, este argumento puede ser
confirmado por la correlacion item-total, pues
los items aportan valores a la varianza total de la
prueba de manera significativa. Los valores de las
correlaciones item-total son de entre .33 y .56, es
decir entre buenos y excelentes, segun la clasifi-
cacion de Ebel y Frisbie (1986).

De esta manera, se espera que la prueba
identifique a nifios con baja y alta habilidad en el
razonamiento analdgico. En efecto, el 100% de
los items mostraron un indice de discriminacién
entre bueno y aceptable. Por ende, la prueba es
adecuada para discriminar entre nifios con baja y
alta habilidad. En este sentido, la prueba Raven
puede ser aplicada en edad preescolar, en especial
en ninos de entre 4 afios y 5 meses y 6 afios y 10
meses, pues en esa edad el nifio puede resolver los
problemas de matrices y al mismo tiempo es posi-
ble clasificar el caso de cada nifio en uno de cinco
grupos diagndsticos segun el resultado obtenido.

A manera de conclusion, en los nifios en
edad preescolar es necesario conocer las poten-
cialidades y debilidades del desarrollo, pues es-
to posibilita trazar una estrategia de estimulacion
acorde con las necesidades de cada nifio. E1 TM-
CR es una alternativa valiosa para el profesional
de la educacién y la salud, ya que es una prue-
ba facil de aplicar y sobre todo posibilita conocer
el desarrollo del pensamiento del nifio. De esta
forma, los percentiles que ofrece este trabajo se
establecen con la intencion de identificar de ma-

nera temprana las dificultades en el pensamiento
para organizar intervenciones educativas y evitar
un posible fracaso escolar relacionado con difi-
cultades en la inteligencia fluida. No obstante, se
recomienda realizar otras investigaciones para va-
lidar los percentiles con una muestra en la que se
controlen las alteraciones del neurodesarrollo, ya
sean sindromes genéticos o sindromes multifac-
toriales. En igual sentido, seria oportuno evaluar
una muestra de nifios en edad preescolar y valorar
el impacto de la clasificacion en la edad escolar,
pues se espera que los nifios clasificados dentro
del percentil 25 no tengan el mismo desempefio
escolar que aquellos clasificados en el percentil
10. Ademas, se podria valorar el rendimiento de
los falsos negativos obtenidos por los percentiles
propuestos con respecto al punto de corte de Ra-
mirez-Benitez et al. (2015). Seria de importancia
determinar hasta qué punto se trata en estos casos
de falsos negativos.

Conclusiones

1. El andlisis de items (alfa cuando el item
es eliminado, correlacion item-total e indices de
discriminacion y dificultad) indico que el Test de
Matrices Progresivas Coloreadas de Raven pre-
senta propiedades psicométricas adecuadas para
aplicarse en nifios en edad preescolar, en especial
en las edades comprendidas entre 4 y 6 afos.

2. El analisis de coincidencia entre los per-
centiles propuestos y el punto de corte cubano y
el analisis con el coeficiente de probabilidad diag-
nostica indicaron que los percentiles propuestos
deben utilizarse en la practica con precaucion.
No obstante, la clasificacion de los percentiles
en una muestra de niflos con alteraciones en el
neurodesarrollo es mas flexible y operativa que el
punto de corte que ofrecen Ramirez-Benitez et al.
(2015).
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Resumen

El presente trabajo tuvo como objetivo establecer
las propiedades psicométricas del Cuestionario de Adapta-
cion para Adolescentes de Bell (Bell Adjustment Inventory;
1934), cuyo fin es operacionalizar el grado de adaptacion
en areas relevantes del desarrollo adolescente. La muestra
estuvo compuesta por 569 adolescentes entre 12 y 18 afios
residentes en la ciudad de Bogota, Colombia. Se obtuvie-
ron evidencias de validez de constructo por medio de un
analisis factorial, cuyos resultados sugirieron mantener la
estructura de cuatro dimensiones de adaptacion: familiar, de
salud, social y emocional. Se evalu6 la consistencia interna
de cada dimension calculando los coeficientes alfa de Cron-
bach. Ademas, se estudiaron diferencias segin sexo y edad.
Los resultados obtenidos en cuanto a validez de constructo
y consistencia interna son favorables e indican un buen fun-
cionamiento psicométrico del instrumento.

Palabras clave: adaptacion, adolescentes, propiedades
psicométricas, pruebas psicologicas

Abstract

The aim of this study was to establish the psychomet-
ric properties of the Bell Adjustment Inventory for adoles-
cents (Bell, 1934), an instrument that aims to operationalize
the degree of adaptation in adolescents in different relevant
areas of their development. The study was conducted on a
sample of 569 adolescents between 12 and 18 years old re-
siding in the city of Bogota, Colombia. The results showed
evidence of construct validity through a factor analysis by
keeping its structure of four adjustment dimensions that
correspond with family, health, social and emotional. The
internal consistency of each dimension was evaluated by
calculating the Cronbach alphas. Also, differences depend-
ing on sex and age were studied. The results indicated a
proper psychometric functioning of the instrument and ev-
idences of construct validity were obtained as well as evi-
dences of good internal consistency.

Keywords: adjustment, adolescent, psychometric proper-
ties, psychological test
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Introduccion

La adaptacion es reconocida como funcion
comportamental universal y atributo interno de
la conducta y esta relacionada con el bienestar
puesto que influye en la estabilidad emocional y
personal (Jiménez & Lopez-Zafra, 2011; Labajos-
Alonso, 1996; Rodriguez, Jiménez, Fernandez, &
Godoy, 1999). Diferentes autores la definen como
el proceso en el que un organismo vivo mantiene
el equilibrio entre sus necesidades y las circuns-
tancias que influyen en como estos logran satisfa-
cerlas (Kulshrestha, 1979; Petersen & Crockett,
1985). En el proceso adaptativo el organismo se
ajusta a un ambiente que se encarga de moldearlo,
otorgandole rasgos que benefician su exploracion.

A la vez, se ha descrito la adaptacion como
la respuesta a cambios o conflictos generados por
factores internos (necesidades basicas como ali-
mentacion, descanso, estado de salud, entre otros)
o externos (procesos de duelo, afrontamiento ha-
cia distintos estimulos, ajuste social, entre otros)
a partir del conocimiento de las necesidades pro-
pias (Bharvad, 2015; Cardenal-Hern4ez & Fierro-
Bardaji, 2001; Del Bosque-Fuentes & Aragon-
Borja, 2008; Holahan, Moos, & Schaefer, 1996;
Macias, 2000).

De acuerdo con lo anterior, la adaptacion
esta constituida por un doble proceso: la tenden-
cia al ajuste de las personas a los propios deseos,
gustos, preferencias y necesidades; y el ajuste
de las propias conductas a las circunstancias de
un entorno con normas y pautas en las relacio-
nes interpersonales en el que se hallan insertos.
En el doble proceso, el individuo no esta aisla-
do ni contrapuesto al mundo, sino por el contra-
rio, siempre relacionado con ¢l (Alcalay, Milicic,
& Torretti, 2005; Fierro & Cardenal, 1996). Los
mecanismos de ajuste que median la adaptacion

parten de conductas y cogniciones propias del su-
jeto, proponiendo un acuerdo entre las caracteris-
ticas personales y las demandas del medio al que
pertenece (Garcia-Pérez & Magaz-Lagos, 2001;
Gomez-Bustamante & Cogollo, 2010; Martinez-
Ferrer, Amador-Muioz, Moreno-Ruiz, & Musitu-
Ochoa, 2011; Orte-Socias & March-Cerda, 1996).

De esta forma se define la adaptacion como
un constructo relacional por ser un proceso activo
e interactivo de ajuste a las necesidades y deman-
das propias y del entorno para hacer a este ulti-
mo habitable. La adaptacion constituye, por ende,
un héabito comportamental y un estado emocio-
nal (Garcia-Pérez & Magaz-Lagos, 2001; Fierro,
1990, 1997; Fierro & Cardenal, 1996; Kulshres-
tha, 1979; Ochoa, 2012; Siverio-Eusebio & Gar-
cia-Hernandez, 2007). Es asi como la adecuada
adaptacién ocurre tanto por el reconocimiento de
las emociones y habilidades personales como por
el mantenimiento de relaciones personales, fami-
liares y extrafamiliares adecuadas, lo cual permite
explorar el mundo social y personal, asi como co-
nocer y apropiar formas de comportamiento rela-
cionadas con la idiosincrasia de un contexto.

Generalmente una adecuada adaptacion se
relaciona con altos niveles de autoestima, au-
toimagen y autoconcepto; adecuado desempe-
flo académico y profesional y satisfaccion vital
(Kostanski & Gullone, 1998; Musitu & Garcia
2001). De esta manera, las personas que logran
una adecuada adaptacion se caracterizarian por
poseer altos niveles de autonomia e indepen-
dencia con tendencias a la dinamica y vincula-
cidn relacional, satisfaccion con su cotidianeidad
y adecuada resolucion de dificultades (Fierro,
1997; Fierro & Cardenal, 1996; Kulshrestha,
1979; Ochoa, 2012; Siverio-Eusebio & Garcia-
Hernandez, 2007).
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La adaptacion en la adolescencia

La adaptacion se da en todas las etapas de
desarrollo y determina la calidad de vida a nivel
biologico, emocional, psicolégico y social. Frente
a esto se ha descrito que el logro de la adapta-
cién en la adolescencia es fundamental (Carvajal-
Corzo, 1993; Goémez-Bustamante & Cogollo,
2010; Labajos-Alonso, 1996). Se entiende por
adolescencia una etapa del ciclo vital del desarro-
llo entre la infancia y la adultez donde se destacan
la apropiacion de una identidad y la vinculacion
afectiva, que resultan en la insercion en un grupo
social de pertenencia (Carvajal-Corzo, 1993). Es
evidente que la adaptacion es de especial impor-
tancia en esta etapa en la que se da una serie de
inmensos cambios inicialmente bioldgicos y pos-
teriormente psicoldgicos.

El estudio de la adaptacion adolescente
se enfoca en la estabilidad personal, la autoper-
cepcion emocional y del estado fisico y las in-
teracciones sociales (Coleman & Hendry, 1999;
Gonzalez, De los Rios, & Viveros, 2015; Lynch,
Norem, & Gergen, 1981). En esta etapa, la adap-
tacion se consolida a través de variables mediado-
ras, a saber: biologicas, que representan el inicio
de la pubertad afin a los cambios corporales, el
temperamento y estados de salud en general y las
cuales se desprenden del desarrollo orgénico y fi-
sico-psicosexual; psicologicas, relacionadas con
el estado emocional, inteligencia, autopercepcion,
desarrollo del ego, desarrollo moral y desarrollo
cognoscitivo; y sociales, en las que se denotan las
nuevas configuraciones en la relaciones de pares
y la entrada al mundo social y cultural (Alcalay
et al., 2005; Coleman & Hendry, 1999; Fierro,
1990).

La evidencia empirica a la fecha sugiere que
la edad es un factor relevante asociado a la adap-
tacion. Esto es debido a que la etapa adolescente
se divide en tres subetapas segun rangos de edad.

Cada una de estas cumple un papel importante en
el desarrollo, ya que unifica caracteristicas fisiolo-
gicas, reacciones y conductas comunes presenta-
das en los adolescentes de acuerdo con el proceso
de desarrollo (Carvajal-Corzo, 1993; Ros-Rahola
etal., 2006). En la Tabla 1 se encuentran conden-
sadas las caracteristicas de cada una de las etapas
de la adolescencia segun Carvajal-Corzo (1993).

Asimismo, el sexo es otro factor relevante
en la adaptacion adolescente. En estudios referi-
dos a las diferencias segun sexo, por ejemplo, se
ha descrito que las mujeres adolescentes muestran
un mayor grado de inadaptacion que los varones
en un ambito educativo, ya que estas se perciben
como victimas frente a la hostilidad de pares,
mientras que los hombres tienden a la formacion
de grupos, observandose a si mismos como ajus-
tados al entorno (Funes, Lupiafiez, & Humphreys,
2010). Estos hallazgos coinciden con los descri-
tos por Aragon-Borja y Bosques (2012), segun los
cuales los hombres adolescentes refieren mayo-
res indices de adaptacion debido a la poca impor-
tancia que le dan a los cambios fisicos y, por lo
mismo, a la autoimagen percibida en la inmersion
en grupos, en los que la comunicacion con pares
trabaja como factor relevante para los procesos de
adaptacion.

Sin embargo, otros estudios sefialan mayo-
res indices de adaptacion en las mujeres adoles-
centes que en los hombres en lo que refiere a la
necesidad de ajustarse a los cambios que implica
esta etapa, especialmente aquellos vinculados con
los cambios corporales. Para estos autores el he-
cho de que el cuerpo femenino se desarrolle a ma-
yor velocidad y este desarrollo sea mas evidente
que en los hombres propende al afan por ajustarse
a las presiones, a los patrones sociales y al grupo
de pares. Asimismo, las mujeres parecen recibir
la etapa adolescente con reflexiones sobre lo que
deviene de la misma, al contrario que los hombres
(Bharvad, 2015; Del Bosque-Fuentes & Aragon-
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Tabla 1

Etapas del periodo adolescente (Carvajal-Corzo, 1993).

Adolescencia Primaria
(12 - 13 afos)

Caracterizada por los primeros cambios fisicos, a saber: a) el aumento de la estatura,
b) el aumento del peso corporal y de fuerza muscular, ¢) el cambio de voz y d) la
aparicion de los caracteres sexuales secundarios.

Se destaca la preocupacion de los adolescentes por los cambios corporales y de
autoconcepto e imagen, por lo que surgen frecuentemente las comparaciones frente

a pares del mismo sexo. A la par sucede el incremento de integracion y contacto con
personas del mismo sexo, se construyen los primeros indices de busqueda de identidad
a través de la pertenencia de grupos de amigos y lazos fraternales, asi como las primeras
sensaciones eroticas y la necesidad de intimidad.

Se dan las primeras manifestaciones de ambivalencia emocional, especialmente la
necesidad de independencia y nostalgia por la dependencia llevada hasta el momento
con los padres.

En cuanto al nivel cognitivo, en esta etapa se produce la evolucion del pensamiento
abstracto, la idealizacion de las vocaciones; se da menos control de los impulsos y
mayor entrada al mundo de las fantasias.

Adolescencia Nuclear
(14 a 15 afos)

Se caracteriza por la remodelacion morfoldgica y la conformacion de la identidad
sexual. Aumenta la atraccion por el sexo opuesto, por lo que surgen actividades en pro
del cuidado del cuerpo y la figura.

En el area cognitiva se inicia el pensamiento abstracto y reaparecen manifestaciones
egocéntricas.

Se incrementan los conflictos con padres y autoridades, ya que se anhela la trasgresion
de las normas, se da mayor fuerza a las opiniones propias y aumenta el sentido de
independencia y la rebeldia.

Se busca la independencia, el adolescente se percibe a si mismo como poderoso y fuerte,
caracteristicas que llevan a comportamientos agresivos y en ocasiones peligrosos, como
el consumo de drogas, el fumar, la ingesta de alcohol, entre otros.

Adolescencia tardia
(16 a 18 afos)

Esta marca el final del periodo adolescente. En ambos sexos se alcanzan las
caracteristicas del adulto en cuanto a funciones plenas para la sexualidad y reproduccion.
Se acepta la propia imagen y se establecen preferencias de amigos, musica, forma de
vestir, entre otras.

En el area social se vuelve a apreciar el valor y consejo de los padres y se da la creciente
integracion en el medio social. Se establecen las relaciones intimas, como la formacion
de parejas y amistades cercanas, relaciones que se caracterizan especialmente por el
compartimiento de experiencias.

Se presenta la maduracion cognitiva y la convivencia emocional en donde se logra el
control de impulsos emocionales, la capacidad para comprometerse y establecer limites
y la concrecion de valores y objetos personales.

Borja, 2008; Alonso-Fernandez, 2005).

En cuanto la edad como factor adaptativo,
Cardenal-Herndez y Fierro-Bardaji (2001) no
encontraron diferencias significativas entre la
adolescencia temprana, la nuclear y la tardia en
cuanto a la adaptacion evaluada entre hombres y
mujeres. Sin embargo, describen que los adoles-
centes entre 16 y 18 afios presentan mayores in-

dices de ajuste orientados a la proteccion de los
demas, la reflexion sobre proyectos de vida y el
conformismo. Se afirma que esto ocurre asi debi-
do a que en la adolescencia tardia los jovenes se
acercan al final del periodo, entrando al proceso
de ajuste adulto. Asimismo, Aragon-Borja y Bos-
ques (2012) hallaron que a mayor edad, mayores
indices de adaptacion adolescente, es decir, los
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jovenes establecidos en la fase de adolescencia
tardia tienden a estar mas adaptados. Por su parte,
los jovenes en el periodo de adolescencia nuclear
presentan mayores indices de inadaptacion por
estar atravesando mayores cambios durante esta
fase y tienden a la introversion y al poco recono-
cimiento de si mismos.

Operacionalizaciones de la adaptacion

A pesar de la importancia de la adaptacion
en la adolescencia, son escasos los instrumentos
construidos para su medicion en esta etapa. En la
actualidad las escalas desarrolladas no se enfocan
exclusivamente en la medicion de la adaptacion
sino que valoran subaspectos relacionados o cons-
tructos similares entre los que estan: la evaluacion
de la autoestima, para la cual se han desarrollado
el Cuestionario de Autoestima Global de Rosen-
berg (1966) y el Inventario de Depresion Infantil
(CDI) de Kovacs (2004), la evaluacion de autoe-
ficacia, en la que se destaca la Escala de Autoefi-
cacia General de Baessler y Schwarzer (1996), la
evaluacion de la satisfaccion con la vida, para la
que se encuentran la Escala de Satisfaccion con la
Vida de Diener, Emmons, Larsen y Griffin (1985),
su estandarizacion espanola realizada por Atien-
za-Gonzalez, Moreno-Sigiienza y Balaguer-Sola
(2000) y la Escala Multidimensional de Satisfac-
cion con la Vida de Huebner (1991); la evaluacion
del clima escolar con la Escala de Clima Escolar
(Moos, 1974), la adaptacion espafiola de Fernan-
dez-Ballesteros y Sierra (1984); y la evaluacion
de las habilidades sociales, para la cual existen
la Escala de Actitudes y Estrategias Cognitivas
Sociales (AECS) de Moraleda, Gonzalez-Galan y
Garcia-Gallo (1998) y la Escala Multidimensio-
nal de Expresion Social (EMES) de Caballo y Or-
tega (1989), adaptada por Gutiérrez (2000). Estos
instrumentos, a pesar de ser relevantes por estu-

diar aspectos de la conducta y eficacia adolescen-
te, no brindan una medida general de adaptacion.
Por su parte, el Cuestionario de Adaptacion para
Adolescentes de Bell (CAAB; Bell, 1934) es un
instrumento especificamente disefiado para eva-
luar la adaptacion adolescente.

Cuestionario de Adaptacion
para Adolescentes de Bell

El Cuestionario de Adaptacion para Adoles-
centes de Bell (CAAB; Bell, 1934) evalua el es-
tado general de adaptacion adolescente de acuer-
do con el modelo de adaptacion propuesto por su
autor segun el cual son cuatro las dimensiones
representativas del proceso de adaptacion adoles-
cente: familiar, social, de la salud y emocional.
Estas dimensiones no son excluyentes entre si,
por el contrario interactian, propiciando el refe-
rente de estabilidad emocional y el adecuado des-
envolvimiento en un contexto determinado.

La adaptacion familiar indica el grado de sa-
tisfaccion del adolescente con los padres, princi-
palmente, y su familia en general (Bell, 1934). La
adaptacion social se refiere al establecimiento y
mantenimiento de relaciones personales afectivas
adecuadas y el dominio de tareas relacionadas con
la edad. Un buen desempeiio social proporciona el
sentido de pertenencia al contexto cultural, lo cual
hace que el adolescente perciba satisfaccion ge-
neral dentro de las esferas sociales que lo rodean
(Bell, 1934; Cerda, 1987; Jiménez & Lopez-Zafra
2011; Valverde, 1988). La adaptacion de la salud
es definida como un estado completo de adecua-
cion fisica, lo que implica no sélo la ausencia de
afeccion o enfermedad, sino la total cobertura de
las necesidades fundamentales de manera sanita-
ria y nutricional. Este tipo de adaptacién refiere
a la adecuada condicion de salud fisica, orgénica
y corporal (Palmero & Fernandez, 1998). Final-
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mente, la adaptacidon emocional se relaciona con
el grado de reconocimiento por parte del adoles-
cente tanto de sus propios sentimientos como de
los de los demas para manejarlos y controlarlos
adecuadamente (Bell, 1934; Lynch et al., 1981;
Oliva-Delgado & Parra-Jiménez, 2004; Valverde,
1988).

Los primeros trabajos psicométricos del
cuestionario fueron realizados por Bell (1934),
quien selecciond cada una de las dimensiones del
cuestionario partiendo del grado en que diferen-
ciaban entre el 15% de individuos superior y el
15% inferior en una distribucion de puntuacioén
obtenida en la aplicacion piloto del cuestionario
de adaptacién. Unicamente los items que diferen-
ciaban claramente los grupos extremos se inclu-
yeron en la construccion del cuestionario para la
version en inglés.

Para la validacion, el cuestionario fue ad-
ministrado a un grupo de estudiantes que ademas
fueron calificados en los correspondientes sec-
tores de adaptacion por directores y psicologos
escolares. La escala de adaptacion social se vali-
do mediante la correlacion Pearson con la escala
adaptacion social del Cuestionario de Ascenden-
cia-Sumision de Allport y Allport (1939) y B4-D
del cuestionario de personalidad de Bernreuter
(B4-D; Bernreuter, 1935), y la escala adaptacion
emocional y la puntuacion total se validaron bus-
cando también la correlacion con el Personality
Schedule de Thurstone (Thurstone, 1930). Los
coeficientes de correlacion obtenidos fueron:
Cuestionario de Ascendencia-Sumision y adap-
tacion social (hombres) = .72; Cuestionario de
Ascendencia-Sumision y adaptacion social (mu-
jeres) = .81; Personality Schedulede Thurstone y
adaptacién emocional = .93, Personality Schedu-
lede Thurstone y puntuacion total = .94; Cuestio-
nario de personalidad de Bernreuter y adaptacion
social = .90.

Para corroborar la confiabilidad se calcula-

ron coeficientes p para cada una de las dimensio-
nes del cuestionario y del puntaje global a través
de la formula de Spearman-Brown. La puntua-
cion fue significativa: adaptacion familiar, p =
.89, adaptacion de la salud, p = .80; adaptacion
social, p = .89; adaptacion emocional, p = .85 y
puntuacién total, p = .93

Finalmente Bell (1934) para la validacion
del instrumento, realizd intercorrelaciones para
las cuatro escalas del cuestionario obteniendo:
Familia y Salud = .43; Familia y Social = .04; Fa-
milia y Emocional = .38; Salud y Social= .24; Sa-
lud y Emocional =.53 y, Social y Emocional =.47

En la version espaiiola adaptada por Cerda
(1987) se modifico el texto de 14 items en con-
cordancia con el contexto espafiol, para mantener
igual niamero de items del cuestionario original.
Los coeficientes de confiabilidad son de a = .89
para la escala de adaptacion familiar, o = .80 para
la escala de adaptacion en salud; o =.89 para la
escala de adaptacion social y a =.84 para la escala
de adaptacion emocional. En cuanto a la validez
de contenido y de constructo, se analizo cada uno
de los items en cuanto a conceptos de acuerdo con
el contenido de cada una de las dimensiones. Se
utiliz6 la matriz de correlacion inter-subescala y
se detectd una correlacion negativa alta entre la
adaptacion y no adaptacion, es decir, adecuados
indices psicométricos para la version espaiola.

En un estudio con una version mexicana del
instrumento se trabajo con una muestra de 562 es-
tudiantes de la Ciudad de México. Para esta adap-
tacion se utilizaron las mismas evaluaciones que
para la adaptacion espafiola, calculando el indice
de confiabilidad para cada una de las escalas (a
=.80, para el area familiar, a =.75 para el area de
salud, a =.71 para el area social, a =.85 para el
area emocional y a =.92 para el total del cuestio-
nario). En este trabajo, la escala resultante mantu-
vo la misma estructura de la adaptacion espafiola
(Del Bosque-Fuentes & Aragon-Borja, 2008).
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utilizado la version espafiola del CAAB para dife-
rentes estudios, pero no se llego a adaptar el cues-
tionario (Alulema-Davila & Tinttin-Rea, 2014;
Minda-Mina, 2011; Villadurna-Rios, 2013).

En Colombia atin no se ha realizado la adap-

En paises como Peru, Ecuador y Chile se ha

tacion de este instrumento. Existen investigacio-
nes que analizaron diversas problematicas en
poblacion adolescente, que generalmente se cen-
traron en sus problemas de conducta (Alba, 2007;
Alonso-Garcia & Roman-Sanchez, 2005;Aya-
la-Veldzquez, Pedroza-Cabrera, Morales-Chainé,
Chaparro-Caso-Lopez, & Barragan-Torres, 2002;
Departamento Nacional de Estadistica [DANE],
2005; Flores, 1992; Goémez-Restrepo, 2005;
Profamilia, 2016; Programa Rumbos, 2001; Ra-
bazo-Méndez, 1999; Rodriguez-Mayoral, Mar-
tinez-Arias, Diaz-Aguado, & Moretin, 2008;
Suarez & Krauskopf; 1995; Vinaccia, Quiceno, &
Moreno-San-Pedro, 2007). Aunque estas inves-
tigaciones son sumamente importantes, dejan de
lado un aspecto fundamental de la adolescencia:
la capacidad de adaptacion del adolescente. Para
poder realizar investigaciones que incluyan es-
ta variable, es primordial contar con una medida
adecuada del constructo. Es por ello que en es-
te trabajo se propone la adaptacion psicométrica
de la version espafiola del Cuestionario de Adap-
tacion para Adolescentes de Bell (CAAB; Bell,
1934) realizada por Cerda (1987), para su uso
con poblacién adolescente de la ciudad de Bogo-
td, Colombia. La adaptacion del CAAB posibi-
litara contar con una herramienta adecuada para
caracterizar la adaptacion de los adolescentes co-
lombianos de la ciudad de Bogota y su estudio
en relacion con otras variables relevantes. Esta
informacion podra ser utilizada por los actores
implicados en los d&mbitos educativos y sociales
en los que los adolescentes se ven insertos —do-
centes, psicologos, psicopedagogos, familiares,
grupos de pares, entre otros— para idear interven-

ciones, tomar decisiones y actuar utilizando infor-
macion generada desde una medida de adaptacion
apropiada.

Método
Participantes

Se trabajo con una muestra no probabilisti-
ca constituida por 569 adolescentes, con edades
entre 12 y 18 aflos (M = 15.35; DE = 2.01). Los
participantes del estudio fueron estudiantes de es-
cuelas primarias y secundarias y universidades
publicas y privadas en la ciudad de Bogota. El
53.8% de la muestra fueron mujeres (n = 306) y
el 46.2% hombres (n = 262). En cuanto al estado
civil de los participantes, el 83% (n = 472) infor-
mo ser soltero, el 16.3% (n = 93) tenia una rela-
cion y sélo el 0.7% (n = 4) vivia con su pareja en
union libre.

Con el fin de cumplir con los objetivos del
estudio, se conformaron grupos de edad de acuer-
do a la subetapa de desarrollo en la adolescencia
(ver Tabla 1). Ciento veinte participantes se en-
contraban en la adolescencia temprana (21.1%),
168 participantes se encontraban en la adolescen-
cia nuclear (29.5%) y 281 se encontraban en la
adolescencia tardia (49.4%).

Tabla 2
Distribucion de la muestra agrupada por edad segtn sube-
tapa de adolescencia.

Frecuencia Porcentaje
ﬁgo_lizgc:gs;a)l Temprana 120 211
ﬁg(_)llzs;%r;csi)a Nuclear 168 295
é(é(_)iegszzrécsi)a Tardia 781 49 4
Total 569 100
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lombia se utiliza una clasificacion de acuerdo a

En cuanto al nivel socioeconémico, en Co-

niveles de estratificacion. Los estratos socioeco-
ndémicos en los que se pueden clasificar las vivien-
das y/o predios son seis, a saber: 1 = bajo-bajo, 2
= Dbajo, 3 = medio-bajo, 4 = medio, 5 = medio-alto
y 6 = alto. Los estratos 1, 2 y 3 corresponden a los
niveles bajos, a los que pertenecen las personas
con menores recursos, quienes son beneficiarios
de subsidios en los servicios publicos domicilia-
rios. Por su parte, los estratos 5 y 6 corresponden
a estratos altos a los que pertenecen los ciudada-
Nnos con mayores recursos econémicos, quienes a
la vez deben pagar contribuciones sobre el valor
de los servicios publicos domiciliarios. El estrato
4 no es beneficiario de subsidios ni debe pagar
sobrecostos, paga exactamente el valor que las
empresas definan como costo de prestacion del
servicio. La clasificacion en estratos es una apro-
ximacion a la diferencia socioeconémica jerarqui-
zada, es decir, de pobreza a riqueza y viceversa.
Esta clasificacion se basa en la Ley 142 de 1994
(régimen de servicios publicos domiciliarios) en
la que se dictamina que las caracteristicas fisicas
se utilizan como base para asignar los estratos a
los inmuebles residenciales de la poblacion co-
lombiana. Se deben estratificar los inmuebles re-
sidenciales y no los hogares (articulo 101.2, Ley
142; DANE, 2005). De acuerdo con esta clasifica-
cion, la mayoria de la muestra estudiada se encon-
traba en el estrato 3 (45.3%; n = 258), seguido por
el estrato 2 (27.4%; n = 156), ¢l estrato 4 (20,4%;
n = 116), el estrato 1 (4.2%; n = 24), el estrato 5
(2.5%; n =14) y en menor porcentaje el estrato 6
(0.2%;n=1).

Materiales

Encuesta sociodemogrdfica. La misma fue dise-
nada ad hoc para esta investigacion. Mediante ella

se indag6 acerca de la edad, sexo, estado civil,
nivel socioeconémico y grado académico de los
adolescentes.

Cuestionario de Adaptacion para Adolescentes
de Bell. Se utiliz6 la adaptacion espafiola para
elaborar una version colombiana (Cerda, 1987).
Este test evalua el nivel de adaptacion de adoles-
centes de entre los 12 y 18 afios de edad a través
de 140 items agrupados en cuatro dimensiones de
adaptacion: familiar, de la salud, social y emocio-
nal. Para dar respuesta al cuestionario los partici-
pantes respondieron a los items, que constan de
afirmaciones seguin la correspondencia o no de
cada una con su forma de ser y de pensar o con
sus percepciones ¢ intereses. Las opciones de res-
puesta del cuestionario son S/, NO'y ?, este tltimo
utilizado en caso de no encontrarse seguro con su
respuesta. Previo a la calificacion del test deben
invertirse algunos items cuya formulaciéon va en
sentido opuesto. La suma de las respuestas clave
permite obtener el nivel de adaptacion para cada
una de las areas de adaptacion. A mayor puntaje
en la puntuacion bruta de cada escala, menor gra-
do de adaptacion.

Procedimiento

La version preliminar del CAAB fue some-
tida a juicio experto, estudio piloto y administrada
a una muestra descriptiva con el fin de analizar la
redaccion de cada uno de los items en el contexto
colombiano y el poder discriminativo de los items
e identificar la estructura factorial. La administra-
cion del cuestionario se realizo de manera colec-
tiva. Se procuro la aplicacion del instrumento en
condiciones de adecuada iluminacion, ventilacion
y bajos niveles de ruido para que los participan-
tes respondieran motivados y, por consiguiente,
de forma honesta. Se solicité un consentimiento
informado, asegurando la confidencialidad de los
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datos y la posibilidad de una devolucién indivi-
dual de los resultados obtenidos en caso de ser
solicitada. Asimismo, se inform¢ la posibilidad de
no realizar el cuestionario o dejar de responderlo
en el momento en que los participantes lo consi-
deraran pertinente.

Analisis de datos

Para obtener evidencias de validez de cons-
tructo se realiz6 un analisis de componentes prin-
cipales. Se verificd la adecuacion de la mues-
tra mediante el estadistico Kaiser-Meyer-Olkin
(KMO) y el test de esfericidad de Bartlett. Luego
se analizo confiabilidad mediante el coeficiente
alfa de Cronbach para cada una de las escalas.
Posteriormente, se realizaron analisis de diferen-
cias entre grupos para observar las diferencias en-
tre las variables de sexo, y edad, para lo cual se
analizaron los estadisticos descriptivos (¢ de Stu-
dent ) y se llevo a cabo un ANOVA.

Finalmente se realizd la construccion de
normas agrupando los baremos segun las etapas
de la adolescencia, para lo cual se emplearon los
puntajes percentiles y los puntajes Z.

Resultados
Juicio experto

El juicio experto fue realizado por cinco jue-
ces quienes evaluaron la consigna, el formato de
respuesta y el contenido de los items. Como resul-
tado se modifico parte de la consigna para mayor
comprension de los participantes. En cuanto al
formato, se determind que para la aplicacion del
instrumento las opciones de respuesta se ubica-
rian al final de cada uno de los items con el fin de
facilitar la seleccion de las opciones de respuesta
una vez terminada la lectura del item, ya que de

otra forma podrian funcionar como un distractor
en la lectura. Se realizaron modificaciones en la
redaccion de los items en relacion con la version
espainola, adecuandose las oraciones a los modis-
mos colombianos y al vocabulario adolescente.
Con el fin de calcular los coeficientes Aiken,
se solicito a los jueces indicar la pertenencia de
cada item respecto a cada subdimension adapta-
tiva para asi valorar el grado de acuerdo. Los re-
sultados arrojaron en general valores adecuados,
excepto para el item 42 (V' =.0), el item 106 (V' =
.0) y el item 120 (V' = .4), que presentaron valores
Aiken menores que .60, siendo retirados de los
andlisis posteriores teniendo en cuenta la no per-
tenencia de los items con cada una de las escalas.

Estudio Piloto

Con la version post-juicio experto del ins-
trumento se llevo a cabo un estudio piloto con 17
adolescentes quienes completaron y evaluaron
la estructura del test en cuanto a la consigna, el
formato de respuesta y el contenido de los items.
Diversas observaciones promovieron modifica-
ciones en el instrumento respecto a la descripcion
de la consigna en donde se aclar6 a qué hacian
referencia las respuestas SI, NO'y ? y la redaccion
de algunos de los items los cuales se adaptaron a
la edad de los participantes y el contexto colom-
biano. No surgieron modificaciones en el formato
del test.

Andlisis de items: Discriminacion y homogeneidad

Para evaluar la capacidad discriminativa de
los items para cada una de las dimensiones que
componen el instrumento como primer paso se
suprimieron aquellos items en los cuales la fre-
cuencia fuera mayor que 70% en una de las tres
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opciones de respuesta (Rodriguez-Sabiote, Ga-
llardo-Vigil, Pozo-Lorente, & Gutiérrez-Pérez,
2006). Se examind la normalidad univariante
mediante los estadisticos de contraste (zG) para
los valores de asimetria y curtosis con sus corres-
pondientes errores tipicos, esperando el rango de
+ 1,96 (Lévy-Mangin & Varela-Mallou, 2006).
Luego, se calcularon los indices de homogenei-
dad corregidos (IHc) por subescala teniendo en
cuenta aquellos indices con valores inferiores a
.30 (Martinez-Arias, 1995).

Analisis factorial

Los 137 items fueron sometidos a un anali-
sis de componentes principales con rotacion se-
leccionada varimax. Para comenzar se estudio el
grafico de sedimentacion y los autovalores. Con
el fin de intentar replicar la estructura de la prueba
creada por Bell se forzo la extraccion de cuatro
factores. Se eliminaron elementos con cargas in-
feriores a .40 o cargas dobles y se logré aislar una
estructura de 24 items que explicaba el 36.77%
de la varianza (y* = 1823,71; gl=276; p = .0001;
KMO =.76). La estructura puede visualizarse en
la Tabla 3. El Factor 1 corresponde con los items
de la escala familiar, el Factor 2 corresponde con
los items de la escala de salud, el Factor 3 co-
rresponde con los items de la escala social y por
ultimo, el Factor 4 corresponde con los items de
la escala emocional. También se calcularon los
coeficientes alfa de Cronbach para valoracion de
consistencia interna. Tal como puede verse tam-
bién en la Tabla 3, se verificaron valores adecua-
dos para todas las escalas a excepcion de la escala
de salud.

Diferencias segun sexo y edad

Con el fin de conocer diferencias estadisti-
camente significativas en las escalas de adapta-
cion familiar, de salud, social y emocional, a par-
tir de la variable sexo se utiliz6 una prueba ¢ de
Student para muestras independientes.

Los resultados muestran una diferencia es-
tadisticamente significativa en las dimensiones de
adaptacion familiar, 7, =-3.13, p=.002 y adap-
tacion emocional lse7, = -8.10 p<.001. De acuer-
do con lo anterior se encuentra que las mujeres
presentan menores indices de adaptacion familiar
que los hombres, M, = 1.99 vs. M, = 2.44 y tam-
bién menores indices de adaptacion emocional,
M, = 1.98 vs. M| = 3.19. Debe recordarse que en
esta escala a mayor puntaje, menor adaptacion.
Al mismo tiempo, no se hallaron diferencias es-
tadisticamente significativas en las subescalas de
adaptacion de salud y social (p = .05).

A continuacion, para verificar si existian
diferencias estadisticamente significativas en las
escalas de adaptacion familiar, de salud, social y
emocional segun el grupo de edad, se calcularon
pruebas ANOVA one-way. Se encontr6 una dife-
rencia estadisticamente significativa en relacion
(2566 3.41,p<.001y
en relacion con la adaptacion emocional, F

con la adaptacion familiar, F
(2,566) -
11.08, p =.001. En el caso de la adaptacion fami-
liar, la prueba post-hoc de Bonferroni indic6é que
existian diferencias significativas (p = .05) en-
tre la adolescencia nuclear (M = 2.52) y la tardia
(M= 2.13). Para la adaptacion emocional la prue-
ba post-hoc indicé que existian diferencias esta-
disticamente significativas entre todos los pares
de rangos de edad. Los que pertenecian a la ado-
lescencia tardia mostraron mas adaptacion (M =
2.57) que la adolescencia nuclear (M = 3.12). Asi
mismo, los adolescentes que se encontraron en la
adaptacion temprana, mostraron mayor adapta-
cion (M =2.09) que los adolescentes en etapa nu-
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Tabla 3
Estructura Factorial del CAAB.

ftem Factor
1 2 3 4
ftem 35.  ;Lloras con facilidad? .56
ftem 57. ;| Te desanimas facilmente? .65
ftem 113.  ;Te encuentras a menudo como si sintieras por dentro una especie de 57
nerviosismo?
ftem 123. Tras haber sufrido una situacion humillante, ;te quedas muy .64
preocupado(a) durante bastante tiempo?
ftem 128. (Tienes altibajos en tu humor sin una razén aparente? .63
ftem 132.  {Te dan a menudo las ideas tantas vueltas en la cabeza que te impiden .53
dormir normalmente?
ftem 33.  {Has sufrido alguna herida o lesion importante a consecuencia de algin .50
accidente?
ftem 38.  ;Has tenido alguna operacion quirtirgica importante? .52
ftem 50.  {Has tenido dos o més enfermedades importantes durante los ltimos .62
diez afios? (enfermedades graves o que te hayan obligado a guardar
cama durante varias semanas)
Item 69.  ;Has necesitado que te visiten los médicos con bastante frecuencia? .65
Item 124. (Faltas a clase con cierta frecuencia por estar enfermo(a)? .65
Item 21.  ;Te parece que en tu casa debia deexistir un poco mas de comprension .65
y de afecto?
Item 51.  (Estés casi siempre en desacuerdo con la forma en que enfoca las .64
cuestiones de casa alguno de tus padres?
ftem 67.  {Te parece que tus padres han sido o son demasiado severos contigo? .63
ftem 72.  {Alguno de tus padres tiene costumbres o modales que te desagradan? .53
ftem 82.  {Te ves obligado(a) de vez en cuando a callarte o a marcharte a otra 46
habitacion con la finalidad de que haya paz y tranquilidad en tu hogar?
Item 134. Tienes frecuentemente la impresion de que tus padres no te .61
comprenden bien?
Item 8. Cuando estas en una reunioén o con un grupo de amigos, jte gusta ser la .56
encargada de presentar unos a otros? (INVERSO)
ftem 15.  ;Has tomado a veces la iniciativa para animar alguna reunion aburrida? .60
(INVERSO)
ftem 49.  Te resulta dificil entablar conversacion con una persona que te acaban 49
de presentar?
ftem 70.  {Te resulta muy dificil hablar en publico? .52
ftem 96.  ;Haces amigos(as) con facilidad? (INVERSO) 57
ftem 127. Te gusta asistir a fiestas y reuniones a las que acuden muchas .54
personas? (INVERSO)
Iftem 130. (Te sientes seguro(a) de ti mismo(a) cuando tienes que hablar en clase? 46
(INVERSO)
Alfa de Cronbach .66 49 .62 .70
% Varianza Explicada 936 721 9.25 10095

% Varianza Total Explicada 36.77
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clear. No se hallaron diferencias estadisticamente

Subescalas
significativas en la adaptacion de salud y la adap- Fami- Emocio-
., . ., . Salud Social
tacion social en relacion con el grupo de edad del liar nal
adolescente (p = .05). Del4a N 168 168 168 168
Finalmente, se calcularon los percentiles pa- I5a0s Media 252 85 291 312
ra las puntuaciones directas de las dimensiones Mediana  2.00 .00  3.00 3.00
familiar, de salud, social y emocional, de acuer- Moda 2 0 2 5
do con cada una de las subetapas de desarrollo DE 1775 1.087 1.847 1.932
adolescente. Minimo 0 0 0 0
Maximo 6 5 7 6
Percentiles
10 0 0
20 <1 1
30 1 2
40 2
50 2 0 3
Tabla 4 o . 60 3 3 4
Baremos del Cuestionario de Adaptacion Adolescente en
poblacion bogotana. 70 1 4
Subescalas 80 4 S S
F;;:;i- Salud Social En:l(;clio- 20 =2 =2 =6 =6
Del2a N 120 120 120 120 Del6a N 281 281 281 281
13afios Media 207 86 286 2.09 I18afios Media 213 71 266 257
Mediana 2.00 1.00  3.00 2.00 Mediana 2 0 2 2
Moda 1 0 3 1 Moda 0 0 2 0
D.E 1.719 .946 1.726  1.670 D.E 1.67 .997 1.898 1.875
Minimo 0 0 0 0 Minimo 0 0 0 0
Maximo 6 4 7 6 Maximo 6 5 7 6
Percentiles Percentiles
10 0 0 0 10 0 0
20 1 20 0
30 30 1 1 1
40 1 0 2 1 40
50 50 2 0 2 2
60 2 3 2 60 3 3
70 3 1 3 70 3
80 4 4 80 4 1 4 4
90 >5 >2 >5 >4 90 >5 >2 =5 =5
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Discusion

El objetivo de este trabajo radico en el estu-
dio psicométrico del Cuestionario de Adaptacion
para Adolescentes de Bell (CAAB; Bell, 1934)
en poblacion de adolescentes bogotanos. De los
analisis aqui realizados se puede concluir que la
estructura tetrafactorial propuesta por Bell resulto
replicable en una muestra de adolescentes bogota-
nos. Se realiz6 la modificacion de la consigna y la
redaccion de algunos items para la comprension
de la poblacion a la que va dirigida el cuestionario.

Aunque con un nimero menor de items, se
replica la estructura de cuatro factores encontra-
da en la adaptacion espaiola realizada por Cer-
da (1987) y la mexicana realizada por Del Bos-
que-Fuentes y Aragon-Borja (2008). Las cuatro
dimensiones evaltan claramente y de manera in-
dependiente los cuatro aspectos indicados por Be-
1l: familiar, de salud, social y emocional. Los ané-
lisis indicaron que el Cuestionario de Adaptacion
para Adolescentes de Bell (CAAB) posee cualida-
des psicométricas adecuadas —evidencias de va-
lidez de contenido, aparente y de constructo, asi
como alta consistencia interna- para realizar una
evaluacion confiable y valida del constructo adap-
tacion en poblacion de adolescentes bogotanos.

A pesar de que la version utilizada es mucho
mas breve que la original, el contenido de cada di-
mension logra abordar aquellas dimensiones pos-
tuladas originalmente por Bell (1934) y la version
espafiola por Cerda (1987). Esta version nueva
generada para el contexto colombiano va asi en
linea con los estandares vigentes internacional-
mente en cuanto a la psicometria en los que se
pone especial énfasis en contar con versiones mas
breves para acortar los tiempos de recoleccion de
datos y favorecer la calidad de respuesta en tér-
minos de atencion y colaboracion del evaluado
(Moore, Halle, Vandivere, & Mariner, 2002).

Ademas, a partir de los resultados de las

pruebas #, se encontraron diferencias seglin el
sexo en las escalas emocional y familiar para la
adaptacion adolescente, en las cuales los varo-
nes presentaron mayores indices de adaptacion
que las mujeres. Estos hallazgos son semejantes
a los resultados obtenidos en las investigaciones
realizadas por Aragon-Borja y Bosques (2012),
Funes et al. (2010) y Alonso-Fernandez (2005)
quienes sefalan que las mujeres presentan me-
nores niveles de adaptacion en correspondencia
con los cambios corporales, el afdn por adaptarse
al medio que propende autoevaluaciones y la re-
laciones familiares, las cuales cumplen un papel
modelador.

En cuanto a las diferencias por edad refe-
renciando a las subetapas de la adolescencia, se
realizo una prueba ANOVA, que hall6 diferencias
en la escala de adaptacion familiar, especifica-
mente entre las subetapas adolescencia nuclear y
tardia, y en la escala de adaptacion emocional en
cada una de las subetapas. Los resultados mues-
tran mayor adaptacion para cada dimension en
las subetapas de adolescencia tardia y primaria
frente a la adolescencia nuclear, lo que coincide
con lo tedricamente expuesto por Aragon-Bor-
ja y Bosques (2012), Martinez-Antén, Buelga y
Cava (2007), Cardenal-Herndez y Fierro-Bardaji
(2001), Carvajal-Corzo (1993) y Flores (1992).
Esto esta relacionado con los patrones represen-
tativos de las actitudes, cambios, vinculaciones y
comportamientos de cada una de las subetapas de
la adolescencia.

Entre las limitaciones del trabajo se encuen-
tran el hecho de haber utilizado una muestra no
probabilistica para los andlisis y la baja represen-
tacion de los estratos 1 y 5, lo cual limita la ge-
neralizacion de los resultados a toda la poblacion
de adolescentes de Bogota, Colombia. Sumado
a ello, futuras investigaciones deberian valorar
la estabilidad de las puntuaciones mediante un
test-retest con un intervalo breve de tiempo que
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considere las diferencias en la adaptacion encon-
tradas entre las subetapas de la adolescencia. Ade-
mas, seria relevante la continuidad de busqueda
de evidencias psicométricas en términos de vali-
dez para verificar, por ejemplo, la invarianza fac-
torial en distintas muestras, asi como estudios de
validez convergente y discriminante.

El CAAB resulta ser asi una herramienta
de facil administraciéon y puntuacion fundamen-
tada en la concepcion de la adaptacion como un
comportamiento universal de suma relevancia en
la adolescencia (Borges del Rosal, Hernandez,
& Rodriguez-Naveiras, 2011; Labajos-Alonso,
1996; Rodriguez et al., 1999). Es importante te-
ner en cuenta que el instrumento, ademas de ser
construido sobre este modelo, hace hincapié en
la importancia que se da a la adaptacion como
constructo fundamentado en la autopercepcion y
la evaluacion de si mismo. Se tiene en cuenta un
doble proceso: el ajuste a las preferencias y nece-
sidades propias del adolescente y el ajuste de las
conductas al entorno. Se deberia llegar entonces
a un acuerdo entre las caracteristicas personales
y las demandas del medio, enmarcado en el pro-
ceso ambivalente y de constante desarrollo que
deviene del periodo adolescente (Alcalay et al.,
2005; Fierro & Cardenal 1996; Garcia-Pérez &
Magaz-Lagos, 2001; Gomez-Bustamante & Co-
gollo, 2010; Martinez-Ferrer et al., 2011).

Se espera que el instrumento aqui presen-
tado —ver Anexo- sea de beneficio para su uso en
ambitos de aplicacion y de investigacion. Como
se ha sefialado, el grado de adaptacion de los ado-
lescentes no solo resulta una variable central en
este periodo del ciclo vital, sino que investigacio-
nes precedentes lo han vinculado directamente al
desenlace exitoso o fracasado en la transicion por
este periodo. E1 CAAB podria ser utilizado para
conocer en qué areas debe profundizarse la aten-
cion a los adolescentes, lo que podria derivar en
el disefio de programas de intervencion, ya sea en

instituciones educativas o en ambitos de atencion
de la salud, con el fin de fomentar las herramien-
tas necesarias en el adolescente para que logre
adaptarse a todos los desafios inherentes a este
periodo de su vida.
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Anexo 1
Cuestionario de Adaptacion para adolescentes BELL - CAAB

Te presentamos una serie preguntas que tienen
como fin conocer tu percepcion acerca de ti mis-
mo y del ambiente en general. Te pedimos que
respondas las preguntas con toda sinceridad, te-
niendo en cuenta que no hay respuestas buenas ni
malas, por lo que debes marcar tu respuesta segun
tu realidad y no la que quisieras que fuera.

Marca en la casilla correspondiente a “SI”, "NO”
0 77, segun sea tu respuesta. Debes responder
siempre que te sea posible “SI" 0 “NO™y UNICA-
MENTE marcaras el signo de interrogacion “?”
en aquellos casos en que estés completamente se-
guro de no poder responder ni “SI" ni "NO™. Si no
vives en casa de tus padres, las preguntas que ha-

gan referencia a tu hogar contéstalas con relacion
a las personas con las que convivas.

tem Afirmacion SI | NO ?

| Cuando estas en una reunioén o con un grupo de amigos,
(te gusta ser el que presenta unos a otros?

2 (A veces has tomado la iniciativa para animar alguna reunién aburrida?

3 (Crees que en tu casa deberia existir un poco mas de comprension y de afecto?

4 (Sufres con frecuencia heridas o lesiones importantes en tu cuerpo?

5 (Lloras con facilidad?

6 (Has tenido alguna operacion quirtirgica importante?

7 (Te resulta dificil entablar conversacion con una persona que acabas de conocer?

3 (Has tenido dos o mas enfermedades importantes durante los ultimos 10 afios?
(enfermedades graves o que te hayan obligado a guardar cama durante varias semanas)

9 ( Estas casi siempre en desacuerdo con la forma en que tus padres tratan los asuntos de casa?

10 ;Te desanimas facilmente?

11 ( Te parece que tus padres han sido o son demasiado severos contigo?

12 ;Has necesitado visitar al médico con bastante frecuencia?

13 ;Te resulta muy dificil hablar en publico?

14 ;Alguno de tus padres tiene costumbres o modales que te desagradan?

(De vez en cuando te ves obligado a callarte o a marcharte a otra habitacion

15 con la finalidad de que haya paz y tranquilidad en tu hogar?

16  (Haces amigos con facilidad?

17  ;Sientes a menudo nerviosismo?

Luego de haber sufrido una situacion humillante, ;te quedas

18 .
muy preocupado durante bastante tiempo?

19  ;Faltas a clase con cierta frecuencia por estar enfermo?

20  ;Te gusta asistir a fiestas y reuniones a las que acuden muchas personas?

21 (Tienes altibajos de humor sin alguna razén aparente?

22 ;Te sientes seguro de ti mismo cuando debes hablar en clase?

A la hora de dormir, ; Tienes a menudo muchas ideas en tu cabeza a las

23 o .
que le das tantas vueltas que te impiden dormir normalmente?

24 ;Frecuentemente tienes la impresion de que tus padres no te comprenden bien?
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Clave de correccion

Sumar los items de cada dimension de acuerdo a
la siguiente codificacion: NO =0, ? =1, SI = 1.
Previo a ello deben invertirse las puntuaciones de
los items que tienen la letra R (NO =1, ? =1, SI

= 0).
Dimension del CAAB Ntumero de item
Factor 1. Familiar 3,9,11, 14, 15,24
Factor 2. Salud 4,6,8,12,19
Factor 3. Social 1R, 2R, 7, 13, 16R, 20R, 22R

Factor 4. Emocional 5,10,17, 18, 21, 23
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Resumen

Dentro del estudio del comportamiento humano ante
la exposiciéon a un evento altamente estresante, la psicolo-
gia ha dado un salto al estudiar no so6lo sus efectos negati-
vos sino también el aprendizaje que la persona puede ex-
traer de dichas vivencias, lo que se denomina crecimiento
postraumatico. El objetivo de este estudio fue analizar las
propiedades psicométricas del Inventario de Crecimiento
Postraumatico (PTGI) en una muestra de 450 adultos so-
brevivientes al terremoto ocurrido en el afio 2016 en las
costas de Ecuador. El PTGI revel6 una alta consistencia
interna (o = .95). El andlisis factorial confirmatorio mos-
tr6é un ajuste apropiado para una estructura bifactor de tres
factores especificos y un factor general. El1 PTGI ademaés
mostro invarianza factorial al comparar hombres y mujeres.
Se concluye que el PTGI es un instrumento confiable y con
validez interna para investigar el crecimiento postraumatico
en poblacion ecuatoriana.

Palabras Clave: psicologia positiva, andlisis factorial
confirmatorio, desastre natural, terremoto

Abstract

In the study of human behavior concerning the ex-
position to highly stressful events, psychology has taken
a leap forward, studying not only the negative effects of
such events, but also the knowledge a person may gain from
them, which is known as posttraumatic growth. The aim
of this study was to analyze the psychometric properties of
the Posttraumatic Growth Inventory (PTGI) in a sample of
450 adult survivors of the earthquake that took place on the
Ecuadorian coast in 2016. The PTGI showed high internal
consistency (o = .95). The confirmatory factor analysis dis-
played an appropriate adjustment for a bifactor structure
consisting of three specific factors and one general factor.
Furthermore, the PTGI showed a factorial invariance when
comparing men and women. We could conclude that the
PTGI is a reliable and internally valid instrument for the
study of posttraumatic growth in Ecuadorian population.

Keywords: positive psychology, confirmatory factorial
analysis, natural disaster, earthquake
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Introduccion

Un sobreviviente a un evento en el que ha
corrido riesgo su vida, la de personas cercanas o
que ha presenciado este riesgo en otras personas
puede llegar a sufrir sintomas de estrés postrau-
matico (American Psychiatric Association, 2013);
sin embargo, muchos de ellos son capaces de
percibir cambios positivos luego de estos even-
tos (Tedeschi & Calhoun, 1996, 2000), lo que
les permite alcanzar un mayor bienestar y ajuste
psicologico y controlar a largo plazo la aparicion
de trastornos mentales (Garcia, Cova-Solar, &
Melipillan, 2013). A este fendmeno se lo ha de-
nominado crecimiento postraumatico (CPT). El
objetivo principal del presente estudio fue evaluar
las propiedades psicométricas de un instrumen-
to que permita medir estos cambios en poblacion
ecuatoriana afectada por un desastre natural.

El CPT abarca tres dimensiones concep-
tuales: a) cambios en la autopercepcion, que
incluyen sentirse mas fuerte, seguro y capaz de
afrontar dificultades en el futuro; b) cambios en
la relacion con otros, que incluyen mayor cerca-
nia con la familia y amistades y mayor apertura
para recibir ayuda, y ¢) cambios en la filosofia de
vida, que se define como una mayor valoracion
de la propia existencia e implica tomar la vida
con mas calma y disfrutar el momento (Tedeschi
& Calhoun, 2008; Calhoun, Cann, & Tedeschi,
2010). Estas tres dimensiones tedricas no se han
traducido necesariamente en una cantidad equi-
valente de factores cuando se ha evaluado el ins-
trumento disefiado para medir estos cambios: el
Inventario de Crecimiento Postraumatico (PTGI,
por sus siglas en inglés).

El PTGI es un instrumento que consta de 21
items y que mostr6 en su version original poseer
una alta consistencia interna (o = .90) y estabili-
dad temporal (»=.71). A través de un analisis fac-
torial exploratorio se determind que estaba cons-

tituido por cinco factores (Tedeschi & Calhoun,
1996): 1) relacion con otros, incluye items acerca
del fortalecimiento de las relaciones interpersona-
les, (2) apreciacion de la vida, incluye items acer-
ca del aumento del valor que la persona da a la
vida, (3) fuerza personal, incluye items acerca de
una mejor percepcion de las propias capacidades,
habilidades y resistencia personal, (4) cambio en
la filosofia de la vida, incluye items sobre la ree-
valuacion del sentido y significado de la vida tras
la experiencia traumatica y (5) nuevas posibilida-
des, incluye items acerca del aumento en la sensa-
cioén de que la vida brinda nuevas oportunidades
y prioridades.

El PTGI se ha utilizado para trabajar con

poblaciones que han vivido diversos eventos trau-
maticos tales como desastres naturales (Garcia,
Jaramillo, Martinez, Valenzuela, & Cova-Solar,
2014), violencia (Hooper, Marotta, & Depuy,
2009), diagnosticos de enfermedades que amena-
zan la vida (Brunet, McDonough, Hadd, Crocker,
& Sabiston, 2010), guerras (Palmer, Graca, &
Occhietti, 2012) o eventos diversos (Garcia, Paez,
Reyes-Reyes, & Alvarez, 2017). Este instrumento
ha llegado a ser el mas utilizado para el estudio de
los efectos positivos de una vivencia potencial-
mente traumatica (Joseph & Linley, 2008).
Las adaptaciones realizadas al PTGI no siempre
han mostrado la estructura interna de los cinco
factores que encontraron Tedeschi y Calhoun
(1996). Ademads, se han encontrado estructuras
que varian desde uno a cuatro factores, entre ellas
la estructura de tres dimensiones que propone el
modelo tedrico original, como se puede observar
en la Tabla 1.

En el anélisis de las propiedades psicomé-
tricas del PTGI de Joseph, Linley y Harris (2004)
se considerd un modelo de un solo factor por la
fuerte relacion entre si que habian mostrado los
cinco factores iniciales, sin embargo los autores
aceptaron la posibilidad de que el instrumento
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Tabla 1

Estructuras factoriales encontradas en el PTGI.

Estructura factorial

Autor

Pais

Muestra

Un factor

Tres factores correlacionados

Modelo jerarquico de tres factores
de primer orden y uno de segundo
orden

Modelo bifactor de cinco factores
especificos y un factor general

Modelo bifactor de tres factores
especificos y un factor general

Modelo de cinco factores
correlacionados

Joseph et al. (2004)

Costa-Requena
& Gil-Moncayo
(2007)

Powell et al. (2003)

Anderson &
Lopez-Baez (2008)

Garcia et al. (2013)

Konkoly-Thege et
al. (2014).

Rodriguez-Rey et
al. (2016)

Garrido-Hernansaiz
etal (2017)

Brunet et al. (2010)

Esparza-Baigorria
et al. (2016)

Hooper et al.
(2009)

Palmer et al.
(2012)

Garcia da Silva et
al. (2016)

Taku et al. (2008)

Reino Unido

176 pacientes que han experimentado
acontecimientos angustiosos de la vida

Espaiia 130 pacientes con diagnoéstico de cancer

Sarajevo, 136 adultos refugiados y desplazados

Bosnia 'y expuestos a diversos eventos

Herzegovina traumaticos

EE.UU. 345 estudiantes universitarios

Chile 449 sobrevivientes a un desastre natural

Hungria 691 personas que experimentaron algun
tipo de trauma o pérdida

Espaiia 143 padres de niflos hospitalizados

Espafia 304 adultos seropositivos

Canada 470 pacientes con cancer

Argentina 156 pacientes oncoldgicos

EE.UU. 143 estudiantes parentalizados

EE.UU 221 veteranos de guerra

Brasil 300 estudiantes universitarios

Varios 926 personas expuestas a distintos

eventos traumaticos

incluyera tres factores. De la misma manera, uti-
lizando un analisis exploratorio de componentes
principales (ACP) se encontraron tres factores
tanto en estudiantes universitarios (Anderson &
Lopez-Béez, 2008) como en sobrevivientes de
guerra (Powell, Rosner, Butollo, Tedeschi, &
Calhoun, 2003); estos dos estudios conservaron
los factores de cambio en la relacion con otros

y de filosofia de la vida, pero nuevas posibilida-
des, apreciacion de la vida y fuerza personal se
reunieron en un solo factor al que llamaron cam-
bios en la autopercepcion. Con el analisis facto-
rial confirmatorio del PTGI traducido al espafiol
se obtuvo en Chile esa misma estructura de tres
factores de primer orden y un factor de segundo
orden (Garcia et al., 2013) en un estudio con per-
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sonas adultas que fueron afectadas por el terre-
moto del afio 2010. A su vez, en Argentina se ha
encontrado la estructura original de cinco factores
correlacionados (Esparza-Baigorria, Leibovich de
Figueroa, & Martinez-Terrer, 2016) en mujeres
adultas afectadas por cancer de mama. Por otra
parte, Rodriguez-Rey, Alonso-Tapia, Kassam-
Adams y Garrido-Hernansaiz (2016) y Garrido-
Hernansaiz, Rodriguez-Rey y Alonso-Tapia
(2017) obtuvieron en Espafia, con una version de
12 y 11 items respectivamente, un modelo bifac-
tor con tres factores especificos: cambios en la
filosofia de la vida, cambio en la autopercepcion
y cambios en la relacion con otros, y un factor
general, utilizando la traduccidon para poblacion
hispana de los EE.UU (Weiss & Berger, 2006).

En el estudio con diversas poblaciones que
utiliz6 el PTGI ha llamado la atencion la diferen-
cia de género, de modo que las mujeres informan
mayor CPT que los hombres. Un metaanalisis que
incluyo6 70 estudios llevo a la conclusion de que
en el CPT existen diferencias de género modestas,
pero significativas entre hombres y mujeres, sien-
do las mujeres las que muestran mas crecimiento
que los hombres (Vishnevsky, Cann, Calhoun,
Tedeschi, & Demakis, 2010). Esta diferencia se
ha observado también en poblacion latinoame-
ricana (Garcia, Capponi, et al., 2016; Garcia,
Jaramillo, et al., 2014).

En el caso de Ecuador, al ser un pais expues-
to a constantes riesgos de origen natural, la adap-
tacion del PTGI puede contribuir al estudio de las
respuestas psicologicas frente a las amenazas, lo
que permitira estudiar los cambios positivos que
los ecuatorianos sobrevivientes al terremoto de
abril de 2016 han presentado tras el sismo. De ese
modo, el objetivo del presente estudio es evaluar
las propiedades psicométricas de una traduccion
del PTGI hecha para poblacion ecuatoriana, para
lo cual se evaluard su estructura factorial y la in-
varianza factorial entre grupos de hombres y mu-

jeres, ademas de los estadisticos descriptivos y la
consistencia interna del instrumento. Hasta hoy,
no se han realizado estudios que hayan utilizado
esta escala en Ecuador, por lo que este seria el
primer estudio que evalue sus propiedades psico-
métricas en esta poblacion.

Metodologia
Diserio

El diseno utilizado tiene un caracter no ex-
perimental, es de naturaleza descriptiva y trans-
versal y es de indole instrumental.

Participantes

Participaron 450 individuos, 256 mujeres
(56.9%) y 194 hombres (43.1%). La edad prome-
dio fue de 26.7 (DE = 10.66) con un rango de 18 a
65 anos. Los participantes son pobladores sobre-
vivientes al terremoto del 16 de abril del afio 2016
en la provincia de Manabi.

Instrumentos

Se utiliz6 el Inventario de Crecimiento
Postraumatico (PTGI; Tedeschi & Calhoun,
1996), el cual consta de 21 items que se respon-
den en una escala Likert desde 0 (Ningun cam-
bio) hasta 5 (Un cambio enorme). Se realiz6 una
traduccion y traduccion inversa para obtener una
version adecuada para la poblacion ecuatoriana
(ver Anexo). Las propiedades psicométricas del
instrumento en el presente estudio se detallan en
la seccion de Resultados. Ademas se incluyo un
cuestionario socio-demografico breve en el que se
registro el sexo, la edad y el nivel de estudio de
los participantes.
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Procedimiento

En primer lugar se realiz6 una nueva traduc-
cion del instrumento distinta a las ya disponibles
con la finalidad de evitar modismos lingiiisticos
de otros paises, considerando que la conforma-
ciéon multiétnica y multicultural ecuatoriana po-
dria implicar construcciones lingliisticas diferen-
tes. Para ello, un experto psicologo que maneja
los dos idiomas realiz6é una traduccion directa de
la escala original del inglés al espafiol, luego otro
psicologo experto realizd una traduccion inversa
para comparar las coincidencias lingiiisticas. El
resultado final se sometid a juicio experto con un
investigador que ha estudiado el CPT en otra po-
blacion latinoamericana y se aplico en una prueba
piloto con 70 estudiantes universitarios que fue-
ron afectados por el terremoto, quienes verifica-
ron la comprension de las instrucciones y de los
items. Un analisis de consistencia interna arrojo
buenos resultados (o = .95 para la escala total).

Para el célculo del tamafio muestral adecua-
do para la poblacion objetivo se siguid el criterio
recomendado por Martinez-Arias (1995), quien
sugiere un minimo de 300 participantes o entre
5 y 10 por item. Siguiendo este ultimo criterio, y
dado que el PTGI consta de 21 items, la muestra
optima debia incluir un minimo de 210 partici-
pantes. Finalmente se encuestd a 450 personas, lo
que permitid que los analisis presentados tuvieran
suficiente potencia.

El estudio se realizé en la poblacion de la
provincia de Manabi sobreviviente al terremoto
del 16 de abril de 2016, para lo cual se solicito la
colaboracion de docentes de una universidad de la
zona, a quienes se capacito para la aplicacion del
instrumento. Ellos a su vez solicitaron a sus estu-
diantes que lo aplicaran a personas de su contexto
social cercano.

Antes de responder al instrumento, se pidio
a los participantes firmar un formulario de con-

sentimiento informado en el que se aseguraba el
anonimato, la confidencialidad de los datos, la vo-
luntariedad para responder y el resguardo de los
datos por parte de los investigadores.

Analisis de datos

Se realizo un analisis factorial confirmatorio
(AFC) poniendo a prueba cinco modelos: el pri-
mero de ellos fue el modelo de un factor (Joseph
etal., 2004); el segundo fue el modelo de tres fac-
tores jerarquico (Garcia et al., 2013) que, debido
a que se encontrd en poblacion latinoamericana
también afectada por un terremoto, constituyo
el modelo principal evaluado en este estudio; el
tercero fue el modelo bifactor de tres factores es-
pecificos y un factor general, encontrado en re-
cientes estudios con poblacidn espafiola (Garrido-
Hernansaiz et al., 2017; Rodriguez-Rey et al.,
2016); el cuarto fue el modelo de cinco factores
jerarquico, equivalente al obtenido en Argentina
(Esparza-Baigorria et al., 2016) y finalmente se
evalué un modelo bifactor de cinco factores es-
pecificos y un factor general, encontrado en una
muestra hungara (Konkoly-Thege, Kovacs, &
Balog, 2014).

Para los analisis se utilizé el método de esti-
macion de maxima verosimilitud, previa evalua-
cion de la normalidad multivariante a través del
coeficiente de Mardia (1970, 1974); existe nor-
malidad cuando los valores se ubican dentro del
rango +5 (Bentler, 2005) pero se considera ade-
cuado utilizar el método de estimacion de maxima
verosimilitud cuando los valores no exceden el
rango +70 (Rodriguez-Ayan & Ruiz-Diaz, 2008).
La calidad del ajuste de los modelos analizados se
evalud en base a los siguientes estadisticos y cri-
terios de buen ajuste (Byrne, 2006; Kline, 2005):
a) %’ : un valor no significativo se considera un
ajuste adecuado; b) ¥*/gl: un valor menor a 3 indi-
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Tabla 2
Indices de ajuste de los modelos.

Modelo X’ (g) X’ (g) CFI TLI AIC SRMR (l;(l;:,[/flfé)
1: Un factor 805.02%** (189)  4.26 .90 .89 931.02 .04 .09 (.08/.09)
2: Tres factores-jerarquico 579.17*** (186)  3.11 93 .94 711.17 .04 .07 (.06/.08)
3. Tres factores-bifactor 365.83**%* (165) 2.22 .97 .96 497.83 .03 .05 (.05/.06)
4: Cinco factores-jerarquico 594.07*** (184)  3.18 93 .94 730.07 .04 .07 (.06/.08)
5. Cinco factores-bifactor 351.58*** (158)  2.23 .97 .96 497.58 .03 .05 (.05/.06)

Nota. ***p <.001

ca buen ajuste y aceptable cuando es menor de 5;
c) CFly TLI: un valor .95 o superior es indicador
de un ajuste adecuado, un valor sobre .90 indica
un ajuste aceptable; d) AIC: es un indice compa-
rativo, por lo que el modelo que presente el valor
mas bajo es el que mejor se ajusta a los datos; )
SRMR: un valor inferior a .08 es un ajuste acepta-
ble; f) RMSEA e intervalo de confianza del 90%:
un valor inferior a .08 es un ajuste aceptable, el
intervalo de confianza debe tener menos que un
.10 en su valor superior.

Se realiz6 una comparacion de grupos a tra-
vés de ¢ de Student para ver si existian diferencias
por sexo. Luego se estudio la invarianza factorial
entre los participantes hombres y mujeres a través
de un analisis multi-muestra. Para ello, se realizd
la evaluacion secuencial de la invarianza configu-
ral, métrica, fuerte y estricta (Elosua, 2005). La
invarianza configural implica que los factores es-
tan especificados por los mismos items en los dos
grupos. La invarianza métrica evalaa la igualdad
de coeficientes de regresion. La invarianza fuer-
te evalua la igualdad en los interceptos. La inva-
rianza estricta evalia la igualdad en los errores y
representa el mayor nivel de acuerdo alcanzable
entre estructuras factoriales.

Tradicionalmente, la prueba de invarianza
entre niveles se realiza estudiando las diferen-

cias en el estadistico y* entre un nivel y otro, ya
que los modelos se encuentran anidados (Bollen,
1989). Como este estadistico es sensible al tama-
o de la muestra, es probable que se rechace la in-
varianza en muestras grandes, por lo que se consi-
der¢ principal indicio de invarianza que el CFI no
varie mas de .01 con respecto al modelo anterior
(Cheung & Rensvold, 2002). Se espera ademas
un TLI superior a .90 y un RMSEA inferior a .08.

Se empleo el estadistico alfa de Cronbach
para estimar la consistencia interna del PTGI total
y de sus factores, asi como la correlacion item-to-
tal corregida. Por ultimo, se realizd un andlisis
descriptivo del instrumento y sus factores, asi co-
mo una evaluacion de la correlacion bivariada en-
tre ellos. Los andlisis se llevaron a cabo emplean-
do el programa SPSS v.21 (IBM Corp., 2011) y
AMOS SPSS v.20. (Arbuckle, 2011)

Resultados

Para realizar el AFC se evalu6 inicialmente
el coeficiente de Mardia, que arrojé un valor de
43.09, considerado adecuado para el uso del mé-
todo de estimacion de maxima verosimilitud, por
lo que se continu6 el andlisis con dicho método.

En la Tabla 2 se presentan los resultados ob-
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Tabla 3
Estadisticos descriptivos, consistencia interna, correlaciones en PTGI total y sus tres factores.
Mujeres Hombres Total Correlaciones
ESCALA (n = 256) (n = 194) (N = 450)

M DE M DE M DE o 1 2 3 4
1. CPT-Autopercepcion  37.72  13.72  35.66 14.81 36.84 14.22 0.94 na B4FEE - JRkk Gk
2. CPT-Relacién 2298 793 2069 892 2199 844 091 na  J2REE Q3w
con otros
3. CPT-Filosofia de vida 6.00 3.04 5.09 3.11 5.61 3.10 0.83 na 19 H*
4. CPT Total 66.70 23.03 6144 2531 64.44 24.15 0.96 na

Nota. ***p < .001; na = no aplica.

tenidos en el AFC en los cinco modelos: a) mode-
lo unifactorial; b) modelo jerarquico de tres facto-
res de primer orden y un factor de segundo orden;
c¢) modelo bifactor de tres factores especificos y
un factor general; d) modelo jerarquico de cinco
factores de primer orden y un factor de segundo
orden, y e) modelo bifactor de cinco factores es-
pecificos y un factor general. En todos los casos el
valor y* resulto estadisticamente significativo, lo
que indica la existencia de una discrepancia entre
los modelos propuestos y los datos analizados; sin
embargo, dado el tamafio de la muestra, este re-
sultado era esperable (Byrne, 2006).

Al analizar los estadisticos CFI, TLI y
RMSEA se observa que el modelo de un factor
mostrd un ajuste insuficiente. Por su parte, los
modelos bifactor de tres y cinco factores especifi-
cos obtuvieron valores aceptables casi equivalen-
tes, incluso el valor del indice comparativo AIC.

Al analizar las correlaciones entre los fac-
tores se observaron diferencias entre el modelo
de tres y cinco factores. En el modelo de cinco
factores, las correlaciones entre los factores de
apreciacion de la vida, fuerza personal y prio-
ridades de la vida estuvieron en el rango .96 a
.98. En el modelo de tres factores, que supone los
factores anteriores agrupados en una sola dimen-
sion de cambios en la autopercepcion, la mas alta

correlacion observada fue de .84 entre ese factor
y cambios en la relacion con otros. Estas corre-
laciones encontradas en el modelo de cinco fac-
tores cuestionan su validez discriminante, ya que
no son aceptables las correlaciones tan altas entre
factores (Brown, 2006). A partir de este criterio,
se establecio el modelo bifactor de tres factores
especificos y un factor general como el mas ade-
cuado. En la Figura 1 se representa este modelo.
Al comparar hombres y mujeres, se obser-
varon diferencias significativas en el PTGI total
(t(443) =2.30, p = .02) y obtuvieron mayores pun-
tajes las mujeres que los hombres. A su vez, se
observaron diferencias significativas de género
tanto en el factor de cambio en la relacion con

otros (z‘( 248)

=2.89, p =.004) como en el factor de
cambio en la filosofia de vida (t,,, = 3.09, p =
.002), con mayores puntajes en el PTGI por parte
de las mujeres. Las medias y desviaciones estan-
dar de cada grupo se muestran en la Tabla 3.

Se procedid a evaluar la invarianza factorial
del modelo entre hombres y mujeres. El analisis
entre los grupos muestra la existencia de inva-
rianza configural, pues los valores de los indices
de ajuste RMSEA, TLI y CFI fueron aceptables.
También muestra invarianza métrica, dado que el
CFI no disminuy6 su valor con respecto al mo-

delo anterior y los otros indices casi no sufrieron
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Cambios
en la Relacidén
con Qtros

Cambios en la
Autopercepcion

Cambio en la

Filosofia de Vida «

Figura 1

Modelo final de tres factores de primer orden y un factor general.

Nota. Los valores estan estandarizados.

variaciones, por lo que se puede concluir que los
dos grupos presentan cargas factoriales equiva-
lentes. La invarianza fuerte también es aceptable
pues los indices de ajuste siguen siendo apropia-
dos y el CFI no disminuye, por lo que es posi-
ble concluir que los dos modelos evaluados son
equivalentes respecto a los coeficientes factoria-

Crecimiento

Postraumatico

les y a los interceptos. Finalmente, la invarianza
estricta tampoco muestra una disminucién en el
CFl y presenta valores de ajuste aceptables en los
otros indices, mostrando equivalencia en cargas
factoriales, interceptos y errores. Con esto se ha
aceptado el maximo nivel de invarianza al que se
ha sometido el modelo (ver Tabla 4).
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E:lcz:;: de ajuste para la prueba de invarianza factorial entre hombres y mujeres.

Modelos X’ (g A? CFI ACFI TLI RMSEA
M1: configural 817.59*** (370) - 93 - .92 .05
M2: métrica 827.55%** (388) -9.96 .93 .00 .93 .05
M3: fuerte 876.32%** (409) -48.77 .93 .00 .93 .05
M4: estricta 907.88*** (431) -31.56 .93 .00 .93 .05

Nota. M1 = sin restricciones; M2 = M1 + igualdad en cargas factoriales; M3 = M2 + igualdad en los interceptos; M4 = M3 + igualdad en los errores o resi-

duos. *** p <.001.

Los valores del coeficiente alfa de Cronbach
de la escala total y de sus factores son adecuados
en el rango de .83 a .96 (ver Tabla 3). El rango de
la correlacion item-total corregida fue de .55 a .77
en la escala total, .57 a .77 en cambios en la au-
topercepcion, .65 a .78 en cambios en la relacion
con otros 'y .70 en ambos items en cambios en la
filosofia de vida.

En la Tabla 3 se presentan los estadisticos
descriptivos del PTGI tanto para la escala total
como para los tres factores especificos obtenidos
en el AFC. También se pueden observar las co-
rrelaciones entre los distintos factores y la escala
total. Al prorratear las medias de cada factor es-
pecifico y dividir por el nimero de items de dicha
subescala, se puede constatar que la dimension
de mayor crecimiento en esta poblacion es la de
cambio en la relacién con otros (3.14), seguida
por la de cambio en la autopercepcion (3.07) y
finalmente la de cambio en la filosofia de la vida
(2.80).

Discusion

En la mayoria de los estudios en los que se
ha utilizado AFC para evaluar la estructura fac-
torial del PTGI, se ha observado un modelo de
cinco factores similar al del estudio original de

Tedeschi y Calhoun (1996); sin embargo, tam-
bién se han encontrado modelos de uno y de tres
factores.

El presente estudio muestra que el modelo de
un factor obtiene un ajuste insuficiente, mientras
que los modelos jerdrquicos de tres y cinco facto-
res de primer orden y un factor general obtienen
valores aceptables casi equivalentes; sin embargo
el modelo bifactor de tres factores especificos y
un factor general fue el que presentd mejor ajus-
te a los datos y mayor validez discriminante en-
tre sus distintos factores, por lo que se considerd
como el mas adecuado. La solucion bifactor con
un factor general de CPT es concordante con la
idea de un modelo teodrico subyacente comun de
CPT (Tedeschi & Calhoun, 1996). Este resultado
coincide con lo encontrado por Rodriguez-Rey et
al. (2016) y Garrido-Hernansaiz et al. (2017) en
poblacién espaiiola utilizando una version mas
breve del instrumento.

En este modelo, el primer factor especifi-
co corresponde a cambios en la autopercepcion,
el segundo a cambios en la relacion con otros
y el tercero a cambios en la filosofia de vida, 1o
que coincide con la propuesta teorica original de
Tedeschi y Calhoun (1996), quienes plantearon
tres componentes del CPT. Ademas el presente
estudio considera la presencia de un factor gene-
ral, dando respaldo para considerar al CPT como
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un constructo que se puede evaluar tanto a través
de sus dimensiones como a través de un puntaje
unico.

En el analisis de su confiabilidad, la escala
mostrd una alta consistencia interna tanto a nivel
global como en cada uno de sus tres factores. Las
correlaciones item-total corregidas tanto para la
escala total como para los tres factores resulta-
ron adecuadas. Ningln item mostr6é un comporta-
miento inadecuado.

En este estudio se encontraron diferencias
en el CPT entre hombres y mujeres, lo que coin-
cide con lo observado en diversos estudios y en
el metaanalisis de Vishnevsky et al. (2010). Se ha
planteado como una posible explicacion a esta di-
ferencia que las mujeres mantienen un nivel ma-
yor de rumiacidn de pensamiento en comparacion
con los hombres tras vivir un hecho estresante,
lo que les lleva a experimentar un mayor nivel
de sufrimiento y evidencia una mayor prevalen-
cia de estrés postraumatico y depresion; pero a su
vez, es este mismo sufrimiento el que les permite
aprender a medida que se enfrentan a la experien-
cia (Avilés-Maldonado, Cova-Solar, Bustos, &
Garcia, 2014; Vishnevsky et al., 2010).

Se realiz6 un analisis de la invarianza facto-
rial del modelo comparando hombres y mujeres.
Este analisis mostro la existencia de los tres nive-
les de invarianza evaluados, lo que muestra que
los dos grupos presentan cargas factoriales, in-
terceptos y errores equivalentes. Estos resultados
permitieron aceptar el maximo nivel de invarian-
za al que fue sometido el modelo, posibilitando
asumir que no existe sesgo por sexo en la escala
y que efectivamente existe una diferencia en los
niveles de CPT entre ambos grupos.

Dentro del anélisis descriptivo se encon-
trd que los sobrevivientes al terremoto del 16 de
abril de 2016 mostraron un menor crecimiento
en el factor de cambio en la filosofia de vida en
relacion con los otros factores; este fendomeno se

podria explicar considerando que la muestra per-
tenece a la zona costera de Ecuador, un sector de
bajo desarrollo religioso y espiritual en compa-
racion con la zona andina. De la misma forma,
los sobrevivientes ecuatorianos presentaron un
mayor crecimiento en la dimension de cambios
en la relacion con otros, fendmeno que se podria
explicar por el tipo de sociedad colectivista de los
ecuatorianos.

Comparado con una muestra de sobrevi-
vientes chilenos al terremoto del afio 2010 del
mismo rango de edad (Garcia, Jaramillo, et al.,
2014), los puntajes de los participantes ecuato-
rianos fueron mas bajos tanto en sus factores de
cambios en la relacion con otros y cambios en
la autopercepcion como en el puntaje total; sin
embargo, el estudio chileno se produjo a los dos
afos del sismo; en cambio, el presente estudio se
realizd doce meses después, por lo que es pro-
bable que dicho crecimiento siga aumentando en
la medida que las personas tomen distancia sufi-
ciente del evento como para considerar areas de
crecimiento a partir de este. Estos resultados de-
berian ser contrastados con nuevas investigacio-
nes en el campo del CPT para explicar este tipo
de comportamiento.

Las limitaciones de este estudio radican en
primer lugar en su disefio transversal que impide
evaluar la estabilidad temporal de la escala. En
segundo término, el muestreo intencionado utili-
zado puede sugerir que el grupo participante no
necesariamente es representativo de la poblacion
general del Ecuador. Por ultimo, la no inclusién
de otros instrumentos impidié dar un valor dis-
criminante e incluso predictivo a la variable CPT.
Surge en consecuencia la posibilidad, al contar
ahora con un instrumento psicométricamente ade-
cuado para evaluar el CPT, de realizar estudios
que relacionen el crecimiento con otras variables
que se han observado relevantes como predictores
de la misma. De este modo, seria posible llevar a
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cabo otros estudios con poblacién latinoamerica-
na expuesta a un desastre natural, y contrastar los
datos obtenidos sobre CPT con variables como la
religiosidad (Garcia, Pdez-Rovira, Zurtia, Martel,
& Reyes, 2014) y el uso de estrategias de afronta-
miento (Garcia, Cova, Rincon, Vazquez, & Paez,
2016).

Contar con un instrumento que evalae la po-
sibilidad de cambios positivos tras vivir un evento
adverso abre oportunidades para continuar inves-
tigando las secuelas de estos eventos mas alla de
las respuestas psicopatologicas en las que se ha
centrado la investigacion en las ultimas décadas.

El presente estudio mostro que este ins-
trumento cuenta con propiedades psicométricas
apropiadas, lo que implica una alta confiabilidad,
una estructura factorial de tres factores especifi-
cos y un factor general e invarianza en la medi-
da entre hombres y mujeres, lo que asegura un
instrumento no sesgado de acuerdo al sexo. Ante
esto, podemos concluir que el PTGI es un instru-
mento util para investigar el crecimiento postrau-
matico en poblacion ecuatoriana.

A la vez, esta adaptacion permitira guiar de
mejor manera la intervencion clinica post desas-
tre al proporcionar una meta objetiva de trabajo
terapéutico.

El anélisis del CPT en la poblacion afecta-
da tendréd un gran impacto en la salud publica del
pais, pues permitird predecir las probabilidades
de presencia de respuestas psicopatologicas a lar-
go plazo y desarrollar planes de promocion de la
salud mental y prevencion.

Por ultimo, la adaptacion de este instrumen-
to psicométrico permite sentar una base empirica
para la mejora en la gestion de los riesgos natura-
les centrada en la promocion de una salud mental
positiva y en la posibilidad de que una catastrofe
pueda ser también una oportunidad de crecimien-
to personal y colectivo. Esta intervencion puede
encaminarse hacia la promocion de fortalezas del

caracter y de estrategias de afrontamiento activas
alentando la cercania con la familia y otras redes
sociales junto con la generacion de mayor valora-
cion de la propia existencia.
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Anexo
Inventario de Crecimiento Postraumatico

Sexo: F( )M ( ) Edad: Fecha:

De acuerdo a la escala mostrada a continuacion, indique cuanto cambio tuvo en su vida a raiz de la crisis/
desastre vivida. Use la siguiente escala:

: No he experimentado ninglin cambio en mi vida a raiz de la crisis/desastre
: Ha habido un cambio mintsculo en mi vida a raiz de la crisis/desastre

: Ha habido un pequefio cambio en mi vida a raiz de la crisis/desastre

: Ha habido un cambio moderado en mi vida a raiz de la crisis/desastre

: Ha habido un gran cambio en mi vida a raiz de la crisis/desastre

: Ha habido un cambio enorme en mi vida a raiz de la crisis/desastre

N A WO —- O

Posibles areas de crecimiento y cambio 0 1 2 |3 4 5

Han cambiado mis prioridades acerca de lo que es importante en mi vida.

Tengo una mejor apreciacion acerca del valor de mi propia vida.

Desarrollé nuevos intereses.

Tengo un mejor sentido de autosuficiencia.

DN |k |W N |~

Soy una persona mas espiritual, he crecido espiritualmente.

Puedo apreciar mas claramente que puedo contar
con los demas en tiempos dificiles.

7 He construido un nuevo rumbo o caminos de vida.

Siento un mayor sentido de proximidad con las
personas o mayor cercania hacia los demas.

9  Estoy mas dispuesto a expresar mis emociones.

10 Siento que puedo arreglarmelas mejor en los momentos dificiles.

11 Puedo hacer mejores cosas con mi vida.

12 Estoy mas dispuesto a aceptar la forma en que las cosas se dan.

13 Puedo apreciar mejor cada dia.

14  Hay nuevas oportunidades que antes no estaban disponibles.

15  Siento mas compasion por los demas.

16  Pongo mas esfuerzo en mis relaciones.

17  Estoy mds dispuesto a intentar cambiar las cosas que necesitan ser cambiadas.

18  Tengo o he desarrollado una mayor fortaleza religiosa.

19  He descubierto que era o soy mas fuerte de lo que pensaba.

He aprendido lo maravillosas que son las personas

20 L
o lo extraordinarias que pueden ser.

21 Acepto de mejor manera el necesitar a los demas.
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Resumen

Este estudio pretende evaluar la estructura factorial
del instrumento Indicadores de Progreso de Aprendizaje en
Matematicas (IPAM) mediante la técnica de analisis facto-
rial confirmatorio (AFC). Con este fin, se ha llevado a cabo
un estudio longitudinal con una muestra de 234 alumnos de
tercer curso de educacion primaria de las Islas Canarias, a
los que se administré el instrumento IPAM, un instrumento
de medicion basado en el curriculo (CBM, por sus siglas
en inglés, curriculum-based measurement), y cuyo prin-
cipal objetivo es el cribado universal y la evaluacion del
progreso en el aprendizaje en matematicas del alumnado de
educacion primaria. Este instrumento esta compuesto por
tres medidas paralelas (A, B y C), que pretenden medir una
misma estructura latente, el sentido numérico, por medio de
la resolucion de cinco tareas de fluidez (comparacion numé-
rica, operaciones de dos digitos, series numéricas, operacio-
nes de un digito y valor de posicién). El IPAM fue aplicado
en tres momentos diferentes a lo largo del afio escolar (i.e.,
otoflo, invierno y primavera) y los resultados del AFC mos-
traron un buen ajuste del modelo propuesto en los distintos
momentos de medida.

Palabras clave: sentido numérico, educacion primaria,
matemadaticas, andlisis factorial confirmatorio, medida
basada en el curriculo

Abstract

This study has been designed to analyse the factorial
structure of IPAM using Confirmatory Factorial Analysis
(CFA) techniques. For this purpose, a longitudinal study
was carried out with a sample of 234 third-grade elementary
students from the Canary Islands, to whom the instrument
IPAM (Mathematics Learning Progress Indicators) was
administered. IPAM is a curriculum-based measurement
(CBM) instrument for universal screening and mathemat-
ics learning progress monitoring in elementary grades. It
is composed by three parallel measurements (A, B and C)
that aim to measure the same latent structure (i.e., number
sense) through the assessment of five indicators of basic
early math skills using fluency tasks (i.e., magnitude com-
parison, two-digit operations, missing number, one-digit
operations, position value). IPAM was administered three
times throughout the school year (i.e., fall, winter, and
spring). The model tested showed a good fit at the different
moments of measurement.

Keywords: number sense, elementary education, math-
ematics, confirmatory factor analysis, curriculum-based
measurement
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Introduccion

El sentido numérico ha demostrado ser una
habilidad fundamental en el aprendizaje de las
matematicas (Dyson, Jordan, & Glutting, 2011;
Geary, 2013; Jordan, Glutting, & Ramineni,
2010; Jordan, Kaplan, Ramineni, & Locuniak,
2009; Kolkman, Kroesbergen, & Leseman, 2013;
Libertus, Fiegenson, & Halberda, 2011; Lyons &
Beilock, 2011; National Council of Teachers of
Mathematics [NCTM], 2000; Park & Brannon,
2014; Sasanguie, Gobel, Moll, Smets, &
Reynvoet, 2013; Sayers & Andrews, 2015; Starr,
Libertus, & Brannon, 2013; Toll, Kroesbergen, &
Van Luit, 2016). Este constructo ha sido analizado
desde una perspectiva evolutiva y se ha llegado
a diferenciar un sentido numérico de naturaleza
mas informal, previo a la propia adquisicion del
habla (Dehaene, 2009; Jordan & Levine, 2009;
Libertus et al., 2011; Piazza, 2010), y un sentido
numérico de caracter formal, que se va desarro-
llando por medio de la escolarizacion (Andrews
& Sayers, 2015; Jordan & Levine, 2009; National
Mathematic Advisory Panel [NMAP], 2008).

Dehaene (2009) propuso que la primera fase
del desarrollo del sentido numérico viene “incor-
porada” en el ser humano, lo que nos permite de-
terminar aproximadamente el numero de objetos
que hay en una escena, si ese nimero es mayor
0 menor que otro, y como cambia, por medio de
adiciones y sustracciones sencillas, de manera
rapida, automatica e inconsciente. El sentido nu-
mérico evoluciona de manera progresiva y posi-
bilita la adquisicion de un sentido numérico sim-
bolico, que nos permite comprender y manipular
los niimeros y su representacion escrita (Dehaene,
2009). El inicio de la escolarizacion facilita la for-
macion del sentido numérico fundamental o basi-
co (FoNS, por sus siglas en inglés, Foundational
Number Sense), el cual se construye sobre las ha-
bilidades subyacentes al sentido numérico prever-

bal (Andrews & Sayers, 2015; Jordan & Levine,
2009; Sayers & Andrews, 2015).

Son muchos los autores que han aportado
evidencia de los componentes que subyacen al
FoNS. En este sentido, Andrews y Sayers (2015)
han establecido al menos ocho habilidades basi-
cas: reconocimiento del niimero, sistema de con-
teo, relacion entre los numeros y las cantidades
que estos representan, discriminacion de cantida-
des, reconocimiento de las distintas representacio-
nes del nimero, estimacion, operaciones aritméti-
cas basicas y patrones numéricos. En consonancia
con esta clasificacidn, otros autores han encontra-
do que las habilidades vinculadas al conteo, las
relaciones entre los nimeros y la resolucion de
operaciones aritméticas son clave en el desarrollo
del sentido numérico (Dyson et al., 2011; Jordan
etal., 2010; Jordan & Levine, 2009). En la misma
linea, el NMAP (2008) ha establecido que el sen-
tido numérico supone disponer de habilidades de
conteo, discriminacion de cantidades, estimacion
de magnitudes, resolucion de operaciones aritmé-
ticas sencillas, y comprension del valor de posi-
cion de los digitos dentro de los nameros.

Atendiendo a lo expuesto, en este trabajo
se han considerado cinco categorias para definir
las habilidades subyacentes al sentido numéri-
co: 1) magnitudes numéricas; 2) conteo; 3) linea
numérica; 4) valor de posicion, y 5) operaciones
aritméticas.

¢ Como medir el sentido numérico
en tercer curso de educacion primaria?

Las medidas basadas en el curriculo (CBM,
por sus siglas en inglés, curriculum based mea-
surement) han demostrado ser adecuadas para
establecer diferencias en el desempefio académi-
co entre los estudiantes (Foegen, Jiban, & Deno,
2007; Gersten et al., 2012; Jitendra, Dupuis, &
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Zaslofsky, 2014), lo que facilita la deteccion
temprana de estudiantes en riesgo de presen-
tar dificultades de aprendizaje en el area de las
matematicas (Lembke & Foegen, 2009; Peng et
al., 2016; Sasanguie et al. 2013; Sisco-Taylor,
Fung, & Swanson, 2015). Un gran nimero de
herramientas basadas en el sentido numérico han
demostrado poseer un potencial adecuado para
la evaluacion del logro académico en esta area
(Andrews & Sayers, 2015; Jordan et al., 2010;
Lembke & Foegen, 2009; Schneider et al., 2016).
No obstante, muchas de las investigaciones lleva-
das a cabo, centradas en las habilidades basicas
que subyacen al sentido numérico (Kim, Shin, &
Lee, 2013; Kolkman et al., 2013; Jiménez & De
Leon, 2017; Lyons & Beilock, 2011; Sasanguie et
al. 2013) se han enfocado en los primeros cursos
de la escolaridad (i.e., educacion infantil y primer
y segundo curso de educacion primaria; Andrews
& Sayers, 2015; Dyson et al., 2011; Foegen et
al., 2007; Gersten et al., 2012; Hassinger-Das,
Jordan, Glutting, Irwin, & Dyson, 2014; Jiménez
& De Leodn 2017; Jordan et al., 2010; Lembke &
Foegen, 2009; Libertus, Fiegenson, & Halberda,
2013; Sasanguie et al., 2013; Starr et al., 2013;
Toll et al., 2016), mientras que es menor el nu-
mero de investigaciones llevadas a cabo en cur-
sos superiores (i.e., tercero, cuarto, quinto y
sexto ano de educacion primaria; Foegen et al.,
2007; Jitendra et al., 2014; Jordan et al., 2010;
Lyons, Price, Vaessen, Blomert, & Ansari, 2014;
Namkung & Fuchs, 2016).

Considerando lo expuesto anteriormente, se
ha disefiado la medida Indicadores de Progreso
de Aprendizaje en Matematicas (IPAM; Jiménez
& De Leodn, 2016), que incluye un total de cinco
tareas: comparacion numérica, secuencias nume-
ricas, operaciones de uno y dos digitos, y valor de
posicion.

El objetivo de este trabajo es poner a prueba
un modelo hipotético que permita analizar la es-

tructura factorial de este instrumento en alumnos
de tercer curso de educacion primaria. Para ello se
empleard la técnica de analisis factorial confirma-
torio (AFC), con el fin de conocer en qué medida
la varianza asociada a cada una de las tareas que
componen la herramienta [IPAM (comparacion
numérica, operaciones de dos digitos, series nu-
méricas, operaciones de un digito, y valor de po-
sicidn) es explicada por un tnico factor asociado
al constructo sentido numérico.

Método
Participantes

La poblacion de este estudio corresponde al
alumnado de 3° curso de educacion primaria per-
teneciente a cinco centros de educacion primaria,
uno concertado y cuatro publicos, de la provincia
de Santa Cruz de Tenerife. La muestra incluy6 un
total de 234 estudiantes, de los cuales 100 eran
nifios y 134 eran nifias. La edad promedio de la
muestra fue de 8.34, con un rango de edad de 7.33
a 9.75 afios.

Instrumentos

Se utiliz6 la herramienta Indicadores de
Progreso de Aprendizaje en Matematicas (IPAM;
Jiménez & De Leodn, 2016) disefiada para ter-
cer curso de educacion primaria. El IPAM es un
instrumento CBM compuesto por tres medidas
alternativas o paralelas (A, B y C) que han sido
disefiadas para medir un mismo constructo (el
sentido numérico). Estas medidas se aplican de
manera trimestral, en noviembre (Forma A), fe-
brero (Forma B), y mayo (Forma C) respectiva-
mente. El principal objetivo de este instrumento
es el cribado universal y la evaluacion del progre-
so en el aprendizaje del alumnado, mediante la
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evaluacion de su fluidez en la resolucion de cada
tarea. La fluidez es medida contabilizando el ni-
mero de respuestas correctas que da el alumno en
un tiempo dado.

Cada una de las formas esta compuesta por
cinco tareas, que se aplican de forma consecutiva
con una duracion maxima de dos minutos por ta-
rea. En la primera tarea, comparacion numérica
(CN), al estudiante se le presenta una serie de pa-
rejas de nimeros y se le solicita rodear aquel que
presente mayor magnitud en cada una de las pare-
jas dadas. En la segunda tarea, operaciones de dos
digitos (ODD), se requiere que el estudiante re-
suelva de forma correcta operaciones de adicion,
sustraccion y multiplicacion. En la tercera tarea,
secuencias numéricas (SN), se presenta una serie
de secuencias compuestas por dos digitos y una
incognita, la cual el alumno debe completar con el
numero correspondiente. La cuarta tarea, opera-
ciones de un digito (OUD), implica la resolucion
de operaciones basicas de adicion, sustraccion y
multiplicacion, en las que se emplean nimeros
del 1 al 9. Finalmente, en la quinta tarea, valor de
posicion (VP), a partir de una representacion gra-
fica dada el estudiante debe determinar el valor
posicional de las cifras.

Procedimiento

Antes de la administracion del instrumento,
se solicitd autorizacion a cada centro educativo
y a las familias para la realizacion del estudio.
Para llevar a cabo la recogida de informacion sie-
te licenciados en Psicologia y dos licenciados en
Psicopedagogia fueron entrenados en la aplica-
cion de la herramienta [PAM.

Las pruebas se aplicaron en tres momentos
durante el afio escolar (noviembre, febrero y ma-
yo). La aplicacion se llevo a cabo de forma colec-
tiva en cada una de las aulas de clase y en horario

lectivo, y se inform¢ a los estudiantes del objetivo
del estudio.

Analisis de datos

En este estudio se postula un modelo y se
lo evalua mediante un AFC efectuado sobre los
datos empiricos obtenidos a través de las respues-
tas proporcionadas por los estudiantes en la he-
rramienta IPAM. El modelo propuesto postula la
existencia de un unico factor de primer orden vy,
por tanto, que todas las tareas que incluye la he-
rramienta estan relacionadas con ese factor. Este
modelo se corresponde con una concepcion teori-
ca unidimensional del sentido numérico.

En la primera fase hemos formulado la es-
tructura de relaciones entre los indicadores ob-
servables y el factor latente. Una vez establecida
la estructura del instrumento a nivel conceptual,
¢ésta se postula como la teoria cuya dimensiona-
lidad sera validada, con base en los resultados
obtenidos.

El segundo paso ha consistido en emplear la
metodologia de modelado de ecuaciones estruc-
turales (SEM, por sus siglas en inglés, Structural
Ecuation Modeling) implementada mediante el
paquete LISREL 8.8, con la modalidad de AFC
(Joreskog & Sorbom, 1996-2001). Este procedi-
miento consiste en analizar la estructura de cova-
rianza en la base de datos que contiene los cinco
indicadores observables (tareas) para obtener evi-
dencia de validez de constructo y poder evaluar si
los datos se ajustan al modelo propuesto.

La fase de especificacion del modelo in-
cluye una representacion grafica de la estructura
tedrico-conceptual del instrumento bajo analisis.
Por ser el IPAM una herramienta formada por tres
medidas, se presenta una representacion grafica
de cada una de ellas en el analisis de los resulta-
dos en las Figuras 1-3.
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presenta el factor latente (constructo) y los ova-
los, los cinco indicadores observables (tareas).

En cada una de estas figuras, el circulo re-

Las flechas unidireccionales representan las li-
neas de influencia del factor sobre los respectivos
indicadores observables. Estas especificaciones
de direccionalidad equivalen a afirmar que cada
uno de los indicadores relacionados mide la di-
mension a la que en teoria pertenece. Finalmente,
las flechas unidireccionales ubicadas a la derecha
de los indicadores observables representan los
términos de error, que son la influencia de fuentes
de variabilidad unica (o idiosincratica) asociadas
a cada indicador observable.

Se utilizé el Software R (R Core Team,
2013) para el calculo de estadisticos descrip-
tivos y de los coeficientes de correlacion de los
resultados obtenidos en las tareas, los cuales se
calcularon con el fin de confirmar la ausencia de
cualquier efecto de multicolinealidad entre los in-
dicadores. Se calcul6 la media, desviacion tipica,
maximo, minimo, asimetria y curtosis para carac-
terizar los datos de la muestra.

Mediante el Software R y ULLRToolbox
(Hernandez & Betancort, 2016), se evaluo la vali-
dez factorial de este modelo a través deun AFC. La
confiabilidad compuesta (Composite Reliability)
y la varianza media extraida (4verage Variance
Extracted) para cada factor se calcularon segun
las indicaciones de Fornell y Larcker (1981). La
existencia de los valores atipicos se evalud por la
distancia al cuadrado de Mahalanobis (D?) y la
normalidad de los indicadores se evalu6 median-
te los coeficientes de asimetria y curtosis, uni y
multivariante.

Se utilizé el método de estimacion de
maxima verosimilitud. La evaluacion del mé-
todo se realizd mediante los siguientes indices:
chi-cuadrada (?), chi cuadrada sobre los grados
de libertad (y*df), indice de ajuste comparativo
(CFI), bondad de ajuste del modelo (GFI), y error

cuadratico medio de aproximacion (RMSEA), P
[RMSEA < .05].

Resultados

A la hora de exponer los resultados es im-
portante recordar que la herramienta IPAM esta
compuesta por tres formas aplicadas consecuti-
vamente a intervalos regulares. De este modo, se
expondran en primer lugar los resultados corres-
pondientes a la Forma A, en segundo lugar, los
resultados de la Forma B y, finalmente, los resul-
tados de la Forma C.

IPAM Forma A

En la Tabla 1 se presentan los analisis es-
tadisticos descriptivos de cada una de las tareas
que componen el IPAM (Forma A). Se muestran
los valores maximo y minimo, medias, desviacién
estandar, asimetria y curtosis para cada tarea. Un
primer analisis de estos datos muestra que los va-
lores de asimetria y curtosis son cercanos a ce-
ro. De este modo, se evidencia una distribucion
normal y una dispersion satisfactoria de los re-
sultados, con la excepcion de valor de posicion,
que tiende a valores mas altos en relacion al pro-
medio, aunque se mantiene dentro de los rangos
aceptables para estos estadisticos. Al observar los
valores de asimetria y curtosis de todas las varia-
bles del estudio se puede corroborar que no exis-
ten problemas con la distribucion de los datos,
puesto que los valores absolutos de estos indices
no exceden los valores 3.0 y 10.0 respectivamente
(Kline, 2005). Las desviaciones en las puntuacio-
nes estandar se sitan entre 9.98 y 2.76.
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Tabla 1
Estadisticos descriptivos de [IPAM Forma A.
Minimo Miaximo Media DeS\:iaci(')n Asimetria Curtosis
estandar

CN 4 63 39.35 9.98 -40 1.23
ODD .0 16 5.52 2.76 46 .82
SN .0 22 8.59 5.65 18 -1.02
OouD .0 40 13.52 6.17 30 -21
VP .0 16 6.89 3.36 1.14 2.98

Nota. CN = Comparacion numérica, ODD = Operaciones de dos digitos, SN = Series numéricas, OUD = Operaciones de un digito, VP = Valor de posicion.

Tabla 2
Coeficientes de correlacion entre las tareas de IPAM Forma A.
CN ODD SN ouD VP

CN 1.00 337 AT 437 A8
ODD 1.00 S 60" 44
SN 1.00 557 547
oub 1.00 47
VP 1.00

Nota. CN = Comparacion numérica, ODD = Operaciones de dos digitos, SN = Series numéricas, OUD = Operaciones de un digito, VP = Valor de posicion.

w5 p < 001,

La matriz de correlacion de los resultados
obtenidos en las diferentes tareas que compo-
nen el [IPAM (Forma A) se presenta en la Tabla
2. Los resultados obtenidos muestran correlacio-
nes estadisticamente significativas entre todos los
indicadores.

En primer lugar, el AFC da como resultado
una representacion de las relaciones estructura-
les observadas en la matriz derivada. Los valores
que representan las flechas unidireccionales son
las lineas de influencia entre el factor latente y
los indicadores observables y se interpretan co-
mo coeficientes de regresion multivariada. Estos
han sido calculados por el programa, al analizar
la matriz de covarianza derivada de los indicado-
res observables. Asi también, se han calculado los
coeficientes de regresion entre el factor latente y

los indicadores observables. El primer valor que
se encuentra es .61, el cual corresponde a la in-
fluencia del factor latente sentido numérico sobre
el indicador observable comparacion numérica
(CN). El coeficiente de regresion presenta signo
positivo, lo que evidencia una relacion directa
entre el factor latente y el indicador observable.
Esto implica que cuando el factor latente aumenta
una unidad, la variable observada CN aumenta en
una proporcion de .61. La misma interpretacion
cabe para las relaciones existentes entre el factor
latente y el resto de los indicadores observables,
ya que se encontrd un coeficiente de .63 para ope-
raciones con dos digitos (ODD), un coeficiente
de .78 para series numéricas (SN), un coeficiente
de .68 para operaciones con un digito (OUD), y
un coeficiente de .70 para valor de posicion (VP)
(ver Figura 1).
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Sentido numérico

Figura 1
Modelo de un factor general. IPAM Forma A

La evaluacion preliminar del modelo permi-
tio verificar en los coeficientes derivados el senti-
do positivo esperado de acuerdo con la teoria em-
pleada en la configuracion del modelo de medida.

Posteriormente, se analiz6 el nivel de ajuste
del modelo propuesto con los datos. En primer lu-
gar, se obtuvo un valor de y* igual a 4.28 (p = .37),
lo que implica que el modelo y los resultados se
ajustan entre si. Para confirmar este resultado, se
procedio a la evaluacion del ajuste del modelo
mediante los indices de bondad de ajuste. Los re-
sultados indicaron un buen ajuste del modelo a
los datos empiricos (SRMR = .02; y> = 4.28; df =
4; p=.37; NFI=.99; CF1=.99; GFI1 =.99; AGFI
=.97; RMSEA =.02; IC=.00 - .10).

Para conseguir un ajuste adecuado del mo-
delo fue necesario liberar la covarianza de error
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mumnenca

Operaciones de dos

digitos

Series mumencas
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digito
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entre los indicadores observables ODD y OUD.
Una posible caracteristica comin compartida por
estos indicadores y no explicada por la variable
latente estaria relacionada con la capacidad pa-
ra inhibir respuestas competitivas y seleccio-
nar la respuesta mas adecuada (LeFevre et al.,
2013; Lemaire & Lecacheur, 2011; Lucangeli,
Tressoldi, Bendotti, Bonanomi, & Siegel, 2003).
Por ejemplo, cuando un nifio resuelve una suma,
puede utilizar varias estrategias, como contar des-
de el primer niimero de la operacion en adelante,
contar desde el mayor, o recuperar el resultado de
un hecho numérico ya almacenado en la memo-
ria (Siegler & Araya, 2005). Por otro lado, cuan-
do el nifio ya ha asimilado determinados hechos
numéricos, pero aun esta aprendiendo otros, los
que ya conoce se activan al intentar resolver una




Jiménez & De Ledn, Evaluar, 2017, 17(2), 81-96

Tabla 3
Estadisticos descriptivos de [IPAM Forma B.
Minimo Miaximo Media DeS\:iaci(')n Asimetria Curtosis
estandar

CN 11 64 47.29 10.53 -41 .20
ODD 0 21 7.41 3.23 73 1.66
SN 0 27 10.62 5.94 13 -.70
OouD 0 45 15.76 7.74 91 1.49
VP 0 20 7.26 4.05 45 13

Nota. CN = Comparacion numérica, ODD = Operaciones de dos digitos, SN = Series numéricas, OUD = Operaciones de un digito, VP = Valor de posicion.

Tabla 4
Coeficientes de correlacion entre las tareas de IPAM Forma B.
CN ODD SN ouD VP

CN 1.00 367 46T 437 46T
ODD 1.00 58 69" 50"
SN 1.00 66" 66"
ouDb 1.00 63"
VP 1.00

Nota. CN = Comparacion numérica, ODD = Operaciones de dos digitos, SN = Series numéricas, OUD = Operaciones de un digito, VP = Valor de posicion.

JEEE p < 001,

determinada operacion. Por ello, es necesario que
inhiba las respuestas que se activan automatica-
mente por estar asociadas a un determinado hecho
numérico conocido, pero que son incorrectas. Se
trataria, por ejemplo, de inhibir la respuesta “8”
ante la pregunta “;cuanto es 4 x 4?7, ya que “8”
es la respuesta automatica que se activa, por te-
ner asimilado que “4 + 4 es igual a 8” (Cragg &
Gilmore, 2014; Siegler & Araya, 2005).

Tanto en OUD como en ODD parece evi-
dente que la atencion ejecutiva, a la hora de in-
hibir determinada informacion en favor de otra
mas adecuada, asi como de seleccionar la estrate-
gia que mejor se ajusta a la demanda de la tarea,
puede jugar un papel importante en la resolucion
de estas tareas, ya que el estudiante debe resolver
correctamente sumas, restas y multiplicaciones en
el menor tiempo posible, lo que le obliga a se-

leccionar una estrategia que le permita actuar de
forma rapida y eficaz, es decir, con fluidez. En
este sentido, LeFevre et al. (2013) encontraron
que la atencion ejecutiva es un factor critico en la
resolucion de operaciones aritméticas de manera
fluida y en el acceso a los hechos numéricos.

IPAM Forma B

En la Tabla 3 se presentan los analisis es-
tadisticos descriptivos de cada una de las tareas
que componen el IPAM (Forma B). Se muestran
los valores maximo y minimo, medias, desviacion
estandar, asimetria y curtosis para cada tarea. Un
primer andlisis de estos datos muestra una disper-
sion satisfactoria para todas las tareas. Los coe-
ficientes de curtosis se aproximan a cero, lo que
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Sentido numérico

Figura 2
Modelo de un factor general. [IPAM Forma B

indica una distribucion normal de los resultados
(Kline, 2005). Las desviaciones en las puntuacio-
nes estandar se sitlan entre 10.53 y 3.23.

La matriz de correlacion de los resultados
obtenidos en las diferentes tareas que compo-
nen el IPAM (Forma B) se presenta en la Tabla
4. Los resultados obtenidos muestran correlacio-
nes estadisticamente significativas entre todos los
indicadores.

Los resultados obtenidos en el AFC de la
Forma B del IPAM se han interpretado de la mis-
ma manera que aquellos de la Forma A, en cuanto
a la representacion de las relaciones estructurales
observadas en la matriz derivada y a los coefi-
cientes de regresion multivariada. De este modo,
el sentido numérico funciona como factor latente
y las tareas son sus indicadores observables. En
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este caso, CN presenta un coeficiente de regre-
sion de .55, ODD un coeficiente de .66, SN un
coeficiente de .84, OUD un coeficiente de .79 y
VP presenta un coeficiente de .78 (ver Figura 2).

Asi, la evaluacion preliminar del modelo
permiti6 verificar para los coeficientes derivados
el sentido positivo esperado de acuerdo con la
teoria empleada en la configuracion del modelo
de medida.

Posteriormente, se analizd el nivel de
ajuste del modelo propuesto con los datos. El va-
lor de > = 2.06 (p =.72) implica que el modelo y
los resultados se ajustan entre si. Los indices de
bondad de ajuste confirman el ajuste del modelo
(SRMR = .01; ¥ =2.06; df = 4, p = .72; NFI =
.99; CFI = 1; GFI = .99; AGFI = .98; RMSEA =
0; IC=0-.07).
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Tabla 5
Estadisticos descriptivos de [IPAM Forma C.
Minimo Miaximo Media DeS\:iaci(')n Asimetria Curtosis
estandar

CN 22 64 52.31 9.55 -.78 22
ODD 0 27 7.27 4.00 1.30 3.58
SN 0 28 12.19 6.26 -.09 -53
OouD 1 45 21.05 8,57 44 32
VP 0 44 9.97 6.13 1.65 5.65

Nota. CN = Comparacion numérica, ODD = Operaciones de dos digitos, SN = Series numéricas, OUD = Operaciones de un digito, VP = Valor de posicion.

Tabla 6
Coeficientes de correlacion entre las tareas de IPAM Forma C.
CN ODD SN ouD VP

CN 1.00 AT 50" 587 41
ODD 1.00 .60™" 3 38"
SN 1.00 66" 49
OuD 1.00 437
VP 1.00

Nota. CN = Comparacion numérica, ODD = Operaciones de dos digitos, SN = Series numéricas, OUD = Operaciones de un digito, VP = Valor de posicion.

% ) < 001,

Para que este modelo se ajustase a los da-
tos fue también necesario liberar la covarianza de
error existente entre ODD y OUD. Esta covarian-
za, al igual que en la forma A del IPAM, estaria
explicada por la capacidad de inhibir distintas es-
trategias que se activarian cuando se trata de re-
solver una determinada operacion (LeFevre et al.,
2013; Lemaire & Lecacheur, 2011; Lucangeli et
al., 2003).

IPAM Forma C

En la Tabla 5 presentamos los analisis es-
tadisticos descriptivos de cada una de las tareas
que componen el IPAM (Forma C). Se muestran
los valores maximo y minimo, medias, desviacion
estandar, asimetria y curtosis para cada tarea. Un
primer analisis de estos datos muestra que los

resultados presentan una dispersion satisfactoria
para todas las tareas salvo para ODD y VP. Los
valores de asimetria y curtosis son cercanos a
cero, lo que indica una distribucién normal de los
resultados, con la excepcion de ODD y VP, los
cuales presentan valores por encima de la uni-
dad/uno. A pesar de ello, podemos observar que
no existen problemas con la distribucion de los
datos, puesto que los valores absolutos de estos
estadisticos no exceden los valores 3.0 y 10.0
respectivamente (Kline, 2005). Las desviaciones
en las puntuaciones estandar se sitlian entre 9.55
y 4.00.

La matriz de correlacion de los resultados
obtenidos en las diferentes tareas que compo-
nen el [IPAM (Forma C) se presenta en la Tabla
6. Los resultados obtenidos muestran correlacio-
nes estadisticamente significativas entre todos los
indicadores.
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Sentido numeérico

Figura 3
Modelo de un factor general. IPAM Forma C

Los resultados obtenidos en el AFC de la
Forma C del IPAM se han interpretado de la mis-
ma manera que aquellos de la Forma A, en lo que
se refiere a la representacion de las relaciones es-
tructurales observadas en la matriz derivada y a
los coeficientes de regresion multivariada. De este
modo, el sentido numérico funciona como factor
latente y las tareas son sus indicadores observa-
bles. En este caso, CN presenta un coeficiente de
regresion de .66, ODD un coeficiente de .72, SN
un coeficiente de .80, OUD un coeficiente de .82 y
VP presenta un coeficiente de .56 (Ver Figura 3).

Asi, la evaluacion preliminar del modelo
permite verificar que los coeficientes derivados
presentan el sentido positivo esperado de acuer-
do con la teoria empleada en la configuracion del
modelo de medida.
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Posteriormente, se analiz6 el nivel de ajuste
del modelo propuesto con los datos. El valor de
¥>=17.77 (p = .101) implica que el modelo y los
resultados se ajustan entre si. Los indices obte-
nidos a través del analisis de la bondad de ajuste
confirman el ajuste del modelo (SRMR = .02; »*
=7.77; df = 4; p = .10; NFI = .98; CFI = 1; GFI
=.99; AGFI =.95; RMSEA = .06; IC=0 - .13).

Para que este modelo se ajustase a los da-
tos fue necesario liberar la covarianza de error
existente entre ODD y OUD. Esta covarianza,
al igual que en las formas A y B del IPAM, es-
taria explicada por la capacidad para inhibir res-
puestas competitivas y seleccionar la respuesta
mas adecuada (LeFevre et al., 2013; Lemaire &
Lecacheur, 2011; Lucangeli et al., 2003). Esta
habilidad, dependiente de las funciones ejecuti-
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vas (es decir, inhibicion y flexibilidad cognitiva o
atencion ejecutiva), permite a los estudiantes re-
solver operaciones aritméticas con mayor fluidez
(LeFevre et al., 2013).

Discusion

En este trabajo se ha pretendido poner a
prueba un modelo hipotético para verificar la es-
tructura factorial del instrumento IPAM, disefiado
para medir el sentido numérico, en tercer curso
de educacion primaria, mediante la técnica de
analisis factorial confirmatorio (AFC). Los datos
obtenidos y el andlisis de la estructura factorial
segun la técnica AFC permiten verificar un buen
ajuste del modelo propuesto con los datos empi-
ricos. Asi, se observa como el factor latente senti-
do numeérico explica cada uno de los indicadores
observables (comparacion numérica, operaciones
de dos digitos, secuencias numéricas, operaciones
de un digito, valor de posicion), para cada uno de
los momentos de medida (noviembre, febrero y
mayo).

Los resultados obtenidos se ajustan a lo
prescrito por la teoria en cuanto a la definicion
del constructo y las habilidades que lo confor-
man, incluidas las habilidades tempranas tipica-
mente asociadas con el desarrollo del sentido nu-
mérico (Andrews & Sayers, 2015; Dyson et al.,
2011; Jordan et al., 2010; Jordan & Levine, 2009;
NMAP, 2008; Sayers & Andrews, 2015).

Varios trabajos han sido desarrollados con
el fin de disenar herramientas efectivas, basadas
en el sentido numérico, que permitan evaluar el
rendimiento en matematicas de los estudiantes de
tercer curso de educacion primaria. En este sen-
tido, Lyons et al. (2014) analizaron la relacion
existente entre las habilidades de procesamiento
simbolico del nimero y las habilidades aritméti-
cas en alumnos de primero a sexto curso de edu-

cacion primaria. Los resultados mostraron que las
habilidades de las que disponian los nifios en pro-
cesamiento numérico explicaban la mayoria de la
varianza asociada a las habilidades aritméticas en
estos cursos. Schneider et al. (2016) encontraron
que la habilidad para procesar magnitudes (calcu-
lo mental y habilidades matematicas tempranas)
estaba altamente asociada con las competencias
matematicas de las que disponian los estudiantes,
y era una de las habilidades fundamentales para
el disefio de herramientas de cribaje y la interven-
cion tanto con niflos como con adultos. Jordan et
al. (2010) encontraron que el sentido numérico
era un fuerte predictor del logro en matemati-
cas tanto en primer curso como en tercer curso
de educacion primaria. Otros estudios apoyan los
resultados obtenidos por estos trabajos, por haber
encontrado que las habilidades que conforman el
sentido numérico juegan un papel importante en
el desarrollo y adquisicion de habilidades mate-
maticas o aritméticas mas complejas (De Smedt,
Verschaffel, & Ghesquicre, 2009; Holloway &
Ansari, 2009; Piazza, 2010).

La principal aportacion de la presente inves-
tigacion ha sido la de contrastar un modelo basa-
do en la teoria, donde hemos podido constatar que
el sentido numérico influye en més de una medida
observada y que da cuenta de las correlaciones
entre estas medidas observadas (i.e., comparacion
numérica, operaciones de dos digitos, secuencias
numéricas, operaciones de un digito y valor de
posicion). Estas variables observadas estan inter-
correlacionadas porque comparten un factor cau-
sal comun, esto es, se encuentran influenciadas
por el mismo constructo subyacente: el sentido
numerico.

Los mismos resultados fueron encontrados
por Jiménez y De Ledn (2017) para primer curso
de educacion primaria, lo que sugiere que las ha-
bilidades basicas subyacentes al sentido numérico
se mantienen estables desde primer hasta tercer
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curso de educacion primaria. No obstante, se ha
observado que en primer curso el factor latente
sentido numérico influye principalmente en los
indicadores observables operaciones de un digi-
to y operaciones de dos digitos (Jiménez & De
Leon, 2017); mientras que en tercer curso el factor
latente sentido numérico influye principalmente
en los indicadores observables series numéricas,
operaciones de un digito y valor de posicion.

Una de las posibles limitaciones del pre-
sente estudio esta relacionada con el conjunto de
tareas que han sido seleccionadas, ya que no po-
demos descartar que otras tareas, por ejemplo la
resolucion de problemas verbales (ver Jordan et
al., 2010; Sisco-Taylor et al., 2015), puedan ser
igualmente validas para la medicion del sentido
numérico.

Se encontr6 una covarianza de error estable
en los tres momentos de medida (noviembre, fe-
brero y mayo) entre las tareas OUD y ODD. Es po-
sible que en estas edades una caracteristica com-
partida por esos indicadores, y no explicada por la
variable latente, esté relacionada con la capacidad
para inhibir respuestas competitivas y seleccionar
la respuesta mas adecuada cuando se trata de re-
solver una operacion aritmética (LeFevre et al.,
2013; Lemaire & Lecacheur, 2011; Lucangeli et
al., 2003). En este sentido, Lemaire y Lecacheur
(2011) encontraron que las funciones ejecutivas y
la edad se correlacionaban de manera significati-
va con la capacidad de la que disponen los nifios
para discriminar, entre distintas estrategias, aque-
lla que es mas adecuada para resolver una deter-
minada tarea aritmética. En la misma linea, en un
estudio anterior realizado por Fuchs et al. (20006)
se encontrd que la atencion correlacionaba tanto
con las operaciones numeéricas basicas (operacio-
nes de un digito) como con aquellas mas comple-
jas (operaciones de dos digitos o mas).

Concluimos que el IPAM presenta una ade-
cuada validez de constructo ya que permite captar

la capacidad de sentido numérico en estudiantes
de tercer curso de educacion primaria. A la vista
de la revision de estudios, se pone de manifiesto
que esta capacidad estaria en la base de las difi-
cultades que pueden experimentar algunos nifios
durante los primeros cursos de educacion formal
en el drea de las matematicas. Lineas futuras de
investigacion han de centrarse en analizar la sen-
sibilidad y especificidad del IPAM para la detec-
cion de estudiantes en riesgo de presentar dificul-
tades especificas de aprendizaje en matemadticas,
asi como su validez a la hora de evaluar el progre-
so en el aprendizaje.
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Resumen

El objetivo del presente trabajo fue examinar la me-
dida en que las propiedades psicométricas de la Escala de
Satisfaccion de las Necesidades Psicologicas Basicas (BP-
NES) resultan estables en muestras de estudiantes de edu-
cacion fisica de Argentina, Espafia y Colombia. Participa-
ron 1153 estudiantes de educacion fisica (44.6% varones)
de edades comprendidas entre 13 y 16 anos (M = 14.68;
DE = 1.09). Los analisis factoriales en muestras indepen-
dientes revelaron adecuadas propiedades psicométricas
del instrumento en los tres paises. Los analisis multigru-
po posteriores demostraron que la estructura factorial, las
cargas factoriales y los interceptos eran invariantes entre
los grupos. Sin embargo, se encontraron diferencias entre
las varianzas residuales. Se discuten los resultados con base
en los hallazgos relativos a la consistencia interna de las
dimensiones del instrumento y las diferencias observadas
entre las tres muestras. Los hallazgos de este trabajo respal-
dan posteriores comparaciones interculturales mediante el
uso de la BPNES.

Palabras clave: andlisis factorial, necesidades psicologi-
cas basicas, invarianza, motivacion

Abstract

The main goal of this study was to examine the ex-
tent to which psychometric properties from the Basic Psy-
chological Needs in Exercise Scale (BPNES) are invariant
across samples of Argentine, Spanish and Colombian phys-
ical education students. The questionnaire was distributed
to 1153 students (44.6% male) from ages 13 to 16 (M =
14.68; SD = 1.09). Confirmatory factor analyses carried
out in independent samples revealed suitable psychometric
properties in the three samples. Multi-sample confirmatory
factor analyses showed that factor structure, factor load-
ings and intercepts can be considered invariant across the
groups. However, residual variances were found to be dif-
ferent across some of the samples. Findings are discussed in
terms of internal consistency and differences observed be-
tween the three samples. Findings support valid cross-cul-
tural comparisons using BPNES.

Keywords: factor analysis, basic psychological needs,
invariance, motivation
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Introduccion

A pesar de los innegables beneficios fisicos
y psicoldgicos que una vida activa tiene sobre
la salud, durante los ultimos afios se observa un
importante descenso del nivel de actividad fisica
(AF) realizada durante la adolescencia (Meneses-
Montero & Ruiz-Juan, 2017; Verloigne et al.,
2012). Diferentes estudios indican que la educa-
cion fisica (EF) contribuye significativamente a
los niveles de practica de AF en nifios y adoles-
centes (Aibar-Solana et al., 2015); esto es debi-
do a su presencia curricular obligatoria en etapas
educativas tempranas de todos los paises, lo que
facilita un entorno en el que los jovenes puedan
mantener un contacto cotidiano con el deporte y
la AF.

La motivacion demostrada por los alumnos
en el contexto de EF es uno de los factores que
mas frecuentemente se han relacionado en los 1l-
timos afos con la practica deportiva en adoles-
centes, y es destacable la influencia de la disposi-
cion motivacional en los niveles de AF (Standage,
Sebire, & Loney, 2008).

La teoria de la autodeterminacion y el rol
de las necesidades psicologicas basicas

La teoria de la autodeterminacion (TAD;
Deci & Ryan, 1985) supone un marco teorico
ampliamente utilizado en el abordaje de estudios
relativos a la motivacion en EF (Franco, Coteron,
& Gomez, 2017; Van Aart, Hartman, Elferink-
Gemser, Mombarg, & Visscher, 2017).

Segun esta teoria, las personas somos or-
ganismos activos con una tendencia innata hacia
el crecimiento y el desarrollo psicologico; esta
se centra en el analisis del grado en que las con-
ductas humanas son autodeterminadas, es decir:
la medida en que realizamos las acciones de for-

ma voluntaria al nivel mas alto de reflexion y nos
comprometemos con las mismas con un sentido
de eleccion (Deci & Ryan, 1985). A través de una
de las seis mini-teorias que componen este mar-
co teorico, la teoria de las necesidades basicas, se
postula que dicho comportamiento es motivado
y regulado por tres necesidades psicologicas pri-
marias y universales: autonomia, competencia y
relacion con los demas; y la satisfaccion de las
mismas se considera determinante del grado y ti-
po de motivacion que los individuos presenten.

En el marco de la clase de EF, la necesidad
de autonomia considera los esfuerzos de los es-
tudiantes por sentirse el origen de sus acciones
y poder determinar su propio comportamiento.
La necesidad de competencia se basa en tratar de
controlar el resultado y experimentar eficacia en
su participacion durante las actividades propues-
tas. Por ultimo, la necesidad de relacion con los
demas hace referencia a la necesidad de relacio-
narse y preocuparse por otros y se define median-
te dos dimensiones: sentirse aceptado e intimar
con los demas (Ryan, 1991).

Las investigaciones indican que cada una de
ellas juega un papel importante para el desarrollo
y la experiencia Optima y que la satisfaccion de
las tres necesidades influye positivamente sobre
la motivacion intrinseca; mientras que la frus-
tracion de las mismas se asocia con una menor
motivacion intrinseca y una mayor motivacion
extrinseca y desmotivacion (Deci & Ryan, 2000).

Siguiendo los postulados de esta teoria, se
han llevado a cabo numerosos estudios relaciona-
dos con la AF que demostraron la influencia que
la satisfaccion de estas necesidades en clase de EF
tiene sobre variables relacionadas con la practica
de AF, tanto directamente como indirectamente, a
través de la mejora de la motivacion autodetermi-
nada (Aibar-Solana et al., 2015; Chatzisarantis &
Hagger, 2009).
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Medicion de las necesidades psicologicas
basicas en contextos de AF

Con base en lo anteriormente expuesto, se
han creado numerosos instrumentos para medir la
satisfaccion de las necesidades psicologicas basi-
cas (NPB) tales como la Basic Need Satisfaction
Scale para contextos de EF (BNS-PE; Ntoumanis,
2005), una adaptacion de la escala disefiada por
Deci et al. (2001) para contextos laborales, la
Psychological Need Satisfaction in Exercise Scale
(PNSE; Wilson, Rogers, Rodgers, & Wild, 2006),
o la Escala de Mediadores Motivacionales en el
Deporte (EMMD; Gonzalez-Cutre et al., 2007).

Una de las herramientas mas utilizadas en la
medida de la satisfaccion de las NPB y sus rela-
ciones con la AF es la Basic Psychological Needs
in Exercise Scale (BPNES; Vlachopoulos &
Michailidou, 2006). Esta herramienta fue creada
y validada para la medicion de la satisfaccion de
las NPB en contextos de ejercicio a partir de los
cuestionarios previos de la TAD (Deci & Ryan,
2001). Se crearon 31 items iniciales a partir de
los cuales tres expertos del ambito trabajaron
hasta concluir la version final compuesta por 12
items (cuatro para cada una de las necesidades).
Los items se responden en una escala Likert de
1 (Totalmente en desacuerdo) a 5 (Totalmente de
acuerdo). La BPNES ha sido validada en Espafia
tanto en el &mbito del ejercicio fisico (Sanchez &
Nuiiez, 2007) como en las clases de EF (Moreno-
Murcia, Gonzalez-Cutre-Coll, Chillon-Garzon, &
Parra-Rojas, 2008).

La adecuacion de las propiedades psicomé-
tricas de la BPNES en diferentes contextos (Cid
et al., 2016; Evelein, Korthagen, & Brekelmans,
2008; Martinez-Galindo,
Moreno-Pérez, Marcos, & Borges, 2012; Moutao,

Moreno-Murcia,

Serra-Majem, Alves, Leitao, & Vlachopoulos,
2012; Sanchez & Nuiez, 2007; Vlachopoulos,
2008; Vlachopoulos et al., 2013; Vlachopoulos,

Ntoumanis, & Smith, 2010) y especialmente el
éxito con el que ha sido utilizada en EF (Cuevas,
Garcia-Lopez, & Contreras, 2015; Garcia-
Gonzalez, Aibar, Sevil, Almolda-Tomas, &
Julidan-Clemente, 2015; Gémez-Rijo, Hernandez-
Moreno, Martinez-Herrdez, & Gamez, 2014;
Méndez-Giménez, Fernandez-Rio, & Cecchini,
2013; Sevil, Abos, Julian-Clemente, Murillo, &
Garcia-Gonzalez, 2015), junto al asequible nime-
ro de items y la redaccion clara y sencilla de los
mismos, emergen como los principales motivos
para trabajar en la adaptacion y validacion de esta
herramienta con el fin de ampliar su uso a diferen-
tes contextos geograficos.

Generalizacion intercultural

En tanto que la cultura puede ser una im-
portante influencia sobre diversas variables psi-
cologicas, se hacen necesarios estudios que in-
corporen analisis interculturales con el fin de
evitar la propagacion de teorias que puedan no
ser generalizables (Duda & Allison, 1990; Duda
& Hayashi, 1998). Asi, en el marco de la TAD,
la literatura muestra como, si bien existen patro-
nes de comportamiento similares, en ocasiones
los constructos principales de la teoria se han re-
lacionado de un modo ligeramente diferente en
funcién del contexto cultural (Cantu-Berrueto,
Castillo, Lopez-Walle, Tristan, & Balaguer, 2016;
Pulido, Sanchez-Oliva, Gonzalez-Ponce, Amado,
& Chamorro, 2017; Van Aart et al., 2017).

En los tltimos afos, estd emergiendo en
Latinoamérica una interesante linea de trabajo so-
bre la motivacidn en adolescentes, tanto en contex-
tos deportivos (Lopez-Walle, Balaguer, Castillo,
& Tristan, 2011; Lopez-Walle, Tomas, Castillo,
Tristan, & Balaguer, 2011; Reyes, Raimundi,
& Gomez-Correa, 2012) como de EF (Franco,
Coteron, Gomez, & De Franza, 2017; Franco,
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Coterén, Martinez, & Brito, 2017; Zamarripa,
Castillo, Tomas, & Lopez-Walle, 2016). Estos
trabajos han abordado el estudio de las caracte-
risticas motivacionales de estos practicantes de
actividad fisica y la relacion entre dichas caracte-
risticas y diversos patrones comportamentales; y
han encontrado, independientemente del pais en
el que se realizara el estudio, una relacion positiva
entre la motivacion y patrones mas adaptativos en
lo que a préctica de actividad fisica se refiere.

Considerando esta realidad, es necesario
tener en cuenta que el uso de un instrumento de
medida en un nuevo contexto cultural supone al-
go mas que la mera traduccion, administracion
de cuestionarios y comparacion de resultados. En
la investigacion psicoldgica resulta de interés la
realizacion de tests de invarianza de instrumen-
tos de medida antes de llevar a cabo andlisis de
diferencias interculturales (Byrne, 2004), y se
deben comprobar las propiedades psicométricas
de una escala en los diferentes contextos en que
se va a utilizar antes de interpretar las diferencias
encontradas (Cheung & Rensvold, 2002) para ga-
rantizar que los items de los cuestionarios adquie-
ren el mismo sentido para sujetos de diferentes
grupos. En resumen, sin explorar la estructura de
los constructos y la adecuacion de los items para
comprobar que en diferentes contextos mantienen
el mismo significado, no tendria sentido empren-
der trabajos de comparacion entre paises (He &
Van de Vijver, 2012).

Como se ha mencionado anteriormente, la
BPNES adaptada a la EF ha mostrado una ade-
cuada validez y confiabilidad en diferentes paises
iberoamericanos tales como Espafia (Moreno-
Murcia et al., 2008), Brasil (Moutao et al., 2012),
México (Zamarripa et al., 2016) y Portugal (Cid
et al., 2016). A pesar de la proliferacion de tra-
bajos de la tematica desarrollados en paises la-
tinoamericanos hispanohablantes, no se han en-
contrado estudios que evaltien las propiedades

psicométricas de este instrumento en Argentina y
Colombia. Por lo tanto, el objetivo principal del
presente estudio fue analizar las propiedades psi-
cométricas del instrumento con muestras de estos
paises. Considerando que la BPNES habia sido
previamente validada en estudiantes de EF espa-
foles, y que la mayor parte de los estudios sobre
satisfaccion de NPB en contextos hispanohablan-
tes han sido desarrollados en Espafia, se decidid
incluir informacion de adolescentes de este pais
para, en un segundo paso, evaluar la invarian-
za de medida del instrumento en estudiantes de
Argentina, Espafia y Colombia. Como segundo
objetivo, nos planteamos el andlisis de posibles
diferencias en la satisfaccion de las NPB entre los
distintos paises.

Método
Participantes

Se trabajé con un muestreo no probabilis-
tico incidental considerando como criterios de
inclusion que los alumnos asistieran a centros
educativos ordinarios, participaran en clase de
EF con normalidad y tuvieran entre 13 y 16 afios
de edad. Las respuestas de la BPNES se obtuvie-
ron de 1153 estudiantes de EF (44.6% varones)
de edades comprendidas entre 13 y 16 afios (M
= 14.68; DE = 1.09) de colegios publicos y pri-
vados de Argentina (n = 224), Espaia (n = 450),
y Colombia (n = 479). En la Tabla 1 se presenta
la distribucién de la muestra por paises, asi como
los estadisticos descriptivos de género y edad en
los participantes de cada pais.
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Tabla 1
Distribucidn de la muestra por pais y género, y estadisticos descriptivos de la edad en cada pais.
Edad
N total Hombres Mujeres
Rango M (DE)
Espafia 450 205 236 13-16 14.24 (1.05)
Argentina 224 82 142 13-16 14.99 (.95)

Instrumentos

Se utilizé la version espafola adaptada a la
EF (Moreno-Murcia et al., 2008) de la BPNES
(Vlachopoulos & Michailidou, 2006). La version
utilizada estaba encabezada con el enunciado En
mis clases de EF ... y constaba de 12 items, cuatro
para medir cada una de las dimensiones (satisfac-
cion de la necesidad de autonomia, satisfaccion
de la necesidad de competencia y satisfaccion
de la necesidad de relacion con los demdas). En
la Tabla 2 se presentan los items que componen
la escala. Dichos items se responden en una es-
cala Likert de 1 (Totalmente en desacuerdo) a 5
(Totalmente de acuerdo). Diferentes estudios han
proporcionado evidencias de la validez y confia-
bilidad del instrumento en diferentes contextos
(Cid et al., 2016; Moreno-Murcia et al., 2012;
Moutao et al., 2012; Sanchez & Nuifez, 2007).
Los valores de alfa de Cronbach para la satisfac-
cion de autonomia, competencia y relacion con
los demas en este estudio fueron respectivamente:
.74, .65 y .80 en la muestra argentina; .76, .71 y
.84 en la muestra espafiola, y .77, .71 y .79 en la
muestra colombiana.

Diserio y procedimiento

Se trata de un estudio transversal descrip-
tivo. Los datos fueron recogidos de muestras no
probabilisticas de estudiantes de EF de los tres
paises participantes. Se establecid contacto con
los equipos directivos y/o responsables del de-

partamento de EF de los diferentes centros de
ensefianza para informarles de los objetivos del
estudio y pedirles su colaboracion. Una vez ob-
tenidas las autorizaciones pertinentes para que
los alumnos pudieran participar en el estudio, los
cuestionarios fueron administrados durante la cla-
se de EF por un miembro del equipo investigador
previamente formado.

Esta persona proporciond una breve ex-
plicacion del objetivo del estudio, informo a los
participantes sobre la forma de completar el cues-
tionario e insistio acerca del anonimato de las res-
puestas solicitando sinceridad a los participantes.
El tiempo requerido para completar el cuestiona-
rio fue de aproximadamente 15 minutos, variando
ligeramente segun la edad de los estudiantes. La
recoleccion de datos sigui6 las indicaciones éticas
de la Asociacion de Psicologia Americana (APA,
2002).

Analisis de datos

Se examinaron la consistencia interna, con
base en el indice de confiabilidad compuesta para
cada subescala de la BPNES y el coeficiente alfa
de Cronbach; y la estructura factorial a partir de
analisis factoriales confirmatorios.

Se consideraron diferentes indices de bon-
dad de ajuste: ratio entre chi-cuadrada y grados
de libertad (y*/gl), RMSEA (Root Mean Square
Error of Approximation) e indice incremental CFI
(Comparative Fit Index). Estos indices de bon-
dad de ajuste son considerados aceptables cuan-
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Tabla 2

ftems que componen la version del BPNES administrada (Moreno-Murcia et al., 2008).

Dimensiones ftems

1. Los ejercicios que realizo se ajustan a mis intereses.

4. La forma de realizar los ejercicios coincide perfectamente con la forma en que yo quiero hacerlos.

Autonomia

7. La forma de realizar los ejercicios responde a mis deseos.

10. Tengo la oportunidad de elegir como realizar los ejercicios.

2. Siento que he tenido una gran progresion con respecto al objetivo final que me he propuesto.

) 5. Realizo los ejercicios eficazmente.
Competencia

8. El gjercicio es una actividad que hago muy bien.

11. Creo que puedo cumplir con las exigencias de la clase.

3. Me siento muy cémodo/a cuando hago ejercicio con los/as demas compafieros/as.

Relacion
con los demas

6. Me relaciono de forma muy amistosa con el resto de compaiieros.

9. Siento que me puedo comunicar abiertamente con mis compaieros/as.

12. Me siento muy comodo/a con los/as compafieros/as.

do y*/gl presenta valores inferiores a 5 (Bentler,
1989), RMSEA muestra valores por debajo de 0.8
(Browne & Cudeck, 1993); y el CFI esta por en-
cima de 0.9 (Hu & Bentler, 1995; Marsh, Hau, &
Wen, 2004).

Se utiliz6 el método de estimacion de méxi-
ma verosimilitud en base a la matriz de covarian-
zas junto al procedimiento de bootstrapping, lo
que permitié asumir que los datos eran robustos
ante la falta de normalidad (Byrne, 2004).

La invarianza se evalu6 basdndose en un
analisis factorial confirmatorio multigrupo. La
comparacion de modelos fue realizada segun la
ACFI y la ARMSEA. Un valor de .01 o menor en
la ACFIl y de .015 o menor en la ARMSEA indi-
carian ausencia de diferencia entre los modelos
(Chen, 2007; Cheung & Rensvold, 2002).

Por ultimo, se llevé a cabo un ANOVA pa-
ra analizar diferencias entre grupos. Se realiz6

el test de Scheffé para comparar las diferencias
entre las puntuaciones de los participantes de los
diferentes paises.

Se utilizaron los paquetes estadisticos SPSS
(IBM, 2016) y AMOS (Arbuckle, 2014) para el
andlisis de los datos.

Resultados

El coeficiente de curtosis multivariante de
Mardia (50.30) indico la ausencia de normalidad
multivariante (Raykov & Marcoulides, 2006).

El contraste de la equivalencia factorial
comenz6 con un analisis preliminar en el que se
examino por separado la bondad de ajuste de la es-
tructura de la BPNES en las muestras de estudian-
tes de los tres paises. Como se muestra en la Tabla
3, el coeficiente entre el chi cuadrada y los grados
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Tabla 3
Indices de bondad de ajuste del modelo factorial confirmatorio en los tres paises.
RMSEA Cargas Fiabilidad
e P df y¥gl CFI RMSEA 90% IC factoriales Compuesta
¢ estand. A C R
Argentina 87.82 .001 51 1.72 .953 .057 .036-.077 49-.81 74 .67 .80
Espaiia 151.87 .001 51 2.98 .944 .066 .054-.079 .50-.83 74 77 .86
Colombia 197.30  .001 51 3.87 919 .077 .066-.089 48-.81 g5 77 .83

de libertad se sitia por debajo de 5 en todas las
muestras. Ademas, el CFI estd por encima de .90
en todos los casos mientras que el RMSEA se en-
cuentra por debajo de .8 en los tres grupos. Segiin
las recomendaciones de Herrero (2010), si un mo-
delo presenta un buen ajuste a través del CF1y del
RMSEA conjuntamente, es muy poco probable
que el modelo no sea adecuado a los datos.

Tanto los indices de confiabilidad compues-
ta como el coeficiente alfa de Cronbach resultaron
adecuados en lineas generales. Cabe mencionar
que los datos de la muestra argentina revelaron
una consistencia débil en la dimension de satis-
faccion de necesidad de competencia situando-
se el valor alfa y la confiabilidad compuesta por
debajo de los indices recomendados, si bien se
decidi¢ interpretar favorablemente los resultados
al tratarse de valores cercanos a los establecidos
como adecuados.

Las cargas factoriales de los indicadores en
sus respectivas variables latentes estuvieron por
encima de .50 con excepcion del cuarto indicador
de competencia en la muestra argentina (Figura
1). El bajo peso de regresion de este indicador so-
bre su variable latente podria explicar los bajos
valores observados en el valor alfa y la confiabi-
lidad compuesta de la dimension de competencia.
Sin embargo, se decidid no suprimir el item para
evitar la pérdida de informacion valida para el
modelo evaluado (Chin, 1998).

A continuacion, se realizaron los analisis
multigrupo creando nuevos modelos anidados
(Gregorich, 2006) cuyos indices de ajuste se
muestran en la Tabla 4. El Modelo 1 (sin restric-
ciones) examind la invarianza estructural de la
BPNES en los tres grupos mostrando adecuados
indices de ajuste. Este modelo se considerd como
referencia para la subsiguiente anidacion de res-
tricciones. El Modelo 2 (restriccion de las cargas
factoriales) también resulté invariante (ACFI <
.01), lo que indica la ausencia de diferencias entre
las cargas factoriales de las muestras de Argentina
y del resto de los paises. El Modelo 3 (en el que
se agrega la equivalencia de interceptos) tampoco
excede el valor criterio de .01 para ACFI pudien-
do aceptarse la hipotesis de invarianza de los in-
terceptos. Los indices de ajuste del Modelo 4 (en
el que se agrega la equivalencia de los residuos
de los items) revelan la ausencia de invarianza re-
sidual de las muestras de Argentina con Espaifia
(ACFI =.025) y Colombia (ACFI = .31).

La Tabla 5 muestra la comparacion entre las
puntuaciones de la muestra argentina y el resto.
Los estudiantes argentinos mostraron puntua-
ciones menores que los participantes espafioles
en la satisfaccion de la necesidad de competen-
cia(M =3.69; M
con los demas (M

Bspafia 3.83) y de relacion
Argentina = 3859 M = 415),
no se hallaron diferencias en la satisfaccion de
=3.15; M___ = 3.20) entre

Argentina
Espaiia

autonomia (M

Argentina Espafia
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Parametros estandarizados (covarianzas entre factores, pesos de regresion y errores de medida) del analisis factorial confirma-

torio del BPNES en Argentina, Espafia y Colombia.

Nota. Los parametros de los diferentes paises se presentan separados por / (Argentina/Espafia/Colombia).

estos dos paises. Por otra parte, los adolescentes
argentinos mostraron menores puntuaciones que
los colombianos en la satisfaccion de autonomia

M, pentina = 3155 Mgompa = 3-48), de competen-
cia, M Argonting — 3.69; M o = 3-89) v de rela-
cion con los demas (M rgenting — 3-89 M giombia =
3.99).

Discusion

El objetivo del presente estudio fue analizar
las propiedades psicométricas y la invarianza de
medida de la BPNES en muestras de estudiantes
de EF de paises diferentes que comparten una
misma lengua (Argentina, Espafia y Colombia).




Franco et al., Evaluar, 2017, 17(2), 97-112

Tabla 4

Indices de bondad de ajuste de cada uno de los modelos evaluados en la invarianza factorial de la BPNES.

Comparacion entre los modelos anidados.

Modelo e gl CFI ACFI RMSEA ARMSEA RMSEA
90% IC

Argentina - Espana
Modelo 1 239.71 102 947 - .045 - .037-.052
Modelo 2 254.56 111 .944 .003 .044 .001 .037-.051
Modelo 3 269.42 117 941 .003 .044 .000 .037-.051
Modelo 4 346.44 129 916 .025 .050 .006 .044-.056
Argentina - Colombia
Modelo 1 285.11 102 930 - 051 - .044-.058
Modelo 2 293.87 111 930 .000 .048 .003 .042-.055
Modelo 3 312.18 117 925 .005 .049 .001 .042-.055
Modelo 4 404.18 129 .894 .031 .055 .006 .049-.061
Tabla 5

Diferencias entre la muestra argentina y el resto de los paises en la satisfaccion de las necesidades psicoldgicas basicas.

Autonomia Competencia Relacion con los demas
t p d Cohen t p d Cohen t p d Cohen
Argentina-Espafia -.81 42 .05 -2.32 .020 .19 -4.28 .001 35
Argentina-Colombia -4.76 .001 39 -3.29 .001 27 -2.09 .038 17

Esto es, analizar si “el instrumento de medida
funciona exactamente de la misma manera y el
constructo que esta siendo medido tiene la mis-
ma estructura tedrica para cada grupo de estudio”
(Byrne, 2004; p. 272).

El andlisis factorial confirmatorio del
BPNES desarrollado con cada una de las muestras
apoya la estructura del instrumento. De acuerdo
con expertos en medicion (Cheung & Rensvold,
2002; Gregorich, 2006), y en linea con trabajos
previos que han evaluado la invarianza cultural
del BPNES (Cid et al., 2016; Vlachopoulos et al.,
2013) asi como de otros instrumentos que mi-
den variables motivacionales en entornos de AF

(Lopez-Walle, Tomas, et al., 2011; Wang, Pyun,
Kim, & Chatzisarantis, 2009), se examino la in-
varianza estructural a través de un anélisis facto-
rial multigrupo.

Los analisis factoriales confirmatorios inde-
pendientes llevados a cabo con cada una de las
muestras utilizadas revelaron que el modelo de
medida mostraba unos indices adecuados en los
tres paises. Las cargas factoriales estandarizadas
de cada uno de los indicadores sobre sus factores
son aceptables y, en la mayor parte de los casos,
aceptadas (Barclay, Higgins, & Thompson, 1995;
Chin, 1998). A pesar de que en términos generales
estos pesos de regresion son adecuados, uno de
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los indicadores de la dimension de competencia
muestra una carga factorial muy baja en el analisis
factorial llevado a cabo en Argentina y Colombia
(.47 y .48 respectivamente). Este indicador se co-
rresponde con el item En mis clases de EF pienso
que puedo cumplir con las exigencias de la clase.
Si consideramos el resto de los items utilizados
para medir esta dimension (Siento que he tenido
una gran progresion con respecto al objetivo final
que me he propuesto; Realizo los ejercicios efi-
cazmentey El ejercicio es una actividad que hago
muy bien), se puede comprobar la diferencia exis-
tente entre el primer item y este ultimo grupo en
funcion del criterio de éxito utilizado para evaluar
la competencia (Nicholls, 1984a). Mientras que
en los items que revelaron una adecuada carga
factorial se evidencia un criterio autorreferencia-
do de éxito (no es necesario que el estudiante se
compare con alguien para evaluar su competen-
cia), en el caso del item que mostrd un bajo peso
de regresion la valoracion de la competencia se
hace en base a un criterio normativo (el éxito del
estudiante depende de lo que exija la clase).
Estos datos apuntan a que, si bien la muestra
espanola parece percibir su competencia indistin-
tamente de cual sea el criterio de referencia, los
estudiantes de Argentina y Colombia conceptuali-
zan la competencia de forma de diferente en fun-
cion del criterio de éxito utilizado. Estudios ante-
riores que han analizado las percepciones de éxito
desde el enfoque de la teoria de las metas de logro
(Nicholls, 1984b) en paises latinoamericanos y
Espaiia (Franco, Coter6én, & Martinez, en prensa;
Lopez-Walle, Tomas, et al., 2011) han encontra-
do que los adolescentes de paises latinoamerica-
nos puntuaban por encima de los espafoles en la
orientacion al ego, adoptando en mayor medida
un criterio normativo de percepcion de compe-
tencia. Los resultados del presente trabajo, junto
a los hallazgos de estos estudios anteriores, su-
gieren que el escaso peso de regresion del ultimo

indicador de satisfaccion de competencia podria
mejorarse con la modificacion de este item para
que esté en linea con el criterio autorreferenciado
presente en los otros tres indicadores.

De la misma manera, y probablemente a
consecuencia de lo anteriormente expuesto, la
confiabilidad compuesta del factor de competen-
cia en la muestra argentina estuvo por debajo de
los limites considerados aceptables (Fornell &
Larcker, 1981). Este resultado refuerza la suge-
rencia anterior de desarrollar estudios futuros que
estudien la confiabilidad del factor de competen-
cia unificando el criterio de éxito en el que se ba-
sen los items utilizados como indicadores.

En cuanto al andlisis multigrupo, los resul-
tados del presente estudio mostraron evidencia de
invarianza estructural en todas las muestras. Esto
sugiere que los constructos de satisfaccion de au-
tonomia, competencia y relacion con los demds
se conceptualizaron de forma similar en los dife-
rentes grupos, a pesar de la limitacion encontrada
con el cuarto indicador del factor de competencia.
A pesar de que puede existir otro tipo de diferen-
cias entre los paises, el contexto cultural no afec-
ta las percepciones de los estudiantes sobre los
constructos medidos (Millsap & Kwok, 2004).

Los resultados también apoyaron la inva-
rianza en las cargas factoriales, lo que signifi-
ca que los participantes de Argentina, Espafa y
Colombia realizaron una interpretacion similar de
la BPNES y coincidieron en el nimero de cons-
tructos, asi como en los items asociados a cada
constructo (Cheung & Rensvold, 2002). Seglin
Bollen (1989) la invarianza en las cargas facto-
riales supone un requisito imprescindible para las
comparaciones entre grupos, por lo que los ha-
llazgos del presente estudio pueden sostener futu-
ras investigaciones que busquen comparar la sa-
tisfaccion de las necesidades psicologicas basicas
utilizando la BPNES en estos paises.

La invarianza en los interceptos indico que
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las diferencias interculturales entre las variables
latentes indicadas por los items son las mismas en
los diferentes items (Cheung & Rensvold, 2002),
lo que permite llevar a cabo comparaciones entre
las muestras de los distintos paises tanto de las va-
riables latentes como de las variables observadas.

Los resultados no apoyaron la invarianza en
las varianzas residuales de la muestra argentina
con la espafiola ni con la colombiana. Basandose
en los hallazgos del presente estudio, las compa-
raciones de las varianzas observadas entre las res-
puestas obtenidas por los estudiantes argentinos
y los espafioles o los colombianos no se garan-
tizan. Sin embargo, esto no supone un serio pro-
blema ya que las comparaciones de las varianzas
no son utiles al comparar resultados de diferentes
culturas.

El segundo objetivo del presente estudio fue
analizar posibles diferencias entre estudiantes ar-
gentinos, espafioles y colombianos. Se encontrd
que los adolescentes argentinos mostraron menor
satisfaccion de las necesidades de competencia y
relacion con los demds que los estudiantes espa-
foles, asi como puntuaciones inferiores que los
adolescentes colombianos en las tres variables.

Existen estudios anteriores que han com-
parado variables motivacionales frecuentemente
asociadas con la satisfaccion de las NPB, como la
motivacion intrinseca o el flow disposicional, en
estudiantes de EF de Argentina y Espaiia (Franco,
Coteron, Goémez, Brito, & Martinez-Gonzalez,
2017; Franco, Coteron, Gémez, & De Franza,
2017). Los resultados de estos estudios han se-
nalado que los adolescentes argentinos tienden a
mostrar puntuaciones ligeramente inferiores a las
de estudiantes de otros paises, lo que acarrea pa-
trones comportamentales menos adaptativos en lo
que a practica de AF se refiere (Franco, Coteron,
Gomez, Brito, et al., 2017).

Si bien no se han hallado estudios que ha-
yan comparado la satisfaccion de las NPB entre

estudiantes de EF de Argentina y otros paises,
si existen en la literatura referencias en las que
se ha medido la satisfaccion de estas necesida-
des en Argentina (Franco, Coteréon, & Gomez,
2017) y en Espafia independientemente (Méndez-
Giménez, et al., 2013). Los resultados de estos
trabajos, en linea con los hallazgos del presente
estudio, sugieren que si bien las puntuaciones
en la variable de satisfaccion de autonomia no
difieren entre los adolescentes de ambos paises,
los adolescentes espafioles muestran niveles mas
elevados en la satisfaccion de competencia y de
relacion con los demads. En el trabajo realizado
por Franco, Coteron y Gomez (2017) se compro-
b6 la adecuacion de un modelo predictivo segliin
el cual las tres necesidades psicoldgicas jugaban
un papel significativo en la prediccion de la inten-
cion de ser fisicamente activo. Los resultados de
este estudio sugieren que es relevante fomentar
la satisfaccion de las NPB en los adolescentes ar-
gentinos para mejorar la adherencia a la practica
de actividad fisica.

En conclusion, los resultados de este estudio
apoyan el uso de la BPNES en diversos contextos
ofreciendo evidencia de la validacion transcultu-
ral de la BPNES para utilizarse con estudiantes de
EF de tres paises que comparten el mismo idio-
ma. Este hallazgo puede facilitar el desarrollo de
futuros estudios que examinen las NPB junto a
otras variables de actual relevancia. Este trabajo
podria considerarse un estudio preliminar de las
diferencias interculturales en la satisfaccion de las
NPB de estudiantes de EF de Argentina, Espafia y
Colombia, aunque se hacen necesarias mas inves-
tigaciones en este ambito con el fin de expandir el
conocimiento sobre las diferencias transculturales
en este campo. Por otro lado, los hallazgos del
trabajo sugieren que los adolescentes argentinos
presentan menor satisfaccion con las NPB que los
jovenes espanoles y colombianos.

Seria interesante que futuros estudios pro-
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fundizaran en el andlisis de la consistencia inter-
na del factor de competencia en la BPNES para
su uso en adolescentes latinoamericanos, modi-
ficando el item que ha mostrado un bajo peso de
regresion en la muestra argentina y colombiana y
volviendo a comprobar las propiedades psicomé-
tricas del instrumento. Por otra parte, parecen ne-
cesarias mas investigaciones que ahonden en los
motivos que expliquen los niveles inferiores en
variables motivacionales que muestran los ado-
lescentes argentinos con respecto a los jovenes de
otros paises.

Entre las limitaciones del estudio, cabe
mencionar la no aleatorizacidn en la seleccion de
la muestra y la ausencia de un analisis de validez
concurrente a través del analisis de la asociacion
de las dimensiones de la BPNES con otros cons-
tructos teoricamente relacionados. Por ultimo,
es necesario sefialar que en las diferencias entre
paises pudieron haber influido otros factores que
no han sido considerados, tales como los conte-
nidos que se trabajan o el estilo interpersonal del
profesor.

La principal contribucion de este estudio ha
sido proporcionar evidencia de la validez y con-
fiabilidad de la version espafnola de la BPNES pa-
ra ser utilizada en Argentina y Colombia.
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Resumen

Para conocer la prevalencia y las consecuencias de la
fatiga se necesitan formas confiables y validas para medirla.
Una de las escalas mas usadas es la Escala de Gravedad
de Fatiga (FSS; Krupp, LaRocca, Muir-Nash, & Steinberg,
1989), por lo que el proposito de este trabajo fue validar
esta escala psicométricamente de manera culturalmente
relevante, identificar si su estructura es la mas adecuada a
través de un analisis factorial confirmatorio y comprobar la
invarianza factorial por sexo. Se trabajo con dos grupos de
participantes, 150 habitantes de la Ciudad de México para
la validacion y 220 habitantes de la Ciudad de México para
el analisis factorial confirmatorio y prueba de invarianza. Se
encontrd una estructura con seis reactivos, adecuada confia-
bilidad (a = .93) correcto ajuste [xz(g) =12.56,p=.183; CF1
=.99; RMSEA = .05] e invarianza por sexo, por lo que se
concluye que la Escala de Gravedad de Fatiga es una medi-
da confiable y valida.

Palabras clave: fatiga, medicion, validacion psicométrica,
invarianza, sexo

Abstract

Reliable and valid ways to measure fatigue are re-
quired in order to determine its prevalence and consequenc-
es. One of the methods widely used to measure fatigue is the
Fatigue Severity Scale (FSS; Krupp, LaRocca, Muir-Nash,
& Steinberg, 1989). Thus, the purpose of this study was to
validate this scale psychometrically in a culturally relevant
manner, to identify whether its structure is the most appro-
priate through a confirmatory factor analysis, and to test the
invariance by sex. Two groups of participants, inhabitants
of Mexico City, were included in the present study, 150 for
validation studies, and 220 for confirmatory factor analysis
and invariance test studies. A structure with six items, ade-
quate reliability (a = .93), goodness of fit [xz(g) =12.56,p=
.183; CF1 =.99; RMSEA = .05] and invariance by sex was
found. So, it is concluded that FSS is a reliable and valid
measure of fatigue.

Key words: fatigue, assessment, psychometric validation,
invariance, gender
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Introduccion

La fatiga puede entenderse como la sensacion
de cansancio fisico y falta de energia que ocurre
como consecuencia de la realizacion de esfuerzos
fisicos o mentales o de la existencia de enfermedad
(Gottschalk et al., 2005; Viner & Christie, 2005).
La fatiga prolongada puede tener consecuencias en
las relaciones sociales; en la salud mental, al aso-
ciarse con estrés y depresion; en la memoria, y en
la motricidad fina (Malta-Purim, Bittencourt-Gu-
marAes, Kapp-Titski, & Leite, 2016).

Existe confusion alrededor del término fa-
tiga ya que se presenta ligado con otros como
astenia, cansancio, agotamiento, apatia, aburri-
miento, psicastenia, pesimismo y vulnerabilidad,
como sefialan Fuentes-Marquez, Senin-Calderon,
Rodriguez-Testal y Carrasco (2015). Esta situa-
cién se agrava al considerar que la definicion del
concepto es imprecisa y no existe un consenso
general acerca de la posibilidad de considerarse
un proceso adaptativo de las personas sanas, un
sintoma fisico, un sintoma psicoldgico o un sin-
drome (Fuentes-Marquez et al., 2015).

Al considerar esta informacién, puede en-
tenderse que no sea facil caracterizar apropiada-
mente el alcance de las molestias y consecuencias
de la fatiga, ni su prevalencia en la poblacion ge-
neral, lo que se acenttia porque la mayoria de las
quejas por fatiga suelen ser desestimadas ya sea
por los propios pacientes o por los médicos que
las escuchan. Esto se debe a que se trata de un
padecimiento con sintomas no especificos, con lo
que se considera que alrededor del 70 por cien-
to de los casos en etapas tempranas permanecen
sin detectar y atender (Van’t Leven, Zielhuis, Van
der Meer, Verbeek, & Bleijenberg, 2009). Asi, es
necesario realizar estudios para conocer la preva-
lencia y las consecuencias de la fatiga en la po-
blacion general y, ademas, para realizar este tipo
de investigacion es necesario contar con formas

confiables y validas para medirla.

La fatiga puede ser evaluada de dos mane-
ras distintas: con aparatos para realizar distintas
pruebas fisicas (Ali et al., 1994) o con escalas de
autoinforme (Gottschalk et al., 2005; Kos et al.,
2005), que es la que mas se utiliza dado que las
mediciones con aparatos son mas complejas y cos-
tosas (Gottschalk et al., 2005; Kos et al., 2005).

Sin embargo, el desarrollo de escalas de au-
toinforme es dificil debido a la variabilidad en la
experiencia de las molestias informadas (Armutlu
et al., 2007; Gottschalk et al., 2005; Kos et al.,
2005). Existe un amplio nimero de instrumentos
disefiados para medir la fatiga, pero no existe su-
ficiente investigacion sobre sus propiedades psi-
cométricas (Whitehead, 2009). En el caso parti-
cular de la poblacion hispanohablante, la falta de
estudios sobre los instrumentos hasta ahora adap-
tados y/o utilizados en experiencias empiricas de
diagnoéstico y medicidon también ha llevado a un
vacio en la investigacion sobre la relacion de los
puntajes de fatiga con otras variables y sus posi-
bles consecuencias.

En la poblacion hispanohablante se han uti-
lizado diversos instrumentos para medir la fati-
ga, como el Test de Patrones Subjetivos de Fatiga
(PSF; Yoshitake, 1971), el cual se ha empleado
para evaluar fatiga en ambientes laborales en
México (Orrantia-Daniel & De la Vega-Bustillos,
2003) y Colombia (Neisa, Tangarife, & Godoy,
2014). E1 PSF consta de 30 reactivos dicotomi-
cos que se responden por si 0 por no, y miden la
percepcion subjetiva de la fatiga laboral en tres
dimensiones: la exigencia mental, los sintomas
fisicos y los sintomas mixtos.

La subescala de fatiga subjetiva de la
Checklist for Individual Strenght (CIS; Beurskens
et al., 2000), usada en Colombia para evaluar fa-
tiga en ambientes laborales (Useche, Cendales, &
Gomez, 2017), mide percepcion de fatiga subje-
tiva relacionada con aspectos conductuales y esta
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conformada por ocho reactivos con siete opciones
de respuesta sobre grado de acuerdo con la situa-
cion actual del participante. El coeficiente alfa de
Cronbach de la escala fue de a = .86. La Need
For Recovery Scale (NFR; De Croon, Sluiter,
& Frings-Dresen, 2006) también ha sido utiliza-
da para evaluar fatiga en ambientes laborales en
Colombia (Useche et al., 2017) y mide los sin-
tomas de fatiga fisica y mental con 11 reactivos
dicotdmicos con una confiabilidad de a = .80.

La Chronic Fatigue Scale (CFS; Chalder et
al., 1993), que mide las dos dimensiones de fatiga
fisica y fatiga mental, con 11 reactivos tipo Likert
con cuatro opciones de respuesta y una consisten-
cia interna (o) entre .88 y .90, se ha utilizado para
comparar el sindrome de fatiga cronica en pobla-
cion anglosajona e hispanohablante en Estados
Unidos (Torres-Harding, Mason-Schutter, &
Jason, 2008).

Otro instrumento de los mas utilizados es
la Escala de Gravedad de la Fatiga (FSS; Krupp
et al., 1989), la cual mide gravedad de fatiga de
manera unidimensional con nueve reactivos tipo
Likert con siete opciones de respuesta en térmi-
nos de acuerdo y desacuerdo. Esta escala se ha
utilizado y validado psicométricamente en pobla-
cion general y en pacientes con distintos tipos de
enfermedades cronicas, como esclerosis multiple,
lupus, hepatitis C y pacientes con VIH (Lerdal et
al., 2011). Ademas, la escala FSS se ha adaptado
a diversos idiomas, como el turco (Gok, Cengiz,
Erol, & Ozgdcmen, 2016), el italiano (Ottonello,
Pellicciari, Giordano, & Foti, 2016) y el espafol
colombiano (Bernal-Vargas, Riveros-Munévar,
Vinaccia-Alpi, & Quiceno-Sierra, 2017), y en to-
dos los casos se encontraron adecuadas propieda-
des psicométricas en términos de discriminacion,
confiabilidad y validez (Whitehead, 2009).

La ventaja principal de esta escala es su
breve extension. Los nueve reactivos originales
miden si la fatiga afecta la motivacion, el ejer-

cicio y el funcionamiento fisico, las actividades
de la vida cotidiana y social. Existen versiones
con siete reactivos desarrolladas en pacientes con
VIH y esclerosis multiple angloparlantes que no
incluyen las consecuencias de la fatiga en la mo-
tivacion o el ejercicio fisico (Johansson, Kottorp,
Lee, Gay, & Lerdal, 2014; Lerdal et al., 2011).
Por otra parte, existe una version con ocho reac-
tivos evaluada en pacientes de esclerosis multiple
italoparlantes que no incluye consecuencias sobre
la motivacion (Ottonello et al., 2016).

La FSS ha sido utilizada previamente en
Meéxico para evaluar fatiga en programas de edu-
cacion médica (Duarte-Ayala, 2017), pero no
existen estudios de validacion en poblacion gene-
ral de la Ciudad de México.

Objetivos

El presente estudio tuvo como objetivos:
validar psicométricamente una version adaptada
culturalmente relevante de la Escala de Gravedad
de Fatiga en poblacion general de la Ciudad de
Meéxico, comprobar cudl es la estructura factorial
mas adecuada con andlisis factorial confirmato-
rio, y realizar una prueba de invarianza por sexo
para determinar si su funcionamiento difiere en
hombres y mujeres.

Justificacion

Con el presente estudio se validara el instru-
mento de fatiga FSS a fin de determinar su pre-
valencia en la poblacion general de la Ciudad de
Meéxico. Ademas, nuestros resultados pueden ser
validos para el diagnoéstico de la fatiga en etapas
tempranas, lo que hasta el momento es una ne-
cesidad identificada por la literatura del campo
(Van’t Leven et al., 2009).
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Método
Tipo de estudio

Se llevo a cabo un estudio instrumental psi-
cométrico (Montero & Leon, 2007).

Participantes

Se trabajo con dos grupos de participan-
tes. El grupo de validacion psicométrica estuvo
conformado por 180 habitantes de la Ciudad de
Meéxico, 95 mujeres y 85 hombres, entre 18 y 60
afnos, con una edad promedio de 29.84 afios y una
desviacion estandar de 10.75. Con respecto a la
escolaridad de los participantes, 10 habian finali-
zado la escuela primaria, 14 la escuela secundaria,
35 la preparatoria, 100 la licenciatura y 21 habian
culminado estudios de posgrado. En cuanto al es-
tado civil, 132 eran solteros y 48 eran casados.
Para determinar el tamafo de la muestra se deci-
dio exceder 10 veces el nimero de reactivos, de
acuerdo con la propuesta de Nunnally y Bernstein
(1994), lo que se corrobor6 con un adecuado va-
lor (> .60) de la medida de adecuacion muestral
Kaiser-Meyer-Olkin.

El grupo de analisis factorial confirmatorio
y prueba de invarianza estuvo conformado por
220 habitantes de la Ciudad de México, 110 mu-
jeres y 110 hombres, entre 18 y 60 afios, con un
promedio de 32.33 afios y una desviacion estan-
dar de 11.60. Respecto a la escolaridad de los par-
ticipantes, 7 habian finalizado la primaria, 22 la
secundaria, 65 la preparatoria, 107 la licenciatura
y 19 un posgrado, 110 eran solteros y 110 casa-
dos. El tamafio de la muestra se considerd con ba-
se en un analisis de potencia estadistica calculado
para GFI (MacCallum & Hong, 1997), en el que
se considero tener nueve reactivos, 45 grados de
libertad, un coeficiente alfa de Cronbach de .05
y una potencia deseada de .80, lo que resultd en

157 participantes. Se decidié exceder 20 veces el
nimero de reactivos, de acuerdo con la propuesta
de Jackson (2003).

Instrumento

Para la validacion psicométrica se utilizd
la version traducida y adaptada de la Escala de
Gravedad de Fatiga (FSS; Krupp et al., 1989),
producto de un estudio previo (Duarte, Velasco,
& Reyes-Lagunes, 2016), la cual se compone de
nueve afirmaciones con siete opciones de res-
puesta de tipo Likert pictérico (Reyes-Lagunes,
1993), rotuladas De acuerdo y En desacuerdo en
los extremos.

Para el andlisis factorial confirmatorio y
prueba de invarianza se empleo6 la version vali-
dada de la Escala de Gravedad de Fatiga (FSS;
Krupp et al., 1989) producto de la fase anterior,
con nueve reactivos y un coeficiente alfa de
Cronbach de .93.

También se utilizdé la Escala de Impacto
de Fatiga (FIA; Duarte-Ayala, Velasco-Rojano,
Sanchez-Sosa, & Reyes-Lagunes, 2017), validada
en poblacion mexicana con un coeficiente alfa de
Cronbach de .93, con el fin de comprobar validez
convergente.

Procedimiento

En la validacion psicométrica, los parti-
cipantes fueron convocados a lugares publicos,
como jardines, parques, plazas y mercados; se
obtuvo su consentimiento, se les administrd el
instrumento, leyendo cada reactivo y las opcio-
nes de respuesta en los casos en que esto fuera
necesario, como con participantes invidentes o
que no supieran leer y escribir, y se les agradecio
su participacion. Una vez obtenidos los datos, se
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X?lgll?sils de Distribucion de los Reactivos de la Escala de Gravedad de Fatiga FSS adaptada.
Analisis de distribucién de frecuencia de los Reactivos Prueba de Normalidad
Reactivo Frecuencia en porcentaje por opcion de respuesta p con
Asimetria Curtosis Z correccion

En Desacuerdo De acuerdo de Lilliefors
FSS1 1444 11.67 1333 1444 1722 1722 11.67 -.14 -1.19 .14 p <.01**
FSS2 20 21.67 13.89 17.78 15.56  7.22 3.89 35 -92 18 p<.01%*
FSS3 21.11  17.22 1556 20.56 10.56  8.89 6.11 .36 -.87 15 p <.01%**
FSS4 15.56 1722 21.67 16,11 1333  8.33 7.78 .35 -.83 15 p <.01**
FSS5 21.67 2056 16.67 17.78 1278  5.56 5 47 -.69 17 p<.01**
FSS6 19.44 1944 1722 16.67 13.89  8.33 5 .36 -.88 .16 p<.01**
FSS7 21.67 2056 16.11 1278 11.11 11.67  6.11 42 -1.03 18 p<.01%**
FSS8 21.67 2056 17.78 12.78 11.11  7.78 8.33 51 -.86 17 p <.01%*
FSS9 2444 2056 1333 944  11.67 10.56 10 44 -1.16 .20 p <.01%*

Nota. **p < .01

realizé la validacion psicométrica culturalmente
relevante propuesta por Reyes-Lagunes y Garcia
y Barragan (2008), que incluye anélisis de distri-
bucion, discriminacion, direccionalidad, confiabi-
lidad y estructura factorial de los reactivos de la
escala.

Para el analisis factorial confirmatorio y
prueba de invarianza se convoco a los participan-
tes como ha sido descripto anteriormente. Una
vez obtenidos los datos se analiz6 cudl era la es-
tructura factorial méas adecuada y se realiz6 una
prueba de invarianza por sexo siguiendo el proce-
dimiento propuesto por Milsap y Olivera-Aguilar
(2012), que consiste en evaluar cuatro modelos
anidados, cada uno mas restrictivo que el anterior.
Primeramente, se probd el ajuste de la configura-
cion teniendo en cuenta que la estructura factorial
fuera la misma para los grupos. Posteriormente,
se considerd la invarianza métrica o débil (en la
que las cargas factoriales se restringen a igual-
dad), luego se evalu6 el modelo con invarianza
fuerte (en el que las cargas factoriales y los inter-
ceptos se restringen a igualdad), y finalmente un

modelo de invarianza estricta (en el que las cargas
factoriales, los interceptos y las varianzas Unicas
de los reactivos se restringieron a igualdad) y se
comparo6 el ajuste de los modelos. Si no se obtie-
ne una diferencia significativa en chi cuadrada ni
cambios mayores de .01 en el CFI, se considera
que existe invarianza (Kline, 2016). Si se obtiene
una invarianza estricta, los cambios resultan de la
variable latente y no de un sesgo en la medicion
(DeShon, 2004).

Resultados
Validacion Psicométrica

Se realiz6 un andlisis de frecuencias de ca-
da uno de los reactivos y se encontrd que todas
las opciones de respuesta tuvieron frecuencia.
Posteriormente, se calcularon el sesgo, la curto-
sis y la prueba Z de Kolmogorov-Smirnov. Los
resultados muestran que todos tuvieron una distri-
bucion sesgada, lo que fue considerado en analisis
subsiguientes. La Tabla 1 incluye los porcentajes
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Tabla 2
Analisis de Discriminacion de los Reactivos de FSS version adaptada.
Comparacion de grupos extremos < Correlacion
Reactivo Correlacion reactivo total
U Mann Whitne 1 reactivo total . .
nney - p sin el reactivo
FSS1 85.00 45 p <.01** 68** S9x*
FSS2 169.00 45 p<.01%* T10%* 62%%*
FSS3 12.00 45 p <.01%* 83H* J18%*
FSS4 10.00 45 p <.01%* 84%* J19%*
FSS5 17.50 45 p <.01%* B5%* .80**
FSS6 35.50 45 p <.01** 84x* .80**
FSS7 0 45 p <.01%* BT7E* B3H*
FSS8 10.50 45 p <.01%* B4x* J19%*
FSS9 1.00 45 p <.01** 85%* 79%*

Nota. **p < .01.

por opcidn de respuesta, el coeficiente de asime-
tria, la curtosis y los resultados de la prueba de
normalidad.

Posteriormente se estudié el poder discri-
minativo de los reactivos con dos anélisis: una
comparacion de grupos extremos respecto al total
de la prueba (puntajes inferiores al primer cuartil
y puntajes superiores al tercer cuartil), mediante
la prueba U de Mann Whitney, y una correlacion
entre el total de la prueba y cada uno de los reac-
tivos. También se obtuvo/analizd una version co-
rregida de la misma en la cual el total de la prueba
no incluia el reactivo con el que se iba a relacio-
nar. Se eliminaron los reactivos con correlaciones
bajas (r <.30) y todos los reactivos discriminaron
significativamente como se muestra en la Tabla 2
(Magnusson, 1998).

Al analizar las correlaciones reactivo-total
se verificd que en caso de eliminar cualquiera de
los reactivos la consistencia de la escala disminui-
ria, debido a lo cual se considerd conveniente con-
servar la totalidad de los reactivos para mantener
una buena consistencia. En la Tabla 2 se muestra

el valor de la comparacion entre grupos extremos
y las correlaciones entre reactivo y total.

A fin de conocer la estructura de la escala se
realizd un andlisis factorial exploratorio de ejes
principales con rotaciéon oblicua, adecuado para
identificar las variables latentes que subyacen a
los reactivos (Fabrigar, MacCallum, Wegener, &
Strahan, 1999; Schmitt, 2011). Se eligié este mé-
todo de extraccion debido a que no se basa en el
supuesto de normalidad, y se eligio el tipo de ro-
tacion debido a que este es mas preciso y provee
mas informacion que la rotacion ortogonal. Se en-
contrd una solucion unidimensional con los nueve
reactivos que explica el 62% de la varianza.

En la Tabla 3 se muestran las cargas facto-
riales de cada uno de los reactivos, el autovalor y
el porcentaje de varianza explicada.

Para verificar la pertinencia del anélisis, se
calcul6 la medida de adecuacion muestral Kaiser-
Meyer-Olkin (KMO = .91) y la prueba de esfe-
ricidad de Barttlet (x2(36) =1323.33,p<.01)y se
pudo concluir que la matriz de correlaciones de
la que partia era adecuada. Posteriormente, se
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calculd la confiabilidad total de la escala alfa de
Cronbach y se obtuvo un valor adecuado de con-
sistencia interna (o = .93).

Tabla 3
Resultados del analisis factorial exploratorio de ejes princi-
pales con rotacién oblicua del FSS adaptado.

Reactivo Factor 1. Fatiga

FSS7 .87
FSS5 .84
FSS6 .84
FSS8 .83
FSS9 .83
FSS4 .82
FSS3 .81
FSS2 .64
FSS1 .60

0 .

Explcads. ©

Autovalor o valor Eigen 5.66

Analisis factorial confirmatorio
y prueba de invarianza

A continuacién se llevo a cabo un analisis
factorial confirmatorio de maxima verosimilitud
robusta, método seleccionado por la falta de nor-
malidad en los datos (West, Taylor, & Wu, 2012)

y se probaron tres modelos comparativos, todos
con una dimension pero con diferente numero de
reactivos: uno con los nueve reactivos, otro con
ocho y uno con siete reactivos. La identificacion
de los modelos se basé en establecer la carga fac-
torial del primer reactivo como 1 para definir la
métrica de la variable latente (Kenny & Milan,
2012) con el software R y el paquete Lavaan
(Rosseel, 2012).

Para evaluar el ajuste de los modelos se uti-
lizaron los siguientes indices de bondad de ajuste:
Chi cuadrada normada, dividida por los grados de
libertad (deberia ser menor a 3.00 con una pro-
babilidad no significativa; entre menor cociente
mejor ajuste). Indice de bondad de ajuste Lisrel
(GFI), indice de ajuste comparativo de Bentler
(CFI; para que exista un buen ajuste los valores
de GFIy CFI deben ser > .95), raiz cuadrada me-
dia del error de aproximacion (RMSEA) y SRMR
(los valores de RMSEA y SRMR deben ser < .08
para indicar un buen ajuste).

Los resultados de los tres modelos mostra-
ron falta de ajuste global para explicar los datos,
por lo que se analizaron las faltas de ajuste local
mediante el uso de indices de modificacion y se
encontraron asociados con los reactivos 2, 3 y 8.
A partir de estos resultados, se decidié modificar
el modelo eliminando estos reactivos, ya que al-
canzar ajuste mediante la inclusién de los mismos
puede reflejar mas la idiosincrasia de la mues-
tra que la relacion entre variables (MacCallum,
Roznowski, & Necowitz, 1992). El modelo modi-

Tabla 4
Indices de ajuste para el analisis factorial confirmatorio de los modelos.
Modelo 1 4 1gl CFI GFI RMSEA IC 90% SRMR
9 reactivos  y’,, =85.39  p<.01** 3.16 .94 .92 12 [.09, .15] .04
8 reactivos %, = 64.01 p<.01** 3.20 .95 .93 11 [.08, .14] .04
7reactivos 7, =3439  p<.01** 2.45 .97 .96 .09 [.05, .13] .03
6 reactivos  x*, =12.56 p=.18 1.39 .99 .99 .05 [0, .11] .02
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. Cuando estoy fatigado disminuye mi motivacion.

0.68{0.061** @

. Mi funcionamiento fisico se entorpece con la fatiga.

0.410,05}** @

5. La fatiga me causa problemas frecuentemente.

0.28{(0.04)** @

. La fatiga no me permite tener un funcionamiento fisico consistente.

0.15{0,03)** .

. La fatiga me impide llevar acabo clertas tareas y responsabilidades.

0.22{0.03)** ®

. La fatiga me estorba en mi trabajo, con mi familia o con mi vida social.

Figura 1
Analisis factorial confirmatorio de la FSS.

Nota. Solucién ajustada

ficado con una dimension y seis reactivos mostrd
un adecuado ajuste en todos los indices, como se
muestra en la Tabla 4, que incluye los indices de
ajuste para todos los modelos.

Las cargas factoriales estandarizadas de la
escala, que resultan significativas, positivas y con
valores adecuados para la solucion ajustada, se
muestran en la Figura 1.

Para determinar la existencia de un funcio-
namiento diferencial de los reactivos de acuerdo
con el parametro sexo del individuo, se realizd
una prueba de invarianza factorial de medicion.
Los resultados muestran una invarianza factorial
estricta, ya que no se encontraron diferencias sig-

|-o.35[u_05]~

nificativas en el ajuste de los modelos anidados,
tal como lo indica la Tabla 5.

La Tabla 5 incluye los datos de la prueba
de diferencias de la y* y cambio en CFI para los
modelos anidados.

A continuacidn, se compararon ambos gru-
pos en la media de la variable latente fatiga y no
se encontraron diferencias estadisticamente signi-
ficativas (Z = -0.35, p = .72).

Como evidencia de validez concurrente, se
calculo la correlacion con el puntaje total de la
Escala de Impacto de Fatiga y se encontrd una
correlacion media estadisticamente significativa
(r=.59, p <.001).

Tabla 5
Prueba de diferencia de la y? en los modelos de la dimension fatiga.
Modelo e gl Ay? Agl P CFI ACFI
Configuracion 25.36 18 - - - 0.99 -
Métrica 27.20 23 2.03 5 .84 1 01
Fuerte 32.21 28 4.89 5 42 1 0
Estricta 39.37 34 5.10 6 .53 1 0
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Discusion

Uno de los objetivos del presente trabajo
era validar psicométricamente de manera cul-
turalmente relevante la Escala de Gravedad de
la Fatiga en poblacion general de la Ciudad de
Meéxico. Para ello se busco partir de una traduc-
cion adecuada al lenguaje que no sacrificara la
evaluacion de los constructos que la escala origi-
nal propone. La version final después de su aplica-
cion y analisis cuenta con seis reactivos, un nivel
de confiabilidad de o = .91 y todos los reactivos
se encuentran relacionados significativamente, lo
que corrobora que se trata de la medicion de un
mismo constructo.

Mediante la validacion psicométrica a tra-
vés del analisis factorial exploratorio de ejes prin-
cipales, se encontrd que la estructura que emerge
libremente de la poblacion tiene una dimension
con nueve reactivos como en la estructura de la
escala original (Krupp et al., 1989) con una ade-
cuada consistencia interna. Sin embargo, en el
analisis factorial confirmatorio se encontrd que
los reactivos 2 (El ejercicio aumenta mi fatiga),
3 (Me fatigo facilmente) y 8 (La fatiga es uno de
los tres sintomas que menos me permiten hacer
cosas) no eran adecuados.

La falta de ajuste de los reactivos 2 'y 3 que
indican problemas en el funcionamiento fisico
puede explicarse por dos posibles razones, la pri-
mera es que son reactivos que surgieron en po-
blaciones afectadas por enfermedades cronicas,
en particular en pacientes con esclerosis multiple
que entre sus principales sintomas tienen debili-
dad muscular en las extremidades y dificultad con
la coordinacion y el equilibrio (Instituto Nacional
de Desordenes Neuroldgicos y Accidentes
Vasculares [NINDS], 2002), lo que no correspon-
de con el estado de salud de la poblacion general,
la segunda es que contestar afirmativamente a es-
tos reactivos puede implicar una disminucion de

la capacidad de trabajo, lo que en México no es
socialmente aceptado por ser una cultura que va-
lora mucho el trabajo (Diaz-Guerrero, 2003), esta
razon también puede explicar que el reactivo 8 no
funcione segln se esperaba dado que se refiere a
la capacidad de hacer cosas.

La extension de la escala la convierte en una
version corta que incluye sélo los reactivos con
las mejores propiedades psicométricas para la po-
blaciéon meta. Haber obtenido una version corta
s una ventaja, ya que es mas practica en su apli-
cacion. Es importante destacar que en el presente
trabajo se obtuvo una nueva version de la FSS,
por lo que los resultados obtenidos no son compa-
rables con los resultados obtenidos con otras ver-
siones de la misma escala, ya que al cambiar el
numero de reactivos, la definicion del constructo
cambia y se circunscribe a los resultados obteni-
dos en poblacion general de la Ciudad de México.

Una evidencia de validez concurrente es la
correlacion media con la Escala de Impacto de
Fatiga, la cual es importante porque se trata de
una escala que mide fatiga en la misma pobla-
cion meta con criterios rigurosos de confiabili-
dad y validez, ademas de que ha sido utilizada en
otras poblaciones para probar este tipo de validez
(Oncu, Atamaz, Durmaz, & On, 2013).

En cuanto al objetivo de comparar por sexo,
se observo que existe invarianza factorial estric-
ta entre hombres y mujeres, lo que significa que
no existe sesgo que favorezca a ningun grupo.
También se encontrd que no hay diferencias sig-
nificativas en el intercepto de la variable latente,
lo que sugiere que la fatiga se experimenta inde-
pendientemente de la variable sexo.

Limitaciones

Es importante resaltar que en este estudio no
se utilizaron pruebas fisicas para medir la fatiga y
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se consideraron s6lo medidas de autoinforme, por
lo que seria conveniente hacer estudios que las
incluyeran, ya que a pesar de que el tratamiento
estadistico riguroso de los datos ayuda a controlar
el error en las mediciones, se ha observado que
en el caso de autoinformes de salud, las personas
pueden exagerar o subestimar los sintomas por
tener percepciones alteradas debido a su propio
estado (Cohen, 1979).

También es necesario mencionar que la in-
formacion sobre validez presentada en este estu-
dio es pertinente exclusivamente a la medicioén
de la fatiga en poblacion general de la Ciudad de
Meéxico. Nuevos estudios de validez serian nece-
sarios para conocer las propiedades psicométricas
de la escala obtenida en este estudio en otros con-
textos, con la finalidad de poder utilizarla en los
mismos para fines de investigacion o diagnostico.
Aun ante la posibilidad de trabajar con poblacion
clinica dentro de la Ciudad de México, serian ne-
cesarios nuevos estudios de validez; consideran-
do que la estructura de los reactivos podria ser
diferente, y que en la presente version se han eli-
minado algunos reactivos.

Se debe destacar que la prueba de invarianza
demuestra que la escala es una medida insesgada
por sexo, y por consiguiente es adecuado usarla
para comparar la fatiga entre hombres y mujeres;
sin embargo, en caso de utilizarse para otras va-
riables atributivas, deberia establecerse primero
que funcione de la misma manera para todos los
grupos.

Conclusion

Los resultados encontrados muestran que la
FSS tiene propiedades psicométricas que la hacen
una medida confiable y valida para el propdsito
de evaluar fatiga en poblacion general de la ciu-
dad de México y puede ser utilizada en investiga-

ciones o evaluaciones que contribuyan a conocer
la prevalencia y las consecuencias de la fatiga en
la poblacion general.

También puede contribuir en el diagndstico,
lo que permitiria a los profesionales de la salud
atender este problema desde sus etapas tempranas
y contribuir al desarrollo de programas de preven-
cion de la fatiga.
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Resumen

En este articulo se analizo la evidencia de validez
basada en la estructura interna y la confiabilidad de las pun-
tuaciones de los 11 items de la Escala de Soledad De Jong-
Gierveld (DJGLS, por sus siglas en inglés) en adolescentes
peruanos. Se trabajé con una muestra de 851 adolescentes
(M = 15.07 afios, DE = 1.5), estudiantes de colegios de
Lima Metropolitana. El analisis factorial mostr6é una es-
tructura bidimensional oblicua (soledad social y emocional)
con buenos indices de bondad de ajuste (CFI1>.90, RMSEA
<.08). La confiabilidad fue estimada mediante el coeficien-
te omega (® = .827), y considerada como aceptable (> .70).
Se concluye que la DJGLS muestra propiedades psicomé-
tricas adecuadas y puede ser considerada una medida breve
para el estudio de la soledad en los adolescentes peruanos.
Ademas, el uso de la DJGLS en base a esta estructura fac-
torial oblicua permitird ampliar el conocimiento de los fac-
tores individuales y sociales que participan en el desarrollo
de la soledad.

Palabras Clave: adolescentes, confiabilidad, soledad,
validez

Abstract

In this article evidence of validity was analyzed,
based on the internal structure and reliability of the scores
of the 11 items of the De Jong-Gierveld Loneliness Scale
(DJGLS) in Peruvian adolescents. The study was carried
out with a sample of 851 adolescents (M = 15.07 years old,
SD. = 1.5) from schools in Metropolitan Lima. Factor anal-
ysis showed a two-dimensional oblique structure (social
and emotional loneliness) with good indices of goodness
of fit (IFC > .90, RMSEA < .08). Reliability was estimated
using the omega coefficient (o = .827), and considered as
acceptable (> .70). It is concluded that the DJGLS shows
adequate psychometric properties and can be considered a
brief measure for the study of loneliness in Peruvian adoles-
cents. Also, the use of DIJGLS with this factorial structure
allows a better knowledge of the individual and social fac-
tors involved in the development of loneliness.
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Introduccion

La soledad es definida como un estado
emocional subjetivo, desagradable y estresante;
originado por la percepcion de que la cantidad y
calidad de las relaciones sociales actuales no son
las deseadas (Asher & Weeks, 2014; Perlman &
Peplau, 1981) y caracterizada por una profunda
sensacion de aislamiento social, amenaza per-
sonal y falta de control (Hawkley & Cacioppo,
2010; VanderWeele, Hawkley, & Cacioppo,
2012). Algunos autores (Rubio & Aleixandre,
2001) sefialan una diferencia entre sentirse solo
y estar solo, indicando que el primero es un sen-
timiento subjetivo y doloroso; y el segundo, se
entiende como la ausencia de compaiiia social y
familiar. De esta forma, considerando lo anterior,
se identifican algunas caracteristicas importantes
del concepto de soledad, entre estas: (a) tiene su
origen en el establecimiento inadecuado de rela-
ciones significativas; (b) se experimenta de forma
subjetiva y es diferente al aislamiento social, que
implica el distanciamiento fisico; (c) genera una
sensacion estresante y de desagrado (Perlman &
Peplau, 1981).

En los ultimos afios, la soledad se ha con-
vertido en un problema de salud publica (Holt-
Lunstad, Smith, Baker, Harris, & Stephenson,
2015), debido a los efectos que tiene en la salud
fisica y psicologica (Doman & Le Roux, 2010), y
que repercuten en la calidad de vida de las perso-
nas (Adamczyk & Segrin, 2015). En el plano de
la salud fisica, la soledad es un factor de riesgo
de mortalidad tan importante como la obesidad
(Holt-Lunstad et al., 2015). Al respecto, un tra-
bajo de meta-analisis (Holt-Lunstad, Smith, &
Layton, 2010) concluy6 que el riesgo de mortali-
dad por la soledad puede llegar a ser el doble que
el ocasionado por la obesidad. Esta informacion
se encuentra asociada con los problemas que la
soledad parece generar en la salud mental, en re-

lacion con la depresion (Cacioppo, Hughes, Waite,
Hawkley, & Thisted, 2006; Victor & Yang, 2012),
los problemas de estrés y el consumo de alcohol
(Mushtaq, Shoib, Shah, & Mushtaq, 2014), la an-
gustia (Rokach, 2012), la aparicion de fobias y
desordenes obsesivo-compulsivos (Meltzer et al.,
2013) y los afectos negativos que funcionan como
variable mediadora para la soledad (Baytemir &
Yildiz, 2017). Lo anterior evidencia que la soledad
puede generar, junto con otros factores, serios pro-
blemas en el ambito fisico, cognitivo, emocional,
social y comportamental de las personas (Cardona,
Villamil, Henao, & Quintero, 2010; Hawkley &
Cacioppo, 2010; Holt-Lunstad et al., 2015).

El panorama descrito resulta atin mas preo-
cupante si se consideran los datos de prevalencia
de la soledad a nivel internacional. Un estudio a
gran escala en Estados Unidos sefalo que el 79%
de personas menores de 18 afios informaron sentir-
se solos (a veces o frecuentemente; Parlee, 1979).
A esto se suman los resultados de otro estudio que
sefiald que los estudiantes de nivel secundario de
Estados Unidos reportaron un mayor sentimiento
de soledad en comparacién con los universitarios
(Schultz & Moore, 1988). Esto coincide con el
66% de los escolares estadounidenses que mani-
festaron haber experimentado soledad en un afio
(Culp, Clyman, & Culp, 1995), el 50% que ma-
nifesté experimentar un sentimiento de soledad
recurrente, donde entre el 10% al 20% de éstos
describieron la experiencia de soledad como do-
lorosa (Brennan, 1982). Los resultados expuestos
indican que la soledad es un factor de riesgo en
la adolescencia (Cava, Musitu, & Murgui, 2007;
Hall-Lande, Eisenberg, Christenson, & Neumark-
Sztainer, 2007; Heinrich & Gullone, 2006;
Woodhouse, Dykas, & Cassidy, 2012) y que esta
presente en un alto porcentaje de esta poblacion
(Qualter et al. 2013).

La aparicion de cambios importantes en la
adolescencia respecto a los roles, relaciones y ex-
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pectativas sociales (Grygiel, Humenny, & Rebisz,
2016; Houghton et al., 2014; Laursen & Hartl,
2013; Qualter et al., 2015), asi como la presencia
de otras caracteristicas individuales: rasgos in-
trovertidos, bajos niveles de autoestima (Tiwari,
2013; Vanhalst, Luyckx, & Goossens, 2014), in-
adecuadas competencias sociales y estrategias de
afrontamiento, ausencia de apoyo social (Mahon,
Yarcheski, Yarcheski, Cannella, & Hanks, 2006;
Tiwari, 2013) entre otros, también constituyen
factores antecedentes de la soledad (Madsen, et
al., 2016).

Lo expuesto anteriormente caracteriza a la
adolescencia como una etapa critica, donde se
hace evidente la posibilidad de que la soledad
alcance niveles cronicos e incluso patoldgicos
(Galanaki, Polychronopoulou, & Babalis, 2008;
Miller, 2011; Mushtaq et al., 2014), con graves
consecuencias para el bienestar de los adolescen-
tes, debido a su asociacidon con problemas com-
portamentales, académicos y de salud (Goosby,
Bellatorre, Walsemann, & Cheadle, 2013; Van
Dulmen & Goossens 2013). En ese sentido, en la
poblacion adolescente los sentimientos de sole-
dad aumentan el riesgo de aparicion de sintomas
depresivos (Ladd & Ettekal, 2013; Mcwhirter,
Besett-Alesch, Horibata, & Gat, 2002), trastornos
de la alimentacion (Herpertz-Dahlmann, 2015;
Levine 2012), problemas académicos (Benner
& Crosnoe 2011), ideacidn e intentos de suici-
dio, (Schinka, Van Dulmen, Bossarte, & Swahn,
2012) y consumo de alcohol (Edgren, Castrén,
Jokela, & Salonen, 2016; Krause-Parello, 2008;
Page, Dennis, Lindsay, & Merrill, 2011).

Uno de los aspectos mas estudiados es la
posible existencia de diferencias en los niveles
de soledad segln el sexo durante la adolescencia.
Al respecto, la evidencia no ha sido consistente,
ya que algunos estudios sefialan que las mujeres
presentan mayores niveles de soledad (Vanhalst
et al., 2012) y otros indican que los niveles mas

altos son experimentados por los hombres (Hoza,
Bukowski, & Beery, 2000), mientras que la ma-
yoria reporta que no existen diferencias en la so-
ledad entre ambos (Jobe-Shields, Cohen, & Parra,
2011). De acuerdo a Van Roekel, Scholte, Engels,
Goossens y Verhagen (2015), las diferencias en
los resultados se explicarian por la ausencia de un
analisis de la manera en que ambos sexos perci-
ben su contexto social, lo cual es coherente con lo
mencionado por otros autores (De Jong-Gierveld
& Van Tilburg, 2006; Madsen et al., 2016). Este
es el caso de la escuela, donde los adolescentes
pasan gran parte de su tiempo (Weeks & Asher,
2012), y que se convierte en un contexto de in-
fluencia para su desarrollo social que puede ser
percibido de diferente manera por hombres y mu-
jeres (Weare, 2000).

Las consecuencias que tiene la soledad en
la salud fisica y psicologica de los adolescentes
hacen necesario contar con medidas de soledad
que brinden interpretaciones validas y confiables.
Sin embargo, los instrumentos mas utilizados
para medir la soledad en los adolescentes, co-
mo el Cuestionario de Soledad e Insatisfaccion
Social (Loneliness and Social Dissatisfaction
Questionnaire; Asher, Hymel, & Renshaw, 1984)
y la Escala de Soledad para Nifios y Adolescentes
(Loneliness and Aloneness Scale for Children
and Adolescents; Marcoen, Goossens, & Caes,
1987); presentan la limitacion de que sus items
se centran en examinar la soledad en contextos
muy especificos como la escuela y familia, lo que
dificulta su uso en estudios referidos a diferentes
grupos de edad y otros contextos como el trabajo
o el vecindario (Grygiel et al., 2016).

En este sentido, resultarian tutiles medidas
relativamente breves que permitan una compara-
cion de la soledad entre diversos grupos de edad
y que no presenten una variacion cultural de los
items, de modo que fuera posible utilizarlas en di-
ferentes paises (Grygiel et al., 2016; Van Tilburg,
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Havens, & De Jong-Gierveld, 2004). La Escala
de Soledad De Jong-Gierveld (DJGLS, por sus
siglas en inglés; De Jong-Gierveld & Kamphuis,
1985) es un instrumento de medida que cumple
con estas caracteristicas y que es muy utilizado
en Europa y Asia (Buz & Prieto, 2013; De Jong-
Gierveld & Van Tilburg, 2010). Construida ini-
cialmente como una medida unidimensional del
nivel de severidad de la soledad en adultos mayo-
res (Tomas, Pinazo-Hernandis, Donio-Bellegarde,
& Hontangas, 2017), 1a DJGLS tiene como funda-
mento tedrico al modelo cognitivo, que entiende
la experiencia de soledad como la forma en que
las personas perciben, experimentan y evaltian
su grado de aislamiento y falta de comunicacion
(De Jong-Gierveld & Kamphuis, 1985; De Jong-
Gierveld, 1987).

La DJGLS ha sido traducida y validada en
diferentes idiomas para poblacién adulta mayor
(Ayalaet. al., 2012; Buz & Prieto, 2013; Iecovich,
2013; Leung, De Jong-Gierveld, & Lam, 2008).
Diversas investigaciones centradas en el analisis
de la estructura interna de la DJGLS ponen en du-
da su unidimensionalidad (Grygiel, Hummenny,
Rebisz, Switaj, & Sikorska, 2012), e indican la
existencia de dos dimensiones subyacentes, deno-
minadas soledad social y soledad emocional (Buz
& Pérez-Arrechaederra, 2014; Buz, Urchaga, &
Polo, 2014; Kunts, Bogaerts, & Winkel, 2010;
Shiovitz-Ezra & Ayalon, 2012). Algunos au-
tores (Buz & Prieto, 2013; De Jong-Gierveld
& Kamphuis, 1985; De Jong-Gierveld & Van
Tilburg, 2010) sefialan, con base en estudios en
diferentes paises, que si bien los sentimientos de
soledad son heterogéneos, por lo que generan ex-
periencias sociales y emocionales, la presencia de
estas dos dimensiones es atribuible al efecto del
método de los items inversos, de modo que no
existe fundamento teorico para sustentar la pre-
sencia de dos dimensiones. Otros estudios (De
Jong-Gierveld & Van Tilburg, 1999; Zammuner,

2008) que defienden la unidimensionalidad de la
DJGLS, recomiendan asimismo la interpretacion
bidimensional cuando esta sea adecuada para el
tipo de pregunta de investigacion.

Si bien la DJGLS ha sido utilizada en dife-
rentes investigaciones para evaluar la soledad en
los adolescentes (Blachnio, Przepiorka, Boruch,
& Batakier, 2016; Pontes, Griffiths, & Patrao,
2014; Whitehouse, Durkin, Jaquet, & Ziatas,
2009), son pocos los trabajos que analizan su es-
tructura interna en esta poblacion. En un estudio
realizado con adolescentes polacos (Grygiel et al.,
2016), se indic6 que la soledad evaluada median-
te la DJGLS es mejor conceptualizada median-
te un modelo bifactor, con un factor general con
dos factores ortogonales especificos. A pesar de
esto, los autores citados sefialan que el 75% de la
varianza comun explicada por el factor general,
los elevados valores de los coeficientes omega y
omega H (indice de unidimensionalidad esencial)
para el factor general, asi como los bajos valores
de omega HS (que permite estimar la confiabili-
dad de las subescalas luego de controlar el factor
general) para los factores especificos, indicarian
que la DJGLS es esencialmente unidimensional.
En Turquia (Cavdar, Bagci, Corbaci, Saritas, &
Tasdelen-Yayvak, 2015), un estudio llevado a
cabo con estudiantes entre los 18 y los 25 afios
determind que la DJGLS presenta una estructu-
ra bidimensional (soledad emocional y soledad
social), con adecuados valores del coeficiente de
consistencia interna alfa de Cronbach (o = .873).

Considerando las repercusiones de la sole-
dad en las relaciones sociales, salud fisica y psi-
cologica de los adolescentes, resulta necesario
disponer de una escala de medicidon con adecua-
das propiedades psicométricas para la poblacion
adolescente peruana. En este sentido, el objetivo
del estudio, de tipo instrumental (Ato, Lopez, &
Benavente, 2013), es examinar la evidencia de
validez basada en la estructura interna y la confia-
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bilidad de las puntuaciones de la DJGLS en una
poblacién no clinica de adolescentes peruanos.

El estudio se justifica por diversos aspectos:
en primer término, la DJGLS ha sido validada
en jovenes y adultos peruanos (Ventura-Leon &
Caycho, 2017); sin embargo, es necesario conocer
el comportamiento estadistico de la DJGLS en la
poblacion de adolescentes, debido a los cambios
cognitivos, fisicos, sociales y emocionales que se
producen en esta etapa del desarrollo (Laursen &
Hartl, 2013), y por la existencia de diferentes ca-
racteristicas ya expuestas que pueden constituir
antecedentes a la presencia de la soledad (Grygiel
et al., 2016; Houghton et al., 2014; Laursen &
Hartl, 2013; Levitt, Guacci-Franco, & Levitt,
1993; Madsen, et al., 2016; Mahon et al., 2006;
Qualter et al., 2015; Tiwari, 2013;Vanhalst et al.,
2014; Woodhouse et al., 2012). En segundo lugar,
la evidencia sefialada anteriormente analizada re-
vela que un porcentaje alto de adolescentes ex-
perimentan el sentimiento de soledad (Brennan,
1982; Culp etal., 1995; Parlee, 1979), no obstante
en Latinoamérica y especificamente en el Peru,
no se cuenta con cifras provenientes de instru-
mentos validados de autoinforme. En tercer lu-
gar, la DJGLS recientemente ha sido validada en
la poblacion de adolescentes en Polonia (Grygiel
et al., 2016); empero, no existe evidencia de va-
lidez en paises latinoamericanos, por lo que los
resultados que se informan ayudaran a una mejor
comprension de la soledad en el contexto peruano
y latinoamericano. Cuarto, por ser la DJGLS una
medida breve de autoinforme, seria util en inves-
tigaciones epidemiologicas y en la evaluacion del
impacto de intervenciones.

Método
Participantes

La muestra estuvo conformada por 851
adolescentes, 417 mujeres (49%) y 434 varones
(51%), con una edad promedio de 15.07 afios (DE
= 1.5), quienes cursaban el primer (9%), segun-
do (8.2%), tercer (7.6%), cuarto (37.7%) y quinto
(37.4%) grado de educacién secundaria en cole-
gios de Lima Metropolitana. Respecto al lugar de
nacimiento, 698 (82%) habian nacido en Lima,
mientras que los 153 restantes (18%) en provin-
cia. El anélisis de comparacion de medias no evi-
denci¢ diferencias significativas en el promedio
de edad en funcion al sexo (¢, =.884, p = .337).

97y

Instrumentos

Se cred un cuestionario sociodemografico
ad hoc, destinado a recabar informacion acerca de
la edad, sexo, grado o seccion educativa de nivel
secundario y lugar de nacimiento.

Asimismo, se utiliz6 la version de 11 items
de la Escala de Soledad de De Jong-Gierveld
(DJGLS; De Jong-Gierveld & Kamphuis, 1985),
validada para jovenes y adultos peruanos por
Ventura-Leon y Caycho (2017). La misma cuenta
con una alta confiabilidad (o = .83) y brinda ade-
mas, evidencia de una estructura de dos factores
relacionados con adecuadas bondades de ajuste.
Esta version fue adaptada lingiiisticamente a la
poblacion adolescente mediante una muestra pi-
loto que buscaba garantizar la claridad de los re-
activos para dicha poblacion. Asi, se solicito a 10
estudiantes de los grados a evaluarse que leyeran
los items y respondan a las siguientes preguntas:
/Se entiende?, ;Es claro?, ;Puedes decir lo mis-
mo de una manera mas facil? La Tabla 1 presenta
los items originales y la version final luego de los
cambios sugeridos.
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Tabla 1

Diferencias entre algunos items de la DJGLS de Ventura-Le6n y Caycho (2017) y los utilizados en este estudio.

N° Version de Ventura-Leén y Caycho (2017)
item para jovenes y adultos

items modificados para el presente estudio
en adolescentes

Siempre hay alguien con quien puedo
hablar de mis problemas diarios.

2 Echo de menos tener un buen amigo de verdad.

Hay suficientes personas a las que puedo
recurrir en caso de dificultades.

5 Echo de menos la compaifiia de otras personas.

Pienso que mi circulo de amistades
es demasiado limitado.

Tengo mucha gente en la que puedo
confiar completamente.

9  Echo de menos tener gente a mi alrededor.

10 Me siento abandonado(a) frecuentemente.

11 Puedo contar con mis amigos siempre que lo necesito.

Siempre hay alguna persona con quien
puedo hablar de mis problemas.

Extrafio tener un(a) buen(a) amigo(a) verdadero(a).

Hay suficientes personas a las que puedo
buscar en caso de problemas.

Extrafio la compafiia de otras personas.
Pienso que la cantidad de amigos(as)
que tengo son pocos.

Tengo muchas personas en las que puedo confiar mucho.

Extrafio tener personas a mi alrededor.
Me siento solo(a) casi siempre.

Puedo contar con mis amigos(as)
siempre que lo necesito.

La DJGLS tiene tres categorias de respuesta
(1 = no, 2 = mas o menos, 3 = si). Siguiendo las
recomendaciones para su calificacion (De Jong-
Gierveld & Kamphuis, 1985), se dicotomizaron
las respuestas otorgando un punto si la respuesta
era mads o menos o no en los items: 1,4, 7, 8 y
11 (items inversos) y un punto a las respuestas
mds o menos o si en los items: 2, 3,5, 6,9y 10
(items directos). Una vez dicotomizada la escala,
los puntajes pueden variar desde un valor minimo
de cero (nula soledad) a un maximo de 11 (sole-
dad extrema), denotando el continuo de soledad.

Procedimiento

Inicialmente, se realizdé una entrevista se-
miestructurada con diez adolescentes para com-
probar la claridad de los items; asi, se modifica-
ron levemente algunos términos con la finalidad
de aumentar la compresion de los reactivos. En
segundo lugar, tras la revision se obtuvo el aval,

con respecto a los aspectos éticos y metodologi-
cos, de la universidad de origen de los autores del
presente estudio. En tercer lugar, se solicitaron
los permisos correspondientes a las autoridades
de las instituciones educativas para la aplicacion
de la DJGLS, informandoles acerca del objetivo y
el alcance de la investigacion. Conseguida la au-
torizacion, y antes de la aplicacion, se informo el
objetivo de la investigacion a los estudiantes y a
sus padres, y se obtuvo la participacion voluntaria
mediante la firma del consentimiento informado
de estos ultimos. La DJGLS fue administrada de
manera colectiva en un tiempo aproximado de 15
minutos.

Analisis de datos

El analisis estadistico se efectud con el apo-
yo del programa computacional de acceso libre
“R” version 3.1.2 (R Development Core Team,
2007). En ese sentido, se dividio el proceso en
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dos etapas: Primero, se examinaron los estadisti-
cos descriptivos de los items: media, desviacion
estandar, curtosis y asimetria (Hair, Anderson,
Tatham, & Black, 2005). Segundo, se corrobord
la estructura factorial mediante un andlisis fac-
torial confirmatorio (AFC) utilizandose los indi-
ces de ajuste recomendados (Hooper, Coughlan,
& Mullen, 2008): chi-cuadrada con correccion
Satorra-Bentler (S-B; Satorra & Bentler, 2001),
la razén entre chi-cuadrada y los grados de liber-
tad [S-By*/gl], segun la cual valores menores o
iguales a 2 indican un buen ajuste (Tabachnick &
Fidell, 2007); los indices de ajuste absoluto (Hu
& Bentler, 1999): error de aproximacion de la
media cuadratica [RMSEA < .06], raiz cuadrada
de la media cuadratica del residual estandariza-
do [SRMR <.08], y el indice comparativo (Hu &
Bentler, 1999): indice de ajuste comparativo [CFI
>.90]. Adicionalmente, se estimo el criterio de
informacion de Akaike (CIA; Caballero, 2011).
Cabe sefialar que todos estos indices fueron cal-
culados mediante métodos robustos.

En vista de que se consider6 un modelo
bifactor y con efecto del método, se tomaron en
cuenta las medidas auxiliares que evaluan la di-
mensionalidad de modelos bifactor (Reise, Moo-
re, & Haviland, 2010; Reise, Scheines, Widaman,
& Haviland, 2013; Rios & Wells, 2014; Rodri-
guez, Reise, & Haviland, 2016): Explained Com-
mon Variance General (ECV __); Explained Com-
mon Variance Specific (ECVSpeciﬁc); Individual
Explained Common Variance (IECV ), Percent-
age of Uncontaminated Correlations (PUC); y la
revision de las cargas de factor general y especi-
fico: Average Relative Parameter Bias (ARPB).
Asimismo, se probo la confiabilidad del modelo
bifactor mediante: coeficiente omega (®; McDo-
nald, 1999), omega de subescala (®s), omega je-
rarquico (oH; McDonald, 1999; Zinbarg, Barlow,
& Brown, 1997), y omega jerarquico de subescala
(oHS; Reise et al., 2013).

Resultados
Analisis preliminar de los items

En la Tabla 2 se presenta el analisis preli-
minar de los items. En relacion con la media arit-
mética, se observo que el item 2 (Extrarnio tener
un/a buen/a amigo/a verdadero/a), evidenciaba
el mayor valor, mientras que el item 1 (Siempre
hay alguna persona con quien puedo hablar de
mis problemas), mostraba el menor valor. Las de-
viaciones estandar de los items 7, 3, 6 y 9 fueron
las mas altas, lo que indicaba mayor heterogenei-
dad en las respuestas de los participantes. Por su
parte, los items 2, 5, 7 y 9 presentaron asimetria
negativa evidenciando asi una tendencia de los
participantes a responder con valores bajos en la
escala, mientras que con el resto de los items su-
cedio lo contrario. Todos los valores de curtosis
observados fueron inferiores a cero, lo que indica
una baja concentracion de valores hacia el centro
de la distribucion.

Analisis factorial confirmatorio

Se realiz6 un AFC con el fin de someter
los hallazgos previos a un método mas robusto.
Con este propdsito se modelaron seis estructu-
ras factoriales: (a) Modelo 1, un solo factor con
11 items; (b) Modelo 2, dos factores ortogonales
(soledad emocional y soledad social); (c) Modelo
3, dos factores oblicuos (soledad emocional y
soledad social); (d) Modelo 4, un factor general
con dos factores especificos (soledad emocional y
soledad social), llamado también modelo bifactor
(Holzinger & Swineford, 1937); (f) Modelo 5, un
factor general con efecto del método del Factor 1
(items directos); y (g) Modelo 6, un factor general
con efecto del método del Factor 2 (items inver-
s0s). Se calcul6 el coeficiente de Mardia (1970)
que dio como resultado un valor de 135.469,
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Tabla 2
Analisis preliminar de los items (N = 851).

tem M c gl g2
1. Siempre hay alguna persona con quien puedo hablar de mis problemas. 25 44 1.14 =70
2. Extrafio tener un(a) buen(a) amigo(a) verdadero(a). 73 44 -1.06 -.87
3. Siento una sensacion de vacio a mi alrededor. A48 .50 .08 -1.99
4. Hay suficientes personas a las que puedo buscar en caso de problemas. .39 49 44 -1.80
5. Extrafio la compaifiia de otras personas. 72 45 -.99 -1.03
6. Pienso que la cantidad de amigos(as) que tengo son pocos. 47 .50 .14 -1.98
7. Tengo varias personas en las que puedo confiar mucho. 51 .50 -.03 -1.99
8. Hay suficientes personas con las que tengo una amistad muy cercana. .29 46 91 -1.16
9. Extrafio tener personas a mi alrededor. .54 .50 -.16 -1.97
10. Me siento solo(a) casi siempre. .39 49 44 -1.80
11. Puedo contar con mis amigos(as) siempre que lo necesito. 33 47 74 -1.44

Nota. M = Media; ¢ = Desviacion estandar; gl = Asimetria; g2 = Curtosis.

incumpliendo con el supuesto de normalidad
multivariada (> .70; Rodriguez & Ruiz, 2008).
Por ende, se decidio atenuar los datos mediante la
chi-cuadrada de Satorra-Bentler (S-B; Satorra &
Bentler, 2001).

En la Tabla 3 se exponen los estadisticos de
bondad de ajuste para cada uno de los modelos
sefalados. Se observa que el Modelo 1 presento
los peores ajustes. Los modelos 1, 2, 3,4 y 6 ex-
hibieron ratio S-B y2/gl > 2; de ellos, el Modelo
2 presenta un valor > .08 en su SRMR (SRMR
=.125); y los Modelos 1 (RMSEA = .099) y 2
(RMSEA = .085) obtuvieron valores RMSEA >
.06. Por otro lado, los Modelos 4 y 5 ostentaron
valores de ajuste excepcionales. Principalmente,
el Modelo 4 present6 valores de bondad de ajus-
te optimos (S-By2 (31) = 58.225; ¢2/gl =1.878;
CFI = .985; RMSEA = .032 [.019, .045]; SRMR
=.029; AIC = -3.775). Ante estos resultados, se
procedio a estimar la dimensionalidad para mode-
lo bifactor. A continuacion, se presentan los indi-
ces auxiliares del modelo bifactor para determinar
la dimensionalidad de la escala y confiabilidad de
las puntuaciones.

Dimensionalidad de la DJGLS

En la Tabla 4 se presenta el indice ECV
(.484), que sugiri6 que la varianza de los items ex-
plicaba al factor general en 48.4%; lo que permi-
tia descartar el supuesto de unidimensionalidad (<
.85; Stucky, Edelen, Vaughan, Tucker, & Butler,
2014). Por otro lado, los valores de ECVSpeciﬁcl
(.230), ECVSpeciﬁcz (.286) indicaron que los items
explicaban el 23% y 28.6% de la varianza en los
factores especificos 1 y 2 respectivamente. De
acuerdo con el analisis del I-ECV sdlo los items
3, 6 y 10 eran esencialmente unidimensionales,
el resto se caracterizaba por medir un factor es-
pecifico més un factor general. Asimismo, se ob-
tuvo un valor de PUC de .545 que indicaba un
mayor sesgo en los coeficientes de estructura y
por tanto una tendencia hacia la multidimensio-
nalidad (< .80, Reise et al., 2013). La revision de
cargas factoriales reveld que ocho items presen-
taban un mayor peso en los factores especificos y
solo tres presentaban un peso mayor en el factor
general. EI ARPB obtenido fue de 35.7%, valor
por encima del criterio recomendado (10-15%;
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iTnaJ;i: de ajuste estadistico de 6 modelos de la Escala de Soledad (N = 851).

S(;Zf S-B y/gl SRMR CFI AIC [1113495013/1:]
Modelo 1 4052)69 9.295 079 794 320.969 L 09'(?’9'91 08]
Modelo 2 3 1(1'2)65 7.151 125 848 226.665 L 07’2’8%9 "
Modelo 3 ! 6(‘237)66 3.878 052 930 80.766 [0 4'3’5.‘2 657
Modelo 4 ’ ‘;'3255 1.878 029 985 -3.775 [0 ]'3’35) 457
Modelo 3 10(2'79)64 2.890 034 961 32.964 [_03';)’4.70 58]
Modelo 6 15(3.;)7 > 4.020 050 935 76.775 Lo 5‘3’6.% 69]

Nota. S-By? = Chi-cuadrada con atenuacion de Satorra-Bentler; g/ = grados de libertad, SRMR = Raiz residual estandarizada cuadratica media, RMSEA =
Error de aproximacion de la media cuadratica, CFI = Indice de ajuste comparativo, AIC = Criterio de Akaike, IC 90% = Intervalos de confianza al 90%. En

cursivas = modelos entre los cuales se tomo la decision final.

Muthén, Kaplan, & Hollis, 1987), lo que indico
que las cargas factoriales de los modelo bifactor
y unidimensional tendian a ser diferentes. Estos
resultados sugieren que es mejor conceptualizar
la DJGLS como un instrumento bidimensional
(Modelo 3), cuyos valores de bondad de ajuste
son aceptables.

Confiabilidad

En la Tabla 3 se presentan los valores de
confiabilidad para todos los modelos mediante el
coeficiente omega (m; McDonald, 1999) que os-
cilo entre .759 y .827. El valor para omega de las
subescalas (ws) oscild entre .595 y .672. El va-
lor de omega jerarquico (owH; McDonald, 1999;
Zinbarg et al., 1997) fue de .519, lo que revela
el bajo grado en que la puntuacion total refleja el
factor general (> .75, Reise et al., 2013). Respecto
a los coeficientes omega jerarquico del factor es-
pecifico, se obtuvieron valores de .161 y .245 pa-
ra los factores 1 (o, ) y 2 (»,,) respectivamente,

que pueden ser considerados bajos (Reise et al.,
2013). Esto permite concluir que gran parte de la
varianza de la subescala es debida al factor gene-
ral y no es exclusiva de los factores especificos
(Grygiel et al., 2016).

Discusion

La adolescencia es una etapa en la que se
experimentan cambios fisicos, sociales, cogniti-
vos y emocionales (Laursen & Hartl, 2013) carac-
terizados por una fuerte tendencia al rechazo o la
busqueda de aceptacion (Woodhouse et al., 2012).
Asimismo, existe evidencia cientifica que sefiala
las consecuencias en la salud fisica y psicologi-
ca de la soledad durante la adolescencia (Doman
& Le Roux, 2010; Lasgaard, Goossens, & Elklit,
2011) y cifras estadisticas que revelan el alto por-
centaje de adolescentes que experimentan la sole-
dad como algo doloroso (Brennan, 1982; Culp et
al., 1995; Heinrich & Gullone, 2006; Schultz &
Moore, 1988).
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Tabla 4
Saturaciones de los items en los diversos modelos de la ESDJG (N = 851).
items Modelo 1 Modelo 2 Modelo 3 Modelo 4 Modelo 5 Modelo 6 I-ECV

1 493 .555 544 .320/.451 .550 .253/.499 335

2 331 363 366 .278/.284 .243/.311 368 489

3 .523 .649 .667 .645.166 .409/.459 .663 .938*

4 .538 .583 .580 .348/.470 575 .312/.496 354

5 242 438 391 .165/.806 .085/.532 394 .040

6 413 436 458 467/.069 .336/.285 459 979%

7 576 .640 .630 .338/.548 .620 .321/.552 276

8 598 .610 .621 425/.446 .624 .385/.487 476

9 277 483 436 .306/.403 117/.560 435 366

10 525 .639 .660 .666/.130 413/.449 .660 .963*

11 .636 .660 671 436/.497 .665 408/.523 435
[0} 759 .829 .827 767 792 789 -
o, - - - .595 .645 - -
o, - - - .635 - .634 -
(ON - - - 519 .603 .606 -
O, - - - 161 189 - -
®, - - - .245 - 183 -
EC,.n - - - 484 .667 621 -
ECV it - - - 230 333 - -
ECV e - - - .286 - 379 -
PUC - - - .545 - - -
ARPB - - - 357 - - -

Nota. / = simboliza las cargas factoriales del efecto del método; ECV,, == Explained common variance general; ECVSpecific = Explained common variance
specific; I-ECV = Individual explained common variance; PUC = Percentage of uncontaminated correlations; ARPB = Average relative parameter bias; ®
= Coeficiente omega; ®s = Omega de subescala; ®H = Omega jerarquico; ®HS = Omega jerarquico de subescala. En cursivas = Cargas factoriales < .30

En ese contexto, resulta necesario adaptar y
validar un instrumento de soledad en adolescen-
tes; entendiendo que un constructo no necesaria-
mente se expresa de igual forma en un mismo con-
texto y/o poblacion (Fernandez, Pérez, Alderete,
Richaud, & Liporace, 2011). En este sentido, el
objetivo del presente estudio fue proporcionar
evidencia acerca de la estructura interna y confia-

bilidad de las puntuaciones de la DJGLS en una
muestra de adolescentes de Lima (Pert) mediante
AFC y métodos de consistencia interna.

Los principales hallazgos radican en que
la DJGLS cuenta con una estructura compleja,
al tiempo que el Modelo 4 (bifactor) obtuvo los
mejores valores de bondad de ajuste, situacion
que es similar a lo encontrado por Grygiel et al.,
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(2016). En consecuencia, fue necesario examinar
la dimensionalidad y confiabilidad de las puntua-
ciones a través de los indices auxiliares plantea-
dos para este tipo de estructura factorial (Reise et
al., 2010; Reise et al., 2013; Rios & Wells, 2014;
Rodriguez et al., 2016). De ese modo, se conclu-
ye que la DJGLS no es esencialmente unidimen-
sional ya que presenta valores PUC < .80 (PUC
=.545), ECV_ < .60 (ECV__ = .484)y oH <
.70 (oH = .519; Reise et al, 2010; Rodriguez et
al., 2016). Ademas, en la revision de las cargas
factoriales, los factores especificos presentaron
un mayor peso en comparacion con el factor ge-
neral, lo que lleva a interpretar que los factores
especificos en el modelo ejercen una mayor in-
fluencia que el factor general. Estos resultados su-
gieren que la DJGLS debe ser interpretada como
una escala bidimensional oblicua (Modelo 3). A
pesar de que los valores de bondad de ajuste no
son satisfactorios para este modelo, pueden consi-
derarse aceptables (CFI > .90, RMSEA <.08; Hu
& Bentler, 1999). De esta forma, los investiga-
dores y diferentes profesionales de la salud, que
utilicen la DJGLS para medir la soledad, deben
considerar que la escala mide dos dimensiones
(social y emocional) relacionadas y no una so-
la. Lo anterior concuerda con estudios en pobla-
cion adolescente (Cavdar et al., 2015) y en otros
grupos etarios (Buz et al., 2014; Buz & Pérez-
Arrechaederra, 2014; De Jong-Gierveld & Van
Tilburg, 1992; Kunts et al., 2010; Shiovitz-Ezra
& Ayalon, 2012; Ventura-Leon & Caycho, 2017;
Zammuner, 2008). En ese sentido, distinguir en-
tre la soledad social y la emocional a nivel con-
ceptual permitird una comprension de los factores
personales propios de la adolescencia de manera
independiente (Goosby et al., 2013; Tiwari, 2013;
Van Dulmen & Goossens 2013; Vanhalst et al.,
2014), tanto a nivel intra como interpersonal.

Por otro lado, la confiabilidad fue estima-
da mediante el coeficiente ® (McDonald, 1999)

y no con el coeficiente alfa de Cronbach. En este
caso el Modelo 3 present6 un valor de .827 que
puede ser considerado aceptable (o > .70). Se
prefirié este coeficiente por ser el mas indicado
cuando se utilizan modelos factoriales (Ventura-
Leon & Caycho-Rodriguez, 2017) y se utilizé el
coeficiente omega jerarquico (McDonald, 1999)
que es ideal para modelos como el bifactor (Reise
et al., 2013), a diferencia del coeficiente alfa de
Cronbach que podria verse afectado por la varian-
za de los factores especificos al no medir direc-
tamente un Unico factor (Huysamen, 2006). Los
resultados indicaron que la version peruana de
la DJGLS para adolescentes presentaba un nivel
aceptable de confiabilidad bajo el método de con-
sistencia interna, interpretacion que se relaciona
con lo informado en paises como: China (Leung
et al., 2008), Israel (Iecovich, 2013), Turquia
(Cavdar et al., 2015), Espana (Ayala et al., 2012;
Buz & Prieto, 2013) y otros paises europeos (De
Jong-Gielverd & Van Tilburg, 2010), aunque es-
tos estudios se realizaron en poblaciones diferen-
tes a la adolescente.

Existen ciertas limitaciones en el estudio.
En primer lugar, la técnica de muestreo fue no
probabilistica, lo que podria generar sesgos de
muestreo (Lorh, 2000) y afectar la generalizacion
de los hallazgos. Ante esto, proximas investiga-
ciones deberian considerar muestras mas repre-
sentativas de la poblacion de estudio. En segundo
lugar, solo se ha analizado la evidencia de validez
basada en el constructo, por lo que se recomienda
considerar otras fuentes de validez para futuros
estudios, como la relacion con otras variables y la
validez de contenido (Ventura-Leon, 2017). Asi
también, se sugiere revisar el funcionamiento de
la escala desde el modelo de Rasch, a partir del
cual fue originalmente disefiada. Por ultimo, no
se estimo la confiabilidad test-retest ya que el es-
tudio fue de naturaleza transversal, empero cabe
sefialar que esta estimacion es necesaria para ve-
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rificar la estabilidad de las puntuaciones (Muiliz,
1994). Por todo lo expuesto anteriormente, seria
recomendable continuar con el estudio de las pro-
piedades psicométricas de la DJGLS, especial-
mente en contextos culturales distintos del con-
texto de origen de dicho instrumento (Buz et al.,
2014).

A pesar de las limitaciones, los resultados
sugieren que la DJGLS es una medida breve que
ofrece interpretaciones validas y puntuaciones
confiables acerca de la soledad en adolescentes
peruanos, lo que resulta de interés para futuros es-
tudios centrados en las variaciones y los factores
determinantes de la soledad en esta poblacion.
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Resumen

La inhibicién de borrado constituye un tipo inhibito-
rio que permite eliminar la informacioén irrelevante durante
la ejecucion de una tarea en curso. Los instrumentos o prue-
bas para evaluarla son escasos. El objetivo de este trabajo
es obtener evidencia de validez de constructo utilizando una
tarea informatizada de la TAC (Tareas de Autorregulacion
Cognitiva) para medir inhibicién de borrado. Para este es-
tudio, se utiliz6 una muestra de 53 participantes (32 adultos
jovenes y 21 adultos mayores). Los analisis realizados in-
dicaron que la tarea cumple con los supuestos de estructura
interna de la tarea y los cambios maduracionales esperados
para este proceso. La tarea resulta un instrumento apropia-
do para la medicion de la inhibicién de borrado en sujetos
adultos jovenes y mayores.

Palabras clave: funciones ejecutivas, inhibicion de borra-
do, tarea informatizada, adultos mayores, validacion de
constructo

Abstract

Deletion inhibition constitutes an inhibitory kind
which allows for the elimination of irrelevant information
during the execution of a task. The instruments or tests for
evaluating it are scarce. The aim of this work is to obtain
evidence of construct validity using a computerized task
from the TAC (cognitive auto-regulating task) to measure
deletion inhibition. Fifty three adults (32 young adults and
21 older adults) participated in this study. The analyses car-
ried out indicate that the task fulfills the assumptions of in-
ternal structure and the maturational changes expected for
this process. The task is an appropriate instrument for mea-
suring deletion inhibition in young and older adults.

Keywords: executive functions, deletion inhibition, com-
puterized task, older adults, construct validity
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Introduccion

La inhibicion contribuye de manera sig-
nificativa a nuestra vida cotidiana, a la autorre-
gulacion y a la adaptacion al medio ambiente
a través del control de nuestros pensamientos,
comportamientos y emociones, nos permite adap-
tarnos. Si bien no existe una Unica definicion de
este proceso, la mayoria de los modelos actuales
concuerdan con que su funcién principal consiste
en limitar el ingreso de informacion irrelevante
a la conciencia o foco atencional, lo que permite
mantener activa la informacién relevante para el
logro de objetivos (Diamond, 2013; Introzzi, Ca-
net-Juric, Aydmune, & Stelzer, 2016). Por ejem-
plo, luego de una fuerte discusion es probable
que los recuerdos y pensamientos vinculados con
ella se presenten de manera intrusiva en nuestra
conciencia, compitiendo por los recursos aten-
cionales e interfiriendo con la tarea que estemos
realizando (p. ej., una actividad laboral). En esta
situacion, resulta esencial la habilidad para supri-
mir o eliminar del foco atencional tales represen-
taciones, dado que estas afectan negativamente
nuestro desempefio.

Aunque actualmente existe un acuerdo so-
bre la importancia de la inhibicion para la adap-
tacion y el adecuado funcionamiento de otras
funciones cognitivas, se observan divergencias
en cuanto a su definicién conceptual y operativa.
Se distinguen dos enfoques principales: uno que
entiende a la inhibicion como una funcion global
y unitaria (Cohen, Dunbar, & McClelland, 1990;
Morton & Munakata, 2002) y otro que fragmen-
ta la inhibicidon en un conjunto de procesos con
caracteristicas operativas distintivas: la inhibicion
de acceso, que se ocupa de controlar el acceso
de la informacion al foco atencional, la inhibi-
cion de borrado, que tiene como objetivo borrar
del foco atencional y de la memoria de trabajo la
informacion irrelevante para una tarea en curso

y, finalmente, la inhibicion de restriccion, que se
encarga de suprimir o restringir comportamientos
prepotentes pero inadecuados para los objetivos
actuales. De todas ellas, la inhibicidén de borrado,
también llamada cognitiva, es la que ha recibido
la menor atencion.

Dentro de la linea de los enfoques fragmen-
tados o multidimensionales (Miyake & Friedman,
2012), uno de los mas representativos es la “Teo-
ria o Hipotesis de la Ineficiencia Inhibitoria” pro-
puesta por Hasher y Zacks (1988) y revisada en
distintas oportunidades (Hasher, Zacks, & May,
1999; Healey, Ngo, & Hasher, 2014; Lustig, Has-
her, & Zacks, 2008). Segln esta teoria, la causa
subyacente de la disminucion en el funcionamien-
to cognitivo en los adultos mayores es un défi-
cit inhibitorio. Algunos autores sostienen que la
afectacion en los adultos mayores varia entre los
distintos subtipos de inhibicion (Vadaga, Blair, &
Li, 2015). En relacion con la inhibicion de borra-
do durante el envejecimiento, la disminucion de
su eficiencia se manifiesta en una mayor dificul-
tad para borrar la informacion irrelevante del foco
atencional o para disminuir su activacion desde la
memoria de largo plazo en comparacion con otros
grupos etarios (Ortega, Gomez-Arizaga, Roman,
& Bajo, 2012). Es decir que la informacion que
previamente resulto relevante para el logro de al-
gun objetivo o alguna tarea actualmente tiene que
ser olvidada o borrada.

La relevancia de la inhibicion para explicar
el declive cognitivo asociado con el envejeci-
miento impulsé el desarrollo de paradigmas des-
tinados a su evaluacion. Uno de los instrumentos
de evaluacion mas utilizados es la prueba dise-
nada segun el paradigma del olvido dirigido con
reconocimiento propuesta por Oberauer (2001;
2005) que es una adaptacion del paradigma ori-
ginal de Stenberg (1969) retomada por otros au-
tores (Aslan & Baiiml, 2012; Sahakyan, Delany,
& Goodmon, 2008; Sego, Goldin, & Gottlob,
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2006). Para este tipo de pruebas los sujetos deben
memorizar dos listas de palabras, luego aparece
una sefial de olvido que indica cudl de las listas
deben retener en su memoria y finalmente se efec-
tua una prueba de reconocimiento. En la prueba
de reconocimiento los sujetos deben identificar la
pertenencia o no de una serie de items de prueba a
los de una lista que debian retener en la memoria.
Los items de prueba pueden ser relevantes (PR;
pertenecian a la lista de estimulos que debian re-
cordar); irrelevantes (PI; pertenecian a la lista de
estimulos que debian olvidar) o nuevos (PN; no
se hallaban en ninguna de las dos listas). Distintos
estudios con este paradigma indicaron mayores
tiempos medios de respuesta (TR) para los PI en
comparaciéon con los PN. Asimismo, reportaron
un menor porcentaje de respuestas correctas fren-
te a los PI respecto de los PN (precision; Joorman
& Gotlib, 2008; Oberauer, 2001). Los PI consti-
tuyen informacion que se torna irrelevante y debe
borrarse de la memoria, por lo que las diferencias
observadas en los TR y la precision entre PI y PN
se definen como indices para medir la eficiencia
operativa de la inhibicion de borrado.

Si bien el paradigma desarrollado por Obe-
rauer (2001) constituye un instrumento valido de
medicidn de la capacidad de inhibicion de borra-
do, su utilizaciéon en participantes de distinta cul-
tura exige adaptaciones, dado que los estimulos
de la prueba original eran verbales. Diferentes es-
tudios han sefialado que la extension fonologica,
la familiaridad y frecuencia de uso y la valencia
emocional afectan la retencion de los conceptos y
el nivel de interferencia en la memoria de trabajo
(Baddeley, 2012; Cowan et al., 2005). Ademas, la
familiaridad y la frecuencia de uso de ciertas pa-
labras varian para diferentes grupos etarios y am-
bientes socioculturales (Vivas, Vivas, Comesana,
Garcia-Coni, & Vorano, 2016; Yao, Wu, Zhang,
& Wang, 2016). Segun nuestros conocimientos,
en Latinoamérica no se cuenta con instrumentos

validos y confiables para la medicion de la inhi-
bicion de borrado que puedan ser utilizadas en di-
ferentes grupos de edad, y adaptables en diferen-
tes contextos socioculturales. Se opt6 por disefar
un instrumento con estimulos visuales (figuras
abstractas no codificables semanticamente), que
permita controlar el efecto de las variables psico-
lingtiisticas en el procesamiento de los estimulos.

Por todo lo anterior, el principal objetivo
de este trabajo consiste en presentar evidencia
preliminar sobre la validez de constructo de una
prueba informatizada disefiada para medir la inhi-
bicion de borrado. Esta prueba se enmarca en una
bateria informatizada (Tareas de Autorregulacion
Cognitiva, TAC) desarrollada por Introzzi y Canet
Juric (Introzzi, Andrés, Canet-Juric, & Richard’s,
2016) y disenada especialmente para evaluar dis-
tintos procesos cognitivos. Como explica Hogan
(2015), los estudios de validacion resultan de es-
pecial interés ya que proporcionan evidencia em-
pirica sobre el grado en que las puntuaciones ob-
tenidas representan indicios adecuados del rasgo
o constructo de interés. En este trabajo se presen-
tan dos tipos de evidencias de validez: la validez
de estructura interna y la validez de cambios ma-
duracionales o del desarrollo (ambas contribuyen
a la validez del constructo) utilizando la prueba
de inhibicion de borrado en cuestion siguiendo
los criterios mencionados por Hogan (2015).

Materiales y métodos
Participantes

La muestra inicial fue seleccionada de ma-
nera intencional no probabilistica y dividida en
dos grupos etarios: uno integrado por adultos jo-
venes (n = 35) de 20 a 40 afos y el otro por adul-
tos mayores de mas 65 afios (n = 34), de la ciudad
de Mar del Plata, Argentina.

Los criterios de inclusion para ambos gru-
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pos fueron: ausencia de diagndstico de enfer-
medades psiquiatricas y/o neuroldgicas, focales
o degenerativas (depresion mayor, esquizofre-
nia, ACV, DCL, esclerosis multiple, Alzheimer,
Parkinson, entre otras) y un nivel de educacion
formal superior a los siete aflos. Ademads, para el
grupo de adultos mayores fue un requisito obte-
ner 82 puntos o mas en el ACE- R (Adenbrook’s
Cognitive Examination Revisado; Torralva et al.,
2011), ya que este es el puntaje de corte sefiala-
do en esta adaptacion para sospechar deterioro
cognitivo; por esta razon fueron excluidas de este
grupo ocho personas. También se excluyeron de
la muestra final cinco adultos mayores y tres jove-
nes que se alejaban mas de tres desvios tipicos del
rendimiento promedio de sus respectivos grupos.

La muestra final qued6é conformada por 32
adultos jovenes conuna M_, = 28.75, DE = 6.08
(65.6% mujeres y 34.4% varones) y por 21 adul-
tos mayores M_, = 69.43 DE= 5.73 (66.7% mu-
jeres y 33.3% varones).

Instrumentos

ACE-R. Dada la alta prevalencia de los trastor-
nos cognitivos en los adultos mayores de 60 afios,
se administro el ACE-R como como método de
screening para discriminar entre el envejecimien-
to normal y el patoldégico y utilizar a este ultimo
como criterio de exclusion. El ACE (Adden-
brooke’s Cognitive Examination; Mathuranath,
Nestor, Berrios, Rakowicz, & Hodges, 2000) es
un test breve que evalta distintos dominios cog-
nitivos para diferenciar entre envejecimiento nor-
mal y patologico y entre demencia tipo Alzheimer
y demencia Frontotemporal. El puntaje maximo
es de 100 y evalua: orientacion (10), atencidon
(8), memoria (35), fluencia verbal (14), lenguaje
(28) y habilidades visuoespaciales (5). La adapta-
cion del ACE-R en espafiol (Torralva et al., 2011)

mostr6 un nivel de confiabilidad interna alta (alfa
de Cronbach = .89). La validez concurrente, de-
terminada por la correlacion entre el ACE-R y el
CDR (Clinical Dementia Rating; Hughes, Berg,
Danzinger, Coben, & Martin, 1982), fue estadisti-
camente significativa (p <.001) y la concordancia
entre evaluadores fue alta (kappa de Cohen = .98).
Prueba de inhibicion de borrado visual (TAC).
Esta prueba se disefié con base en el paradigma
de Oberauer (2001) de olvido dirigido y recono-
cimiento. La prueba original, al igual que la pre-
sentada aqui, esté estructurada en tres fases: En la
fase de aprendizaje (fase 1) se deben memorizar
dos listas de estimulos (figuras abstractas en ro-
jo o azul) distribuidos en filas de uno a tres ele-
mentos localizados unos en la mitad superior de
la pantalla y otros en la mitad inferior, los de la
mitad superior se presentan siempre en color rojo
y los de la mitad inferior en azul. En la fase serial
(fase 2): se le indica al participante sobre qué lista
realizara la fase de reconocimiento (lista target).
Si la sefial consiste en un rectdngulo azul, en la
fase de reconocimiento se evaluara el recuerdo de
la lista azul y si la sefal es un rectangulo rojo, se
evaluaré el recuerdo de la lista roja. E1 50% de los
ensayos evalta la lista azul y el otro 50% la roja
y su distribucion es aleatoria a lo largo de toda la
prueba. Por ultimo, en la fase de reconocimiento
(fase 3), el rectangulo se mantiene en la pantalla
y en el centro aparece una figura en color blanco
-item de prueba- y los participantes deben decidir
si forma parte o no de la lista target con la mayor
rapidez y precision posible presionando la tecla
“Z” (si considera que estaba en la lista target) y la
tecla “M” (sino estaba en esa lista). Se distinguen
tres tipos de items de prueba: el 50% son items o
probes relevantes o pertenecientes a la lista target
(PR), el 25% son items o probes intrusos o perte-
necientes a la lista irrelevante o por ser borrada
(PI) y el 25% restante son items o probes nuevos
(PN) o no contenidos en ninguna de las dos listas.
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Estructura de los ensayos. Cada ensayo comien-
za con un punto de fijacion que permanece en
pantalla durante 200 milisegundos (ms); luego se
presentan las dos listas con las figuras abstractas
(ubicadas en la parte superior e inferior de la pan-
talla). Por cada figura se computan 1300 ms, por
lo que el tiempo de visualizacion es el producto
de la multiplicacion del nimero total de figuras
por 1300 ms. Luego de un intervalo de 800 ms,
aparece un rectangulo (azul o rojo) en el centro de
la pantalla durante 200 ms. Por tltimo, el tiempo
que separa la sefial del item de prueba, que apare-
ce en color blanco, es de 300 ms (ver Fig.1). Los
principales indices de desempefio de esta prueba
son: (a) las diferencias entre el tiempo medio de
respuesta (calculado solamente para las respues-
tas correctas) en el reconocimiento de los Pl y el
tiempo medio de respuesta en el reconocimiento
de los PN (TR medio PI - TR medio PN); (b) la
diferencia en el porcentaje de respuestas correctas
entre el reconocimiento de los PN y de los PI (res-
puestas correctas PN - respuestas correctas PI).
Cuanto mayor es la diferencia en a y b, menor
es la eficiencia del funcionamiento de la inhibi-
cion de borrado puesto que para obtener un buen
desempefio, el participante debe ser capaz de eli-
minar de su memoria de trabajo los PI que corres-
ponden a la lista irrelevante tras la senalizacion.

Cambios sobre la version original. A la version
original de la prueba se le realizaron algunos
cambios para adaptarla a nuestro medio: (a) se re-
emplazaron los estimulos verbales por estimulos
visuales -figuras abstractas- a fin de dificultar el
uso de estrategias de procesamiento verbal de los
estimulos y (b) se redujo la cantidad de ensayos
que integraban la prueba original con el propdsito
de disminuir el probable efecto de fatiga debido a
la extension (eran 64 ensayos precedidos por 12
de practica y en la version actual son 32 ensayos
precedidos por 5 de practica). Los estimulos no
verbales fueron seleccionados de entre un total

de 200 figuras abstractas disefiadas especialmen-
te para esta prueba. Estas fueron sometidas a una
evaluacion de 20 participantes a los que se les so-
licitd que nombraran la imagen que veian en cada
una de ellas. Fueron eliminadas aquellas figuras
en las que coincidieron en su denominacion dos
0 mas participantes. Finalmente, quedaron 100
figuras que fueron utilizadas como estimulos pa-
ra el disefo de los 32 ensayos de la tarea. Cada
ensayo presenta tres fases sucesivas: aprendiza-
je, seial y reconocimiento (ya mencionadas en el
apartado anterior).

Se muestran ejemplos de los tipos de items
de prueba y las tres fases de la tarea para medir la
inhibicion de borrado de la bateria informatizada
TAC (Introzzi, Andrés, et al., 2016) junto con los
tiempos de presentacion en la Fig.1 a continuacion.

= B

4

Figura 1

Ejemplo de secuencia de tres ensayos con listas de 1x1 es-
timulos de la tarea TAC.

Nota. Ejemplos de ensayos con distintos items de prueba
(a) Relevante, (b) Irrelevante y (¢) Nuevo,y los tres tipos de
fases de la tarea.
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Procedimiento

La participacion fue voluntaria. Primero se
les presento a los participantes el consentimiento
informado que explicaba los objetivos, las prue-
bas a ser administradas en esta investigacion,
el tratamiento y el uso confidencial de los datos
conforme con la Declaracion de Helsinki (Aso-
ciacion Médica Mundial, 2013), y en consonancia
con los principios éticos y el codigo de conducta
de los psicologos establecido y reformulado por
la APA (2017). También se siguieron los procedi-
mientos indicados por la Ley Nacional Argentina
N°25.326 (2000) de proteccion de datos perso-
nales reglamentada por el decreto 1158/2001. La
administracion se realizé en una entrevista indivi-
dual con una duracion de entre 20 a 30 minutos.
Se aplico la prueba de borrado visual de la TAC
(Introzzi, Andrés, et al, 2016), en una computa-
dora HP LAPTOP- RJSENA2U con Windows
10 y una pantalla de 15,6 para ambos grupos.
Ademés, al grupo de adultos mayores se les admi-
nistro en primer lugar el test ACE-R (Torralva et.
al., 2011), para evaluar las funciones cognitivas y
asegurar que superaran el puntaje de corte esta-
blecido para su inclusion en este estudio.

Analisis de los datos

Conforme a lo sefialado en la literatura (Obe-
rauer, 2001; Joorman & Gotlib, 2008) se conside-
raran como criterios de validez interna que (a) el
TR medio en el reconocimiento de los PI debe ser
superior al TR medio en el reconocimiento de los
PN, debido a que los primeros generan una ma-
yor interferencia, y (b) el porcentaje de respuestas
correctas debe ser superior en el reconocimiento
de los PN respecto al reconocimiento de los PI.
Por otra parte, se espera que el grupo de adultos
mayores presente una menor eficiencia inhibitoria

que el grupo de jovenes, lo cual se podrad obser-
var en tanto en mayores TRs como en un menor
porcentaje de respuestas correctas para todos los
tipos de probes. Para realizar los andlisis esta-
disticos se utilizé el paquete SPSS 23.0 de IBM
(2014). Para calcular los TR medios se eliminaron
los outliers, los TR individuales que estuvieran a
mas de 3 DE de la media del sujeto.

Se explord la distribucion normal de las va-
riables en cada grupo a través de la prueba de Kol-
mogorov-Smirnov. En los adultos jovenes todas
las variables (TR en PI y en PN; precision en PN
y en PI; diferencias en TR entre P y PN y diferen-
cias en precision entre PN y PI) tienen un valor p
< .05 por lo que se asume que su distribucidon no
es normal. En el caso del grupo de adultos mayo-
res, las variables de precision (tanto en PN como
en PI), y de diferencias en precision entre PN y PI
tienen un valor p < .05, no siendo normal su dis-
tribucion; pero para las variables correspondientes
alos TR (tanto en PN como en Pl y las diferencias
entre ellos) si se puede asumir una distribucion
normal ya que ambas tienen un valor p > .05. Por
lo tanto, se utilizaron pruebas no paramétricas
(prueba de suma de rangos de Wilcoxon) para el
analisis de la mayoria de las variables salvo para
las referidas a los TR en el grupo de adultos mayo-
res, en el que se utilizod una prueba ¢ para muestras
relacionadas. Para comparar el rendimiento entre
el grupo de adultos mayores respecto al de jove-
nes en (a) el TR medio en PI - TR medio en PN
y (b) el porcentaje de respuestas correctas en PN
- respuestas correctas en P, se utilizo el Test de U
de Mann Whitney para muestras independientes.

Resultados
En primer lugar se realizo el andlisis des-

criptivo de los principales indices de la tarea de
borrado, que se muestran en la Tabla 1.
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Il:z:)(:l:niaje de respuestas correctas y TR medios en PN y PI para los grupos de jovenes y mayores.
Grupo Media Desviacion estandar Mediana
TR en PI Jovenes 1820.64 833.66 1569.93
Mayores 3950.93 1901.28 3871.60
TR en PN Jovenes 1454.70 728.76 1150.51
Mayores 3022.34 1361.63 2946.17
Precision en PN Jovenes 96.84 7.88 100.00
Mayores 82.43 18.60 83.00
Precision en PI Jovenes 81.72 18.12 83.00
Mayores 68.24 21.67 67.00
Diferencia TR PI- PN Jovenes 365.94 428.20 219.00
Mayores 928.68 736.25 737.40
Diferencia precision Jovenes 15.13 16.57 17.00
PN-PI Mayores 14.19 18.43 11.43

En la Tabla 1 se puede observar que dentro
de cada grupo etario el porcentaje de respuestas
correctas (precision) fue superior en PN respecto
de PI. Asimismo, el TR en PI fue superior respec-
to de la condicion PN dentro de cada grupo etario.

A fin de comprobar si las diferencias son
estadisticamente significativas y si se cumplid
con los criterios de validez interna de la tarea, se
efectuaron pruebas ¢ y pruebas de suma de rangos
de Wilcoxon para muestras relacionadas segun la
distribucion de los datos fuera normal o no. Para
ambos grupos, se pudo establecer que las diferen-
cias eran significativas segun los criterios de vali-
dez interna establecidos y mencionados al inicio
del apartado anterior (grupo jévenes: diferencias
en TR PN-PI: z =4.93 p <.001 diferencias por-
centaje de RC PN-PI: z = 3.89, p < .001; grupo
mayores: diferencias TR PN-PI: 1 = 5.77, gl: 20,
p <.001; diferencias porcentaje de RC PN-PI: z =
2.82, p <.005).

Verificacion del supuesto de validez a través
de cambios maduracionales en el desarrollo

Como ya se menciono, se espera que los

adultos mayores presenten una menor eficiencia
inhibitoria que los jovenes. Esto se reflejaria en
el hallazgo de una disminucion significativa en el
grupo de adultos mayores respecto al de jovenes
en (a) el TR medio en PI - TR medio en PN y
(b) el porcentaje de respuestas correctas en PN -
respuestas correctas en PI. Para contrastar dicho
supuesto se utilizd el Test de U de Mann Whitney
para muestras independientes.
El anélisis de las diferencias en las distribuciones
en precision en PN y en PI entre los dos grupos
indico que estas se deben a circunstancias ajenas
a los cambios maduracionales (z = -0.693 p >
.05). Por otro lado, el analisis de las diferencias
entre ambos grupos para TR en PI y en PN indico
que ¢éstas no se deben a factores externos a las
variables estudiadas (z = -2.85; p < .05), siendo
mayores los tiempos en el grupo de adultos ma-
yores que en el de los jovenes.
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Discusion

El objetivo de este trabajo fue presentar evi-
dencia sobre la validez de constructo de una prue-
ba informatizada desarrollada segun el modelo
de Oberauer (2001), para evaluar la inhibicidén
de borrado en adultos. La inhibicion de borrado
permite suprimir la informacién irrelevante que
se mantiene activada en el foco atencional y que
interfiere con el objetivo de la tarea en curso, in-
crementando asi la eficacia del procesamiento. La
teoria postula que los items que se vuelven irre-
levantes en la fase de sefial de la tarea y deben
ser borrados generan interferencia en el reconoci-
miento de los items relevantes en la fase de prueba
de la tarea, lo cual se evidencia en mayores TR y
en un menor porcentaje de respuestas correctas en
los items irrelevantes que ante items nuevos. Los
resultados obtenidos se corresponden con dicha
explicacion, lo cual indica que la tarea de borrado
visual constituye un procedimiento valido para la
medicidn de la inhibiciéon de borrado en adultos.

Con respecto al criterio de validez por
cambios maduracionales o en el desarrollo, se
observo que las diferencias en los TR entre las
condiciones PI y PN son estadisticamente signifi-
cativas entre el grupo de los adultos jovenes y el
grupo de adultos mayores, en ambas condiciones
los jovenes obtuvieron menores TR. Estos resul-
tados indicarian que los adultos mayores tienen
una mayor dificultad para borrar la informacion
irrelevante de la memoria de trabajo, lo que se co-
rresponde con las predicciones de la Teoria de la
Ineficiencia Inhibitoria de Hasher y Zacks (1988),
que sostiene que los adultos mayores en general
presentan una menor eficacia en la inhibicion ac-
tiva de la informacion que los adultos jovenes. No
obstante, de manera coherente o compatible con
otros estudios, los resultados obtenidos mostraron
una ausencia de diferencias significativas para el
indice basado en los porcentajes de respuestas

correctas (Joorman & Gotlib, 2008; Oberauer,
2001), lo que indicaria que la precision no es un
indicador adecuado para la estimacién de cam-
bios cognitivos asociados con el envejecimiento.

Por otra parte, cabe destacar que en nues-
tro trabajo las tasas de respuesta correctas fueron
sensiblemente inferiores a las reportadas en otros
estudios (Loosli, Rahm, Unterrainer, Weiller, &
Kaller, 2014; Joorman & Gotlib, 2008) posible-
mente debido al caracter abstracto de los estimu-
los utilizados, pero los resultados presentaron,
sin embargo, el mismo sentido que los estudios
previos mencionados. Esta afirmacion se ve res-
paldada por el hecho de que tanto en el grupo de
adultos mayores como en el de jovenes la tarea de
inhibicién de borrado mostré un adecuado ajuste
a los criterios de validez interna.

En sintesis, el estudio aporta evidencia em-
pirica de validez en relacidn con la tarea de bo-
rrado visual. Sin embargo, es pertinente sefialar
algunas limitaciones. En primer lugar, la muestra
participante fue seleccionada segun disponibi-
lidad y su tamafo es pequefio. Seran necesarios
posteriores estudios que incrementen el tamaio
de la muestra y la representatividad de la misma a
través de su seleccion aleatoria.

Asimismo, el contraste de otras formas de
validez tales como la convergente y la divergen-
te, la predictiva y la capacidad de la misma para
detectar cambios maduracionales en otros grupos
etarios contribuirdn a una validacion mas amplia
de la tarea.

La teoria predice que la inhibicion de borra-
do experimenta una mejoria desde la infancia has-
ta la adultez (Davidson, Amso, Anderson, & Dia-
mond, 2006; Introzzi, Canet Juric et. al, 2016),
por lo que seria pertinente contrastar si la tarea
desarrollada es valida para su aplicacion en nifios
y adolescentes. Otros integrantes del mismo gru-
po de investigacion han realizado estudios para
validar esta y otras pruebas de la bateria informa-
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tizada TAC en poblaciones infantiles, y de adultos
jovenes (Introzzi, Andrés, et al., 2016; Richard’s,
Introzzi, Zamora & Vernucci, 2017)

Tal como fue mencionado en la introduc-
cion, la inhibicidon constituye un proceso cog-
nitivo clave para la adaptacion de los sujetos al
ambiente. Si bien la literatura actual distingue
diferentes tipos inhibitorios, en Argentina no ha-
bian sido desarrolladas hasta el momento tareas
que permitan la medicion de la inhibicion de bo-
rrado. El disponer de instrumentos validos para
la medicion de los diferentes tipos inhibitorios
permite una mejor comprension de la relacion de
estos procesos con otros procesos cognitivos, asi
como con variables académicas y la semiologia
de diferentes trastornos mentales. Con este estu-
dio aspiramos a contribuir a tal meta al presentar
una tarea con evidencias de validez para la medi-
cion de uno de los componentes de la inhibicion,
la de borrado.
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Resumen

La autoeficacia docente se define como la creen-
cia especifica acerca de la externalidad o internalidad del
control de las actividades que realiza el profesor en su tra-
bajo. El objetivo del presente estudio es contribuir a en-
tender las propiedades psicométricas de la escala ‘Teacher
Interpersonal Self-Efficacy Scale’ en una muestra de do-
centes de Republica Dominicana. Se pusieron a prueba los
modelos factoriales propuestos en la literatura mediante
analisis factorial confirmatorio: a) un tnico factor de au-
toeficacia; b) dos factores de autoeficacia percibida: en la
gestion del aula y en la obtencion de apoyo; y c) tres fac-
tores de autoeficacia percibida: en la gestion del aula, en la
obtencion de apoyo de los comparieros, y en la obtencion
de apoyo de los superiores. Los tres modelos mostraron un
ajuste que varia entre bueno y excelente. Se retuvo el mo-
delo de tres factores. Se han incluido las implicaciones y
limitaciones derivadas de la investigacion.

Palabras clave: autoeficacia docente, profesores dominica-
nos, estructura factorial

Abstract

Teacher self-efficacy is defined as the specific belief
about the degree to which activities carried out by the sub-
ject are either externally or internally controlled. The aim
of this research is to contribute to the understanding of the
psychometric properties of the Teacher Interpersonal Self-
Efficacy Scale in a sample of teachers of the Dominican
Republic. All models documented in the literature were
tested by means of confirmatory factor analysis: a) a single
factor of self-efficacy; b) two factors of perceived self-ef-
ficacy: in classroom management and in eliciting support,
and c) three factors of perceived self-efficacy: in classroom
management, in eliciting support from colleagues, and in
eliciting support from school principals. All three models
presented a good-to-excellent fit. The three-factor model
was retained. Implications and limitations derived from the

research have been included.
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Introduccion

El concepto de autoeficacia surge a partir de
la teoria socio-cognitiva de Bandura y la teoria
del aprendizaje social de Rotter (Chacon, 2006).
Siguiendo la linea tedrica de Bandura, la autoefi-
cacia se relaciona con los juicios que cada sujeto
se forma sobre su propia capacidad para realizar
una actividad especifica. Asi, la conducta humana
se ve regulada por la auto-influencia, que se com-
pone principalmente de la creencia sobre la efica-
cia personal (Bandura, 2000). Lo anterior nos per-
mite pensar que, a menos que uno mismo se crea
capaz de producir el efecto deseado mediante una
accion, tiene poco incentivo para actuar. De esta
forma, la autoeficacia percibida posee un rol im-
portante en el incentivo potencial de los resulta-
dos esperados. La autoeficacia se relaciona con la
conducta a través de procesos cognitivos, motiva-
cionales, afectivos y de seleccion (Prieto, 2007).
Las creencias de autoeficacia pueden influir en
los patrones de pensamiento y actuar como un in-
centivo o un inhibidor de la conducta. Ademas, la
autoeficacia influye en la competencia, de manera
que para que un individuo actue de forma com-
petente necesitara un equilibrio permanente entre
su percepcion de autoeficacia y los conocimien-
tos y habilidades que requiere para realizar con
€xito una accidn especifica (Velazquez, 2012).
Asi, la conducta se adquiere y regula mediante el
sentimiento personal de autoeficacia (Gonzalo &
Leon, 1999).

Cuando aplicamos estos conceptos al espa-
cio escolar, naturalmente surge el interés por la
autoeficacia docente, que comenzo6 entendiéndose
como el grado en el que el docente se siente ca-
paz de incidir en el rendimiento de sus estudiantes
(Bergman, McLaughlin, Bass, Pauly, & Zellman,
1977). Sin embargo, mas recientemente se ha
conceptualizado la autoeficacia docente como la
creencia especifica acerca de la externalidad o in-

ternalidad del control de las actividades que rea-
liza el sujeto (Fernandez, 2012). Segin Bandura
(1993), el sentimiento de autoeficacia de los do-
centes para motivar y promover el aprendizaje
afecta los tipos de ambiente de aprendizaje que
forman, y el éxito académico que sus estudian-
tes son capaces de alcanzar. Asi, el sentimiento
de autoeficacia influye directamente en las prac-
ticas pedagogicas que los docentes llevan a cabo
(Chacon, 2006). A su vez, la autoeficacia se ve
alterada por una serie de elementos, de acuerdo
con lo establecido por Prieto (2007), entre los
cuales se encuentran: el nivel de rendimiento de
los estudiantes, la edad de los estudiantes, el nivel
de preparacion del profesorado y el tamafio de la
clase. La autoeficacia es directamente proporcio-
nal a los tres primeros elementos ¢ indirectamente
proporcional al cuarto elemento, esto es, al tama-
o de la clase. Con todo, se puede concebir a los
docentes con un sentimiento de autoeficacia alto
como aquellos que se interesan por el aprendiza-
je de sus estudiantes, experimentan libertad para
tomar decisiones y manifiestan satisfaccion con
su tarea.

Los instrumentos utilizados para me-
dir la autoeficacia docente incluyen: Teacher
Locus of Control (TLC; Rose & Meadway,
1981), Responsibility for Student Achievement
(RSA; Guskey, 1981), Webb Efficacy Scale
(WES; Ashton, Olejnik, Crocker, & McAuliffe,
1982), Teacher Efficacy Scale (TES; Gibson
& Dembo, 1984), Science Teaching Efficacy
Belief Instrument (STEBI; Riggs & Enochs,
1990), Ashton Vignettes (Ashton, Buhr, &
Crocker, 1984) y Teacher Self-Efficacy Scale
(TSS; Bandura, 1990). De todos estos, ¢l Teacher
Efficacy Scale (Gibson & Dembo, 1984) es uno
de los instrumentos mas utilizados segun diversos
autores (Henson, Kogan, & Vacha-Haase, 2001;
Brouwers, Tomic, & Stijnen, 2002). En el desa-
rrollo de esta escala, los autores asumieron que
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el constructo de autoeficacia comprendia tanto la
autoeficacia docente general —la influencia que un
profesor cree que los profesores en general tienen
sobre los alumnos— como la personal —la influen-
cia que un docente en particular cree poseer sobre
sus alumnos. Sin embargo, la sensacion de auto-
eficacia general resulta problematica puesto que,
segun lo argumentado por Bandura (1997), las
creencias de autoeficacia suelen variar para cada
individuo segun las tareas especificas por las que
se pregunte. Con el fin de solventar esta controver-
sia, se desarrollo la escala ‘Teacher Interpersonal
Self-Efficacy Scale’ (TISES; Brouwers & Tomic,
2001).

La escala ‘Teacher Interpersonal Self-
Efficacy Scale’ comprende tres actividades inter-
personales de los docentes: la gestion del com-
portamiento del alumnado en clase, la obtencion
del apoyo docente y la obtencion del apoyo de
los superiores. Esta escala ha sido solamente va-
lidada en Holanda (Brouwers & Tomic, 2001) y
en Espafia (Garcia-Ros, Fuentes, & Fernandez,
2015). La escala original en holandés fue vali-
dada por Brouwers y Tomic (2001), empleando
una muestra de calibracién y otra de validacion.
Se pusieron a prueba un modelo nulo (base de
comparacion), un modelo de un factor, otro de
dos factores correlacionados y finalmente uno de
tres factores correlacionados. En ambas muestras
el modelo de tres factores correlacionados, tras la
depuracion de un item, mostrd el mejor ajuste, si
bien este puede considerarse solo marginalmente
bueno. Por su parte, en la validacion de la escala
en alumnos espafoles (Garcia-Ros et al., 2015)
se pusieron a prueba tres estructuras factoriales,
la tedrica —o a priori— de tres factores correlacio-
nados, una estructura de dos factores correlacio-
nados y la mas parsimoniosa de un solo factor.
El ajuste de los modelos no fue plenamente sa-
tisfactorio, aunque mediante la estimacion de
cinco covarianzas entre los errores se consiguid

un ajuste satisfactorio del modelo de tres factores
correlacionados.

El objetivo de esta investigacion es con-
tribuir a entender las propiedades psicométricas
de la escala ‘Teacher Interpersonal Self-Efficacy
Scale’, y en concreto la capacidad de generaliza-
cion de esta a muestras de docentes de otras po-
blaciones, concretamente a docentes de Republica
Dominicana. Los objetivos especificos son: (a)
analizar la estructura factorial mediante técnicas
confirmatorias, poniendo a prueba todos los mo-
delos alternativos que se han empleado en la lite-
ratura para la escala y (b) estimar la consistencia
interna de la escala. Todos estos analisis se reali-
zardn en una muestra probabilistica de docentes
dominicanos.

Método
Muestra

La muestra consistio en un total de 633
docentes, de los cuales un 49.9% pertenecian
al Distrito 5 de La Vega y el 50.1% restante al
Distrito 3 de Santo Domingo, en la Republica
Dominicana. El procedimiento de obtencion de la
muestra fue de caracter aleatorio por conglomera-
dos. Los distritos educativos de Santo Domingo
y La Vega fueron los conglomerados, se escogie-
ron de entre estos los 3 y 5 al azar, y de ellos se
extrajo la muestra de docentes. La muestra esta
compuesta por un 79.5% de mujeres y un 20.5%
de hombres. En cuanto al estado civil, la muestra
presenta un 63.7% de casados, un 16.6% de solte-
ros y el resto, 19.7%, en situaciones alternativas.

Instrumentos

Para el proposito de este estudio psicomé-
trico, se tuvo en cuenta la escala Teacher Inter-
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personal Self-Efficacy Scale (Brouwers & Tomic,
2001). Esta escala consta de 24 items, medidos
mediante una escala Likert de cinco anclajes, des-
de 1 (Totalmente en desacuerdo) a 5 (Totalmente
de acuerdo). El instrumento mide a priori tres di-
mensiones de autoeficacia percibida: gestion del
aula, obtencion de apoyo de los compafieros y
obtencion de apoyo de los superiores. La prime-
ra dimension, autoeficacia percibida en la gestion
del aula, estd compuesta por los items 1, 4, 5, 8,
9,10, 11, 13, 14, 15, 17, 18, 22 y 24. Un item ca-
racteristico de esta dimension es, por ejemplo: Si
un alumno interrumpe la clase, soy capaz de re-
conducirlo rapidamente. Estos items fueron desa-
rrollados por Emmer y Hickman (1991) y poste-
riormente adaptados a la sub-escala por Brouwers
y Tomic (2001). La segunda dimension, autoefi-
cacia percibida en la obtencion de apoyo de los
comparieros, incluye los items 3, 7, 20, 21 y 23.
Un item propio de este factor es: Si me enfrento a
un problema en el que mis comparieros me pue-
den ayudar, soy capaz de acercarme a ellos para
ello. La tercera y ultima dimension, autoeficacia
percibida en la obtencion de apoyo de los supe-
riores, comprende los items 2, 6, 12, 16 y 19. Un
ejemplo de estos items es: Cuando es necesario,
soy capaz de sacar a colacion problemas con los
directivos. Estas dos dimensiones relacionadas
con el apoyo fueron desarrolladas por Brouwers
(2000).

Como criterios en una red nomoldgica se
han considerado otros constructos medidos en la
misma investigacion, Loyola Generativity Scale
(LGS; McAdams & St Aubin, 1992) y Escala de
Motivaciones Psicosociales (Fernandez, 1987).
La LGS tiene un primer factor que mide la expre-
sion generativa y un segundo factor de carencia
generativa. Los indices alfa de esta escala fueron
.89y .75, respectivamente. Por su parte, la Escala
de Motivaciones Psicosociales esta formada por
tres factores: motivacion intrinseca, con alfa de

.839, motivacion extrinseca, con alfa de .79, y
motivacion intrinseca para el desarrollo profe-
sional, con alfa de .67.

Analisis estadisticos

En esta investigacion se evaluaron los mo-
delos puestos a prueba en el articulo original de
Brouwers y Tomic (2001) mediante andlisis fac-
torial confirmatorio (AFC). El Modelo 1 consta
de un unico factor de autoeficacia. EI Modelo 2
esta compuesto por dos factores: autoeficacia per-
cibida en la gestion del aula y autoeficacia per-
cibida en la obtencion de apoyo. Y el Modelo 3
cuenta con tres factores: autoeficacia percibida en
la gestion del aula, autoeficacia percibida en la
obtencion de apoyo de los comparieros, y autoe-
ficacia percibida en la obtencion de apoyo de los
superiores. Los modelos se muestran en la Figura
1. Se calcularon varios indices de ajuste, tal y co-
mo recomienda la literatura (Hu & Bentler, 1999;
Tanaka, 1993): el estadistico chi-cuadrado (%), el
indice de ajuste comparativo (CFI), y el error de
aproximacion de la media cuadratica (RMSEA).
Generalmente se considera un buen ajuste con un
CFI > .90 y RMSEA < .08, y excelente con CFI
> .95 y RMSEA < .05 (Hu & Bentler, 1999). El
CFI mide la mejora en el ajuste frente a un mode-
lo nulo, mientras que el RMSEA es una medida
de la cuantia del error. Se emple6 el método de
estimacion de los minimos cuadrados pondera-
dos y varianza corregida (WLSMV), puesto que
los items fueron medidos como variables categd-
ricas (ordinales) y la literatura recomienda este
método cuando las variables son de dicha natu-
raleza (Finney & DiStefano, 2006), ademas de
no-normales.

Como medidas de fiabilidad de los factores
se estimaron los valores tanto del alfa de Cronbach
como del indice de confiabilidad compuesto
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Modelos puestos a prueba en el estudio: a) un Gnico factor de autoeficacia; b) dos factores: autoeficacia percibida en la gestion del aula y autoeficacia percibida en la
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Tabla 1
Indices de ajuste para los modelos testados.
Modelos x gl CFI RMSEA C190%
Modelo 1 1754.361 252 <. 001 943 .097 .093 - .102
Modelo 2 1505.824 251 <.001 953 .089 .085 - .094
Modelo 3 1469.382 249 <.001 .954 .088 .084 - .093
Tabla 2
Correlaciones entre los factores de autoeficacia y los criterios de su red nomologica.
Motivacion
Autoeficacia Expresion Carencia Motivacion Motivacion Intrinseca para
Generativa Generativa Intrinseca Extrinseca Desarrollo
Profesional
Autoeficacia General .609%* .066 585%* -.069 .230%*
Gestion del Aula 612%* -.083 590%** -.109%* 241%*
Apoyo Compaiieros 454 -.098* A37x* -.163** .060
Apoyo Superiores -.018 297%* -.002 150%* d15%*

Nota. **p < .01; *p <.05

(CRI). Finalmente, se relacionaron los factores
encontrados en la escala con una serie de criterios
de su red nomolodgica, mediante coeficientes de
correlacion de Pearson. Los coeficientes alfa y las
correlaciones de Pearson se calcularon en SPSS
21, mientras que los analisis factoriales confir-
matorios y los CRI se calcularon en MPLUS 7
(Muthén & Muthén, 1998-2012).

Resultados
Estructura factorial

Los indices de ajuste de los tres modelos
probados se muestran en la Tabla 1. Los tres mo-
delos presentan un ajuste de bueno a excelente,
pero el que mejores indices de ajuste presenta es
el Modelo 3. El modelo de dos factores tiene un
ajuste también excelente, sin embargo, la correla-
cion entre los dos factores es muy alta, de .92 (p <

.01), lo que indica una baja validez discriminante
entre los dos factores. Por su parte las correlacio-
nes entre los factores del Modelo 3 son también
muy elevadas. Asi, se observa que gestion del au-
la se correlaciona un .90 (p <.001) con obtencion
de apoyo de los comparieros, un .89 (p < .01) con
la obtencion de apoyo de superiores, y obtencion
de apoyo de los comparnieros y obtencion de apo-
vo de superiores correlacionan .93 (p <.001).

Consistencia interna

Se calcularon el alfa de Cronbach y el CRI
como estimadores de la consistencia interna de la
escala. En el modelo de un solo factor, de autoefi-
cacia docente general, el alfa fue de .91, mientras
que en el modelo de tres factores los alfas fueron
de .84 para gestion del aula, .786 para obtencion
de apoyo de los compaiieros y .75 para obtencion
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de apoyo de los superiores. En cuanto al CRI, se
obtuvo un valor de .95 para el modelo de un solo
factor, valores de .91 para gestion del aula, .886
para obtencion de apoyo de los comparieros'y .86
para obtencion de apoyo de los superiores.

Validez discriminante

Los resultados de relacionar los factores de
la escala TISES con una serie de criterios de su
red nomoldgica (generatividad y motivacion) se
presentan en la Tabla 2. Se ofrecen tanto las co-
rrelaciones de la solucion de un factor como la
de tres factores (los dos modelos mejores para
representar los datos). Puede verse como la au-
toeficacia, como factor general, correlaciona alto
y segun lo esperado con generatividad y moti-
vacion intrinseca. Al dividir los items en las tres
dimensiones del modelo de tres factores, puede
apreciarse cOmo estas no se comportan igual, mas
bien exhiben un comportamiento claramente idio-
sincrasico del factor obtencion de apoyo de los
superiores.

Discusion y conclusiones

Los resultados factoriales obtenidos no
resultan tan claros como seria deseable. Por un
lado, el modelo de tres factores propuesto tedri-
camente, y que encontrd parcialmente apoyo en
Garcia-Ros et al. (2015), si ajusta bien a los datos.
Por otro lado, el modelo de un factor, mucho mas
parsimonioso, también presenta un buen ajuste.
A favor del modelo de un factor se encuentra su
parsimonia, pero sin embargo no es capaz de dis-
tinguir las obvias diferencias que se encuentran
entre las dimensiones a priori en relacion con
otros constructos de su red nomoldgica. A favor
del modelo de tres factores se encuentra que sus

dimensiones claramente presentan validez discri-
minante, que la capacidad de generalizacién se ve
incrementada con respecto a la del modelo de un
factor (es como se esta empleando la escala en in-
vestigacion), pero las correlaciones excesivamen-
te altas entre estos factores hacen dificil negar la
idea de que tienen un constructo general a la base,
cuanto menos.

Por tanto, y en vista de los resultados obte-
nidos, hemos decidido tentativamente retener el
modelo de tres factores como el que mejor repre-
senta los datos. Esta decision se tomd teniendo
en cuenta los indices de ajuste y la comparacion
de las correlaciones de los modelos de un factor
y de tres factores con su red nomologica. A pesar
de que los indices de ajuste para ambos modelos
son buenos, en la tabla de correlaciones se puede
ver como las correlaciones con la red nomologi-
ca del modelo de un factor son muy semejantes a
las del primer factor del modelo de tres factores
(gestion del aula). Esto indicaria que el segundo y
el tercer factor del modelo de tres factores tienen
una explicacidn idiosincrésica de la autoeficacia
docente, y por tanto cabe tenerlos en cuenta. Esta
es una forma de valorar la validez discriminante
de la solucion de tres factores con respecto a va-
riables que puedan ser de interés para el investi-
gador. Si los factores que se asumen con base en
las respuestas de los profesores presentan corre-
laciones diferentes con otros constructos, es que
pueden afiadir algo especifico a la explicacion en
el entorno educativo, lo que apoyaria la utilidad
de la estructura mas compleja. Estos resultados
estan en linea con los resultados hallados en el
estudio original de la escala (Brouwers & Tomic,
2001), asi como con los resultados obtenidos por
Garcia-Ros et al. (2015), quienes también defien-
den la estructura de tres factores. En el caso de la
validacion original, sin embargo, el ajuste no era
plenamente satisfactorio de acuerdo a los criterios
habituales. La validacion en castellano de la esca-
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la si presentd un buen ajuste. Sin embargo, este
buen ajuste solamente se produjo tras liberar cin-
co covarianzas de error, lo que no es deseable en
el modelado estructural salvo que esté bien justi-
ficado teoricamente (Bollen, 1989) pues supone
declarar que un residual (varianza no explicada)
correlaciona con otro residual. Adicionalmente, el
método de estimacion empleado por ambos traba-
jos esta superado por mejores estimaciones que
corrijan la falta de normalidad y continuidad de
las variables. Pese a ello, nuestros resultados se
encuentran en la linea de los ya encontrados, aun-
que generan dudas sobre la validez discriminante
de las dimensiones propuestas.

La existencia de medidas de autoeficacia es-
pecificas en la poblacion docente es importante
porque el sentimiento de autoeficacia de los do-
centes para motivar y promover el aprendizaje
afecta al éxito académico que sus estudiantes son
capaces de alcanzar (Bandura, 1993). Pudiendo
medir los niveles de autoeficacia docente de una
poblacion especifica se podran desarrollar, en ca-
so de que sea necesario, politicas e intervencio-
nes encaminadas a fomentar el sentimiento de
autoeficacia en los profesores, a fin de lograr un
mayor bienestar para estos y mayores niveles de
¢xito académico en la poblacion. Ademas del éxi-
to académico, la autoeficacia docente se relacio-
na con una serie de variables en los estudiantes:
motivacion (Bergman et al., 1977), autoestima y
actitudes prosociales (Borton, 1991; Cheung &
Cheng, 1997). La autoeficacia docente se ha visto
asociada también a una serie de variables orga-
nizacionales propias de los profesores: adopcion
de técnicas innovadoras (Fuchs, Fuchs, & Bishop,
1992), compromiso profesional (Coladarci,
1992), absentismo (Imants & Van Zoelen, 1995),
estrés y burnout (Bliss & Finneran, 1991). Segiin
Velazquez (2012), la autoeficacia también influye
positivamente en la competencia, hecho que re-
sulta relevante si tenemos en cuenta el papel que

juega la competencia en la labor de un maestro.
Es por tanto importante tener a nuestra disposi-
cion herramientas adecuadas para medir la auto-
eficacia de los docentes, a fin de poder tener un
control sobre la misma, pues esta influird en una
serie de factores cuyas consecuencias tienen un
impacto directo sobre la calidad de la ensefianza.

En lo referente a potenciar el sentimiento de
autoeficacia de los docentes, no deben olvidarse
una serie de factores ajenos a ellos y que también
influirdn en el desarrollo de este sentimiento de
autoeficacia: el nivel de rendimiento de los estu-
diantes, sus edades, el nivel de preparacion del
docente y el tamafio de la clase. Por tanto, una
forma de potenciar la autoeficacia del docente
serd proporcionarle el medio y las herramientas
necesarias. Si bien es cierto que variables tales
como la edad de los estudiantes o el nivel del ren-
dimiento de los mismos no pueden controlarse,
otras como son el tamafo de la clase o el nivel de
preparacion del profesorado si pueden controlar-
se. Por tanto, habré que proporcionar al profeso-
rado la preparacion necesaria para su labor asi co-
mo reducir, en la medida de lo posible, el tamafio
de la clase donde el docente obra. En este aspecto,
la posibilidad de tener una herramienta para me-
dir el impacto que puedan tener estos cambios sin
duda resulta de enorme utilidad, y de ahi deriva la
necesidad asi como la importancia de disponer de
un instrumento que pueda medir la autoeficacia
docente con certeza.

Con todo, resulta de vital importancia el
estudio de la autoeficacia docente, asi como su
diferenciacion en autoeficacia docente personal y
general. La escala validada en la presente investi-
gacion contribuye al estudio de la autoeficacia do-
cente personal. Las fortalezas de este estudio son:
que constituye una contribucién al cuerpo de co-
nocimiento sobre el funcionamiento de la escala,
que la muestra destaca por su naturaleza aleatoria
y representativa, y que es la primera validacion
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de esta escala realizada en una muestra obtenida
en la Republica Dominicana. Las limitaciones v,
por tanto, las posibles mejoras serian: conseguir
una muestra representativa, no so6lo de docentes
de distritos educativos de Santo Domingo, sino de
la Republica Dominicana y, para valorar posibles
invarianzas, seria conveniente recoger un mayor
nimero de varones en la muestra.
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ANEXO1
items de la escala Teacher Interpersonal Self-Efficacy Scale.

—_

Si un alumno interrumpe la clase, soy capaz de reconducirlo rapidamente.

Soy capaz de acercarme a los directivos si quiero hablar de problemas con el trabajo.

Confio en que, si es necesario, puedo pedir consejo a mis compaifieros.

Son muy pocos los alumnos que no puedo soportar.

Puedo sobrellevar los estudiantes mas complicados.

Cuando es necesario, soy capaz de sacar a colacion problemas con los directivos.

Siempre puedo encontrar compafieros con los que puedo hablar de problemas en el trabajo.

Puedo tomar medidas adecuadas para mantener actividades funcionando de manera adecuada.

O [0 | Q| N | WD | B~ W|N

Puedo decirles a los alumnos que me tomo muy en serio conseguir un trato apropiado.

—_
(=]

No siempre soy capaz de ejecutar varias actividades a la vez.

—_—
—

Puedo manejar mi clase bastante bien.

—
[\S]

Confio en que, si es necesario, puedo conseguir que los directivos me ayuden.

—_
W

Puedo mantener a los alumnos desafiantes implicados en la clase.

—
N

Soy siempre capaz de expresar de forma clara mis expectativas a los alumnos.

—_
(V)]

Soy capaz de responder de manera adecuada a estudiantes desafiantes.

—_
[e)

Cuando es necesario soy capaz de conseguir que los directivos me apoyen.

—_
|

Puedo evitar que unos pocos alumnos desafiantes me arruinen una clase entera.

—
o]

Si los alumnos paran de trabajar puedo devolverles a la tarea.

—_
o

Confio en que si es necesario puedo pedir consejo a los directivos.

[\
S

Si me enfrento a un problema en el que mis compafieros me pueden ayudar, soy capaz de acercarme a ellos para ello.

N
—_

Cuando es necesario soy capaz de pedir ayuda a un compaiiero.

N
[\

S¢é qué reglas son las apropiadas para mis alumnos.

N
w

Soy capaz de acercarme a mis compaiieros si quiero comentar problemas sobre el trabajo.

[\
NN

Soy capaz de empezar el curso de manera que los alumnos aprenderan a comportarse bien.
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Resumen

En Chile no existen suficientes instrumentos que
evaluen de forma confiable y valida los factores involucra-
dos en el maltrato infantil. En particular hay carencia de
instrumentos que se centren en el rol que juegan las institu-
ciones gubernamentales y no gubernamentales en la protec-
cion y apoyo a nifios maltratados. Por esta razon el objetivo
del estudio fue evaluar las propiedades psicométricas de
un instrumento para evaluar el apoyo social institucional
en casos de maltrato infantil grave (I-APSI). Se considera-
ron los datos de 544 nifios, nifias y adolescentes atendidos
en centros especializados en Chile. Se aplicaron el I-APSI
y dos instrumentos que evallian constructos relacionados.
Los resultados apoyan la validez factorial del instrumento,
su validez convergente y su confiabilidad. Pese a lo alenta-
dor de estos resultados, se debe considerar que el estudio es
preliminar y se debe seguir profundizando en las propieda-
des psicométricas del instrumento.

Palabras clave: maltrato infantil, apoyo social, proteccion,
confiabilidad, validez

Abstract

There are not enough reliable and valid instruments
to evaluate the factors involved in child maltreatment in
Chile. In particular, there is a lack of instruments that focus
on the role of governmental and non-governmental insti-
tutions in protecting and supporting abused children. For
this reason, the objective of the study was to evaluate the
psychometric properties of an instrument that assesses in-
stitutional social support in cases of severe child maltreat-
ment (I-APSI). Data from 544 children and adolescents that
were receiving treatment in specialized centers in Chile was
contemplated. I-APSI and two instruments assessing relat-
ed constructs were applied. The results support the factorial
validity of the instrument, its convergent validity and its re-
liability. These results should be considered as preliminary,
and the psychometric properties of the instrument should be
further investigated in the future.

Key words: children maltreatment, social support, protec-
tion, reliability, validity
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Introduccion

El maltrato infantil, dentro del cual se in-
cluyen la negligencia, el maltrato psicologico, el
maltrato fisico y el abuso sexual, es una de las
formas mas graves de vulneracion de derechos
contra menores de 18 afios (UNICEF, 1989). Se
considera que sus consecuencias son de alto ries-
go para el desarrollo y bienestar de los nifios y ni-
fnas, dado que quienes lo experimentan evidencian
dificultades en casi todas las dimensiones evolu-
tivas (Morelato, 2011), entre las que se encuen-
tran la presencia de depresion, baja autoestima,
agresividad, desesperanza, escasas habilidades de
afrontamiento, dificultades en el control de im-
pulsos y regulacion emocional y peor desempefio
académico en comparacion con los nifios que no
han sido victimas de malos tratos en su vida. De-
bido justamente a las serias consecuencias emo-
cionales, sociales, cognitivas y comportamentales
que genera en sus victimas, el maltrato infantil es
un hecho rechazado socialmente en la mayoria de
los paises en forma cada vez mas clara y sostenida
(Barudy, 1998), aspecto que se instala en la agen-
da internacional a partir de la Convencion Interna-
cional de los Derechos del Niiio (UNICEF, 1989),
que en su articulado determina el rechazo al trato
duro o violento hacia los nifios, comprometiendo
a los estados a generar las politicas publicas ne-
cesarias para su implementacion. En coherencia
con esta visibilidad social del maltrato infantil, en
1990 el Estado de Chile ratifica dicha Convencion
y, mediante este acto, se compromete a velar por
el respeto a los derechos de los menores de 18
afios en el pais. Este compromiso abarca a todas
las instituciones del Estado, quienes se ven obli-
gadas a considerar dentro de sus lineamientos una
posicion coherente con la promocion de derechos
de la infancia, la proteccion de sus intereses y ne-
cesidades, y la reparacion integral tras la vulnera-
cion de sus derechos fundamentales.

En este escenario, si bien es posible con-
siderar que el Estado de Chile ha avanzado en
este cambio de paradigma hacia la proteccion
especializada de la infancia tras la Convencion
Internacional de los Derechos del Nifo, a través
de la generacion de politicas publicas focalizadas,
la creacion de centros de atencidn especializados
para cubrir los procesos reparatorios tras la iden-
tificacion de la vulneracion de derechos y avances
en la legislacion en infancia, adolescencia y fami-
lia (Guerra & Arredondo, 2017), también es po-
sible indicar que las tasas de maltrato infantil en
Chile siguen siendo elevadas pese a estos esfuer-
zos. En este sentido, estudios chilenos estiman
que el 75.1% de los nifos y nifias del pais habrian
sido maltratados al menos alguna vez en su vi-
da (Ministerio del Interior, 2013). Por su parte, el
Cuarto Estudio de Maltrato Infantil, desarrollado
por UNICEF en Chile en el afio 2012, basado en
la aplicacion de cuestionarios autoadministrados
a niflos y niflas en establecimientos educaciona-
les, al comparar los resultados de este estudio con
los obtenidos en 1994, 2000 y 2006; senala que
el 71% de los nifios y nifias recibe algun tipo de
violencia de parte de su madre y/o padre, un 51.5
% sufre algun tipo de violencia fisica y el 25.9%
de los nifos y nifias sufre violencia fisica grave.
Cabe destacar que, si bien los datos ilustran una
disminucién de la violencia general hacia los ni-
flos y nifias entre los afios 1994 y 2012, la vio-
lencia fisica grave se ha mantenido sin modifica-
ciones (UNICEF, 2012). Por su parte, un reciente
estudio realizado con adolescentes en Chile indi-
ca que el 89% de un total de 706 participantes in-
forma que ha sufrido algun tipo de victimizacioén
o maltrato a lo largo de su vida (Pinto-Cortez &
Venegas-Sanhueza, 2015). En este estudio se des-
taca la experiencia de hasta seis acontecimientos
distintos de maltrato en el 68.1% de los casos, en
tanto que el 30.3% declara haber experimentado
siete 0 mas eventos de maltrato o violencia. Estos
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datos indican que el maltrato ocurre mas en episo-
dios cotidianos repetidos que en eventos aislados,
aspecto que resulta fundamental de considerar a
la hora de generar un marco comprensivo del fe-
ndémeno para su enfrentamiento e intervencion.
Ahora bien, Cichetti, Rogosch, Lynch y
Holt (1993) sostienen que no todos los nifios y
nifas son afectados del mismo modo por estas
experiencias de maltrato infantil, pues estas de-
penden de su edad y periodo de desarrollo, asi
como de los contextos y formas de maltrato, es
decir que cada experiencia esta configurada en
un entramado de condiciones que se asocian a
su impacto especifico. En esta linea, si conside-
ramos el maltrato infantil como una experiencia
adversa que implica un riesgo de sufrir distin-
tos tipos de consecuencias, Luthar, Cicchetti y
Becker, (2000) plantean que pueden existir varia-
ciones en el funcionamiento y desarrollo de los
individuos expuestos a este tipo de experiencias,
enfatizando que podrian manifestar competencia
en algunas areas y exhibir algunas dificultades
en otras en un patrén mas bien variable. Lo an-
teriormente expuesto es un elemento crucial que
debe ser considerado por los distintos servicios
que brindan atencidn y asistencia a nifios, nifas
y adolescentes que han experimentado maltrato,
dado que a partir de este tipo de consideraciones
se puede disenar una ayuda atingente a las necesi-
dades y posibilidades de cada nifio o nifia victima,
considerando sus particularidades. En la tematica
del maltrato infantil, uno de los aspectos que es
importante integrar es el apoyo social, dado que
constituye una variable destacada en la proteccion
contra el maltrato infantil y también esta asociado
a su impacto, en la medida que tendria una fun-
cion mediadora o moderadora entre la experiencia
de maltrato y el desarrollo de sintomatologia psi-
colégica (Evans, Steel, & DilLillo, 2013; Guerra,
Ocaranza, & Weinberger, 2016; Guerra, Pereda,
Guilera, & Abad, 2016; Pereda-Beltran, 2009;

Turner, Shattuck, Finkelhor, & Hamby, 2015),
debido a lo cual su consideracion dentro de los
procesos de intervencion resulta relevante.

El apoyo social puede ser entendido como el
proceso interaccional por el cual los recursos en
la estructura social (como la comunidad y redes
sociales) hacen posible la satisfaccion de distin-
tos tipos de necesidades en situaciones cotidianas
y de crisis (Gracia & Musitu, 1993). Dentro de
las posibilidades de andlisis del apoyo social, se
encuentra la consideracion de distintas fuentes de
origen y mantencion, tales como la red de relacio-
nes sociales donde se encuentran las relaciones
intimas, con vecinos, amigos, compaiieros de tra-
bajo, entre otros, y las organizaciones y servicios
formales e informales, que comprenden las aso-
ciaciones civicas, servicios sociales y de apoyo
profesional, entre otras (Gracia & Musitu, 1993).
Otro enfoque de analisis de esta variable es el de
la perspectiva relacional vinculada con el nifio o
nifa. Asi, Luthar y Goldstein (2004) sefialan que
los padres de los nifios y nifias, asi como otros
adultos presentes en su contexto de vida, pueden
proveer y proveer un valioso soporte frente a las
situaciones de adversidad. Por ello, se debe alen-
tar la relacion con adultos de confianza, lo cual
contribuiria a disminuir las consecuencias de los
malos tratos en los nifios y adolescentes; este as-
pecto debe ser considerado dentro de la interven-
cion. Otros han considerado lo opuesto, es decir
que mas que disminuir las consecuencias de los
malos tratos, la relacion con adultos de confianza
es un factor que contribuye al bienestar por si so-
lo, lo que le otorga valor en el desarrollo de las
necesidades de afiliacion, pertenencia, respeto, y
reconocimiento social (Gracia & Musitu, 1993).
En cualquier caso, su consideracion como varia-
ble relevante dentro de la evaluacion e interven-
cioén en maltrato infantil queda establecida.

No obstante, una de las dificultades para los
centros de atencion especializada en atencion a
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victimas de maltrato infantil grave es que no se
cuenta con instrumentos confiables y validos
para evaluar los avances de las intervenciones y
las condiciones de esta variable necesarias para
abordar la problemadtica en términos reparatorios
(Arredondo, Saavedra, & Guerra, 2017). Desde
este punto de vista, se considera pertinente au-
mentar los esfuerzos por disefiar o adaptar ins-
trumentos que puedan ser utilizados en Chile, de
manera fiable y que resulten ser una guia para el
disefio de la intervencion.

Debido a lo anterior, la ONG Paicabi (2012)
disefio un instrumento para evaluar una dimen-
sion especifica del apoyo social institucional, la
visibilizacion del nifio y de su familia. Este apoyo
es otorgado por organismos sociales ante situa-
ciones de maltrato infantil grave (I-APSI). La re-
levancia de evaluar el apoyo social institucional
esta situada en dos aspectos que convergen. El
primero, un nivel netamente ético-politico vincu-
lado con el seguimiento de los postulados de la
Convencion de los Derechos del Nifio (UNICEF,
1989) que, como ya se ha dicho, obliga a todas
las instituciones de los estados adscritos a velar
por la proteccion de los nifios y nifias, y ejercer
un rol fiscalizador y reparador ante una situacion
de vulneracion de derechos como lo es el mal-
trato infantil. En este sentido, la red institucional
formal comprende una red de recursos para la su-
peracion del maltrato como problema social. El
segundo, un nivel pragmatico asociado con la evi-
dencia empirica que pone en relieve la importan-
cia del apoyo social. En este sentido, se decidio
generar un instrumento que evalte el apoyo de
las redes sociales institucionales debido a la con-
sideracion de que el apoyo social es una de las va-
riables que mas frecuentemente se destacan en la
literatura como factor protector ante situaciones
y consecuencias del maltrato (Evans et al., 2013;
Guerra, Ocaranza, et al., 2016; Guerra, Pereda, et
al., 2016; Turner et al., 2015). De hecho, se plan-

tea que los soportes extrafamiliares constituyen
un factor asociado con la resiliencia en nifos y
nifas que han sufrido violencia, por lo cual su
consideracion en el analisis de las victimizacio-
nes infantiles tiene alcances evaluativos e inter-
ventivos (Morelato, 2011). Este factor comprende
los entornos que brinden sostén desde el contexto
comunitario del nifio o nifia (escolar, familiar, re-
ligioso, etc.): actividades extracurriculares, expe-
riencias positivas en la escuela y la posibilidad
de tener un entorno estable y/o una comunidad
religiosa de referencia. Estos entornos promueven
el desarrollo de factores de resiliencia en nifios y
adolescentes. Es importante tener en cuenta que
este factor se combina e interactia con ciertos as-
pectos individuales tales como adecuadas habili-
dades cognitivas y autoestima. En este sentido, es
importante sefialar que los aspectos individuales
asociados con la resiliencia pueden haberse de-
sarrollado justamente gracias a la presencia de
alguna forma de proteccion en los contextos de
cuidado (familias sustitutas o un buen ambiente
escolar, por ejemplo), especialmente durante la
infancia temprana, aspecto que ha sido relevado
por distintos autores (Egeland, Carlson, & Sroufe,
1993; Valentine & Feinahuer, 1993).
Considerando todo lo anterior, el I-APSI
fue elaborado por la ONG Paicabi a través de la
colaboracion de distintos profesionales expertos
(trabajadores sociales y psicologos) que atienden
a nifios, nifias y adolescentes que han sufrido mal-
trato infantil grave. Su finalidad es constituir una
herramienta 1til para la valoracion de los factores
de apoyo social institucional vinculados con la
visibilizacidon del nifio, nifia o adolescente y asi
contribuir a determinar los objetivos de la inter-
vencion. La version inicial fue creada en el afio
2003 por un comité de expertos de la misma insti-
tucion y cont6 con un total de 12 items. Desde ese
afno se han realizado 3 pilotajes que culminaron
en el afio 2012 con la version final, que cuenta
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con un total de 10 items. El instrumento es he-
teroaplicado por los profesionales a cargo de la
atencion directa de los niflos y nifias participantes
de los centros especializados. Para poder aplicarlo
de forma adecuada es necesario que los profesio-
nales se capaciten en ello basdndose en el manual
creado para tal efecto (Paicabi, 2012).

Si bien desde el afio 2012 a la fecha el
I-APSI ha sido aplicado por los profesionales res-
ponsables del proceso de atencion especializada
al interior de la ONG, aun no se han estudiado las
propiedades psicométricas de este instrumento.
Por esta razon, el objetivo del estudio es evaluar
las propiedades psicométricas del I-APSI, consi-
derando los datos tomados en funcién de nifios,
nifias y adolescentes chilenos. En particular se
evalua la estructura factorial del instrumento,
confiabilidad y validez convergente mediante el
analisis de la relacion con otras dos medidas que
evaltian algunas variaciones del apoyo del entor-
no social (especificamente el reconocimiento y
proteccion de la red institucional ante situaciones
de maltrato). Se espera que el instrumento de-
muestre una adecuada consistencia interna y una
estructura factorial compatible con la teoria y que
sus puntuaciones se asocien directamente con las
otras medidas de apoyo social.

Método
Participantes

En este estudio se evaluo el apoyo social ins-
titucional recibido por nifios, nifias y adolescentes
que se encontraban en intervencion por maltrato
infantil grave en centros especializados. Para ello,
se consideraron los datos de las fichas clinicas de
544 ninos, nifas y adolescentes atendidos en on-
ce centros de intervencion especializada en mal-
trato infantil grave de la ONG Paicabi, de la V°
Region en Chile. Unicamente se consideraron los

casos de aquellos nifios, nifias y adolescentes de
los cuales se tenia un completo diagnostico de los
factores involucrados en el presente estudio.

Del total de casos analizados, 339 (62.3%)
eran de género femenino y 205 (37.7%) eran de
género masculino. Las edades de los participantes
fluctuaron entre 1 y 17 afios (M = 10.13; DE =
3.99). Del total de casos, 288 (52.9%) habian sido
victimas de delitos sexuales, 109 (20%) habian si-
do testigos de violencia intrafamiliar, 78 (14.3%)
habian sufrido maltrato fisico y 67 (12.3%) mal-
trato psicolégico.

Instrumentos

En este estudio se utilizaron 3 instrumentos.
El primero de ellos es el instrumento para evaluar
el apoyo social institucional en casos de maltra-
to infantil grave, cuyo analisis psicométrico es el
objetivo del estudio. Los otros dos instrumentos
han sido incluidos como medidas de constructos
asociados, relevantes para el proceso de validez
convergente del I-APSI.

Instrumento para evaluar el apoyo social insti-
tucional en casos de maltrato infantil grave (I-
APS]I). El instrumento debe ser respondido por el
equipo profesional tras la evaluacion diagnostica
de cada nifio, nifia o adolescente en base a su pro-
tocolo de aplicacion (Paicabi, 2012). La version
aplicada en este estudio posee 10 items. El for-
mato de respuesta de cada item ofrece 3 alterna-
tivas, donde: 1 = Baja presencia del indicador, 2
= Presencia moderada del indicador y 3 = Alta
presencia del indicador. Las propiedades psico-
métricas del instrumento se describen en los si-
guientes apartados.

Factor contextual del instrumento para evaluar
el reconocimiento de situaciones de maltra-
to infantil I- REC (Paicabi, 2012). Se trata de
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una prueba heteroaplicada de 7 items que evalta
en qué medida la red de apoyo institucional que
rodea al nifio es capaz de reconocer el caracter
abusivo de situaciones de maltrato infantil grave
(ejemplo de indicador: la red focal identifica los
derechos vulnerados del niflo, nifia o adolescen-
te). El formato de respuesta de cada item ofrece
3 alternativas, donde: 1 = Baja presencia del in-
dicador, 2 = Presencia moderada del indicador
y 3 = Alta presencia del indicador. Los puntajes
posibles varian entre los 7 y 21 puntos (a mayor
puntuacioén, mayor reconocimiento de situaciones
de maltrato infantil). El instrumento posee ade-
cuadas propiedades psicométricas en poblacion
chilena (Arredondo, Saavedra, & Guerra, 2017).
En este estudio el instrumento obtuvo una buena
confiabilidad ( a = .88).

Factor contextual del instrumento para eva-
luar indicadores de proteccion en el contexto de
maltrato infantil grave I-PROT (Paicabi, 2012;
Arredondo-Ossandon, Saavedra-Inostroza, &
Guerra-Vio, 2016). Se¢ trata de un instrumento
heteroaplicado de 5 items que evalta los recursos
protectores del contexto social institucional (p.
ej., presencia de redes focales que visibilicen el
maltrato). El formato de respuesta de cada item
ofrece 3 alternativas, donde: 1 = Baja presencia
del indicador, 2 = Presencia moderada del in-
dicador y 3 = Alta presencia del indicador. Los
puntajes posibles varian entre los 5y 15 puntos (a
mayor puntuacion mayor presencia de indicado-
res proteccionales). En este estudio el instrumen-
to obtuvo una buena confiabilidad (o = .86).

Procedimiento

Previo a su implementacion, el proyecto
fue aprobado por un comité de ética institucio-
nal compuesto por profesionales especializados
en el area y externos al equipo de investigacion.

Una vez seleccionados los nifios, nifias y adoles-
centes participantes del estudio, los profesionales
respondieron los instrumentos ya especificados.
Es necesario sefialar que todos los profesionales
fueron capacitados sobre como responder los ins-
trumentos de este estudio. En todo momento se
guardo reserva de los datos de identificacion de
cada participante.

Analisis de datos

En primer lugar, los 10 items iniciales del
[-APSI fueron sometidos a un analisis facto-
rial exploratorio de ejes principales con rota-
cion oblimin. Luego, se evalud la confiabilidad
de los factores resultantes mediante el calculo
del coeficiente alfa de Cronbach y alfa ordinal
(Dominguez-Lara, en prensa). En tercer lugar,
se evaluo la validez convergente del instrumen-
to mediante el andlisis de la correlacion entre
sus puntuaciones y las de las dimensiones con-
textuales del I-REC y del I-PROT. Este analisis
fue realizado con el coeficiente 4o de Spearman.
Finalmente, se calcularon puntajes cuartiles para
interpretar provisionalmente los resultados de fu-
turas aplicaciones.

Resultados
Estructura factorial y confiabilidad

Previo al andlisis factorial se analiz6 el coe-
ficiente de significacion de Kaiser Mayer (KMO
=.80) y el indice del test de esfericidad de Barlett
(x> =3811,329; p <.01). Ambos analisis sugieren
que los items estan relacionados entre si, lo que
permite su factorizacion (Vivanco, 1999). El re-
sultado del analisis factorial arrojo 2 factores con
autovalores mayores a 1. No obstante, se descartd
esta solucion ya que el factor 1 estaria conforma-
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Tabla 1

Cargas factoriales en la solucion de dos factores y cargas factoriales, relaciones item-test y alfa si se elimina el item en la

solucion de un factor.

Solucion de dos factores

Solucion de un factor

Cargasen Cargasen Cargasen Relacion l(.l S se |
Factor 1 Factor 2  Factor Ginico items test ¢ 11'nlna ¢
item
V1s1b111f1ad del nifio(a) o joven en la Red 55 74 70 90
Educacional
Visibilidad del nifio(a) o joven en la Red de Salud 46 .39 75 1 .90
V1s1.b111('iad del nifio(a) o joven en la Red 74 79 75 90
Institucional
Visibilidad del nifio(a) o joven en la Red Judicial .84 .63 .59 91
VlSlblllfiad. del nifio(a) o joven en la Red 83 61 60 91
Comunitaria
Visibilidad de la familia en la Red Educacional .54 31 77 73 .90
Visibilidad de la familia en la Red de Salud .53 .38 .81 77 .90
Visibilidad de la familia en la Red Institucional .70 17 12 .90
Visibilidad de la familia en la Red Judicial .86 71 .67 91
Visibilidad de la familia en la 77 64 59 91

Red Comunitaria

Nota. Solo se incluyeron cargas factoriales > .3.

do por 8 items y el factor 2 sdlo estaria compues-
to de 2 items, lo que no es recomendable (Kline,
2005). Ademas, tres de los items presentaban car-
gas factoriales mayores a .3 en méas de un factor,
lo que sugiere que podria obtenerse una solucioén
de mayor parsimonia (ver Tabla 1).

Efectivamente, al repetir el analisis prefijan-
do la obtencion de un factor Gnico, todos los items
presentan cargas factoriales altas en el factor (so-
bre .6). El factor unico permite explicar el 57.1%
de la variabilidad de los items. Ademas se aprecia
que el factor unico presenta adecuada confiabili-
dad (a de Cronbach = .91; a ordinal = .92). Todos
los items se encuentran asociados con la escala
total y la eliminacion de ninguno de ellos aumen-
taria la consistencia interna de la escala.

Validez convergente y estadisticos
descriptivos del I-APSI

Como se puede ver en la Tabla 2, la puntua-
cion del I-APSI esté directamente relacionada con
las puntuaciones de la dimension contextual del
I- REC (M = 16.48; DE = 3.50). Como ya se ha
sefialado, el [I-REC evalua en qué medida la red
de apoyo institucional que rodea al nifio es capaz
de reconocer el cardcter abusivo de situaciones
de maltrato infantil grave. De esta manera, y de
acuerdo con lo esperado, cuanto mas visibiliza
la red institucional al nifio o a su familia mayor
tiende a ser el reconocimiento por parte de esta
red de las situaciones de maltrato infantil grave.

En la misma linea, la puntuacion del I-APSI
también se relaciona directamente con las pun-




Arredondo, Saavedra & Guerra, Evaluar, 2017, 17(2), 165-176

tuaciones de la dimension contextual del I-PROT
(M =11.92; DE = 2.62). Esto da cuenta de que a
mayor apoyo de las redes sociales institucionales
que rodean al nifio, nifia o adolescente hay mayor
disponibilidad de recursos proteccionales en ese
contexto, lo que es compatible con las hipdtesis
planteadas.

Tabla 2
Relacion de las puntuaciones del I-APSI con los construc-
tos asociados y estadisticos descriptivos.

I-APSI
I-PROT Contextual p.55"
I-REC Contextual p.51"
Media (DE) 24.06 (4.75)
Asimetria -.517
Curtosis -.072
Valor minimo 10
Cuartil 1 20
Cuartil 2 24
Cuartil 3 28
Valor Maximo 30

Nota. Correlaciones rho de Spearman: **p < .01.

La Tabla 2 también muestra datos descrip-
tivos de las puntuaciones del instrumento. Espe-
cificamente, la media, desviacion tipica, valores
minimos, cuartil 1, cuartil 2, cuartil 3, valor maxi-
mo, asimetria y curtosis. Estos valores pueden ser
usados como referencias para la interpretacion de
los resultados del instrumento en futuras aplica-
ciones. A la hora de interpretar las puntuaciones
de esta muestra es importante considerar que los
valores posibles oscilan entre los 10 y 30 puntos.

Discusion

El objetivo de este estudio fue evaluar las
propiedades psicométricas del I-APSI que, si bien

esta siendo utilizado en Chile por la ONG Paicabi
desde el afio 2012, no contaba con respaldo em-
pirico de su confiabilidad ni de su validez. De es-
te modo, la relevancia de la investigacion radica
en la evidencia otorgada respecto de las garantias
psicométricas que posee el instrumento, dado que
con ¢l se toman importantes decisiones respecto a
las intervenciones de nifios, nifias y adolescentes
cuyos derechos han sido gravemente vulnerados.
Asimismo, la plataforma de intervencion en mal-
trato infantil a nivel nacional carece de este tipo
de instrumentos a pesar de que el maltrato infantil
es una dimension de trabajo interventivo defini-
da desde la politica publica en infancia presen-
te en todo Chile por normativa técnica nacional
(SENAME, 2011), por lo cual se supone que el
instrumento resultard til en este contexto.

En particular, el I-APSI evaltia un constructo
escasamente medido por otros instrumentos que
evaluan el apoyo social. La mayoria de los instru-
mentos se centran en la percepcion subjetiva de
apoyo social del nifio, nifia o adolescente, sin con-
siderar una medida externa del apoyo institucio-
nal (Terol-Cantero et al., 2004). Los instrumentos
que tedricamente presentan mayor convergencia
con el I-APSI son el I- REC y el I-PROT en sus
dimensiones contextuales (Paicabi, 2012) que,
aunque evaltan otras dimensiones mas especifi-
cas del apoyo institucional (reconocimiento de si-
tuaciones abusivas y practicas protectoras respec-
tivamente), no incorporan reactivos referidos a un
elemento mas elemental como es la visibilizacién
del nifio y de su familia.

Se considera que esta omisioén en la mayo-
ria de los instrumentos de evaluacion del apoyo
social genera un importante vacio, especialmente
en el contexto del maltrato infantil grave, en el
que las condiciones proteccionales de la vida del
niflo o nifia pasan muchas veces por la accion ins-
titucional coherente y ajustada a sus necesidades,
aspecto fundamental en la intervencion especiali-
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zada (Barudy, 1998, 2001). Respecto a este punto,
las normativas técnicas a nivel nacional para los
programas de atencion especializada en maltrato
infantil desde el Estado de Chile incorporan esta
dimension tanto en la evaluacion como en la ac-
cion interventiva (SENAME, 2011); sin embargo,
no proponen instrumentos especificos para abor-
dar esta dimension, lo que crea el vacio que la
presente investigacion pretendid abordar.

Desde la perspectiva ecologica, se puede
entender que en la mantencion de las practicas
abusivas en contra de nifios, niflas o adolescentes
operan una serie de factores individuales, fami-
liares y contextuales para los que las institucio-
nes sociales, especialmente las que provienen del
estado, juegan un rol importante (Belsky, 1980;
Bronfenbrenner, 1987). De hecho, la Convencion
de los Derechos del Nifio (UNICEF, 1989) apun-
ta precisamente a eso, a que las instituciones del
Estado se comprometan por velar por los dere-
chos de los menores de edad, de manera que se
disminuya el maltrato en todos sus niveles. Ahora
bien, entendiendo que en el abordaje de la pro-
blematica del maltrato infantil la primera accion
por realizar es tomar una medida protectora que
ponga al nifio fuera de peligro, estas acciones no
son suficientes para la superacion de las conse-
cuencias del maltrato. Se ha observado que a me-
dida que transcurre el tiempo suelen manifestarse
consecuencias del maltrato a pesar de que los ni-
flos ya no estan en peligro (Cicchetti & Rogosch,
1997; Flores, Cicchetti, & Rogosch, 2005), pro-
bablemente porque un factor de proteccion no es
siempre un factor de resiliencia (Cyrulnik, 2003).
Por ello, se torna necesario evaluar y consecuen-
temente intervenir en el apoyo social institucional
promoviendo el fortalecimiento de las redes so-
ciales (Morelato, 2011).

Desde este punto de vista, para la ONG
Paicabi cobra especial relevancia la planificacion
de las intervenciones reparatorias a victimas de

maltrato considerando todos los factores involu-
crados, ya sea maltrato individual, familiar o con-
textual (Paicabi, 2015). Con esto en mente es que
se disefa el I-APSI.

Los resultados de este estudio dan cuenta de
que el I-APSI otorga garantias psicométricas para
su utilizacion en Chile. En particular entrega indi-
cios de validez factorial, validez convergente y de
confiabilidad (Anastasi & Urbina, 1998).

La estructura unifactorial sugiere agrupar
los 10 items en un solo factor. Desde lo tedrico
se puede decir que esta estructura posee parsimo-
nia, lo que hace recomendable su utilizacion en la
practica. Ademas, a nivel empirico esta estructu-
ra demuestra alta confiabilidad, lo que indica que
las puntuaciones miden de forma consistente el
apoyo institucional y que las puntuaciones obte-
nidas por los sujetos tienden a reflejar verdaderas
diferencias en el constructo medido (Oviedo &
Campo-Arias, 2005).

Por otro lado, se aprecia que el I- APSI po-
see validez convergente ya que su puntuacion se
asocia en forma directa y significativa con dos
medidas de apoyo institucional que se encuentran
tedricamente vinculadas (dimensiones contex-
tuales del I-REC e I-PROT). Cabe destacar que
la magnitud de estas relaciones es moderada (re-
laciones del orden del .5) lo que demuestra que,
aunque se trata de constructos relacionados, los
tres instrumentos miden formas diferentes de apo-
yo institucional.

Lo anterior pone en relieve la utilidad del
[-APSI para medir un aspecto especifico y gene-
ral del apoyo institucional: la visibilizacion del
nifo y de su familia, aspecto muy necesario pa-
ra el posterior reconocimiento y movilizacion de
recursos protectores del entorno. En este estudio
se pudo evidenciar como, en la medida que la red
institucional visibiliza al nifio y a su familia, tam-
bién tiende a demostrar una mayor capacidad para
reconocer situaciones de maltrato infantil grave y,
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por ende, para actuar de forma protectora, lo que
es altamente deseable en las intervenciones con
victimas de este tipo de vulneraciones contra los
nifios.

No obstante, por tratarse de un estudio rea-
lizado con una muestra relativamente pequena, es
necesario considerar estos resultados como pre-
liminares. Futuros estudios deberan profundizar
en los analisis, por ejemplo, mediante un analisis
factorial confirmatorio o mediante otras pruebas
de validez, como la validez predictiva. En este
sentido, seria relevante estudiar el valor predicti-
vo de un alto apoyo de la red social del nifio en su
proceso de recuperacion emocional.

Por ultimo, es necesario destacar que al tra-
tarse de un instrumento heteroaplicado, es nece-
sario que los profesionales que lo utilicen sean
entrenados en el formato de su aplicacion segin
las directrices establecidas en el manual (Paicabi,
2012). Se considera que aplicar el instrumento sin
el entrenamiento adecuado podria llevar a tomar
decisiones erradas respecto del proceso de inter-
vencion con nifios, nifias y adolescentes cuyos de-
rechos han sido gravemente vulnerados.
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Resumen

El concepto de prosocialidad comprende aquellos
comportamientos tendientes a ayudar o beneficiar a otras
personas. Es de gran importancia su medicién en la pobla-
cion para una adecuada convivencia social. Los objetivos
del presente trabajo fueron: estudiar la validez de construc-
to de la traduccion espafiola de la Escala de Prosocialidad
de Caprara, Steca, Zelli, & Capanna (2005) en una pobla-
cion de adolescentes argentinos, mediante la comparacion
de tres modelos teoricos, y estudiar la validez convergente
y los niveles de confiabilidad de la version en espaiiol de la
Escala de Prosocialidad. Se conformé una muestra de 737
adolescentes de ambos sexos, 274 varones y 463 mujeres.
La edad de los mismos fluctu6 entre 15 y 18 afios. El mode-
lo que obtuvo un mejor ajuste fue el modelo de 10 items con
dos dimensiones, a saber: conducta prosocial por un lado,
y empatia y apoyo emocional por otro. La escala completa
obtuvo un coeficiente alfa de .78. Ambas dimensiones co-
rrelacionaron positivamente con las tendencias prosociales
sensible, anonima y publica.

Palabras clave: prosocialidad, empatia, adolescencia, es-
cala, validez

Abstract

Prosociality is understood as types of behaviour in-
tended to help or benefit other people. Its measurement is of
great importance for proper social cooperation. The aims of
the present work were: to study the construct validity of the
Spanish version of the Caprara, Steca, Zelli & Capanna’s
Prosociality Scale (2005) in Argentine adolescents, by com-
paring three theoretical models, and to study the convergent
validity, and levels of reliability of the Spanish version of
the Prosociality Scale. The sample included 737 adoles-
cents - 274 boys and 463 girls-, between 15 and 18 years
old. The best fitted model was the 10 item- model with two
dimensions: prosocial behavior, and empathy and emotion-
al support. Cronbach’s alpha value relative to the whole
scale was .78. Both dimensions positively correlated with
the prosocial tendencies sensitive, anonymous and public.

Keywords: prosociality, empathy, adolescence, scale,
validity
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Introduccion

El estudio de la prosocialidad ha progresa-
do en los ultimos afios, dada la importancia en
el transcurso del desarrollo de una personalidad
sana, orientada a una relacién interpersonal y
social positiva. La investigacion de la prosocia-
lidad se ha incrementado en las Gltimas décadas
(Auné & Attorresi, 2017; Caprara, 2005; Caprara
& Pastorelli, 1993; Carlo, Eisenberg, & Knight,
1992; Carlo & Randall, 2002; Eisenberg & Fabes,
1998; Richaud & Mesurado, 2016; Roche-Olivar,
1997, 1999, 2010; Rodriguez, 2014).

Son considerados prosociales aquellos com-
portamientos tendientes a ayudar o beneficiar a
otras personas, independientemente de la inten-
cion que se persiga con esta ayuda. El compor-
tamiento prosocial es el resultado de multiples
factores individuales y situacionales que in-
cluyen variables parentales y rasgos empaticos
(Eisenberg & Fabes, 1998).

La prosocialidad es entendida como la ten-
dencia a dar curso a acciones que se caracterizan
por el efecto beneficioso que producen en el otro,
y pertenece a la esfera de los hébitos, las practicas
y la modalidad habitual de la interaccion social
(Caprara, 2005). Hay diferentes tipos de conduc-
tas prosociales, motivadas por razones diversas,
como por ejemplo la necesidad de que otro vea
que la persona ayuda, la demanda externa por par-
te de quien es ayudado, el altruismo, etc. (Carlo &
Randall, 2002). Algunos autores consideran que
el altruismo consiste en la ayuda a otros, princi-
palmente por orientacion a los demas o por ra-
zones morales, sin tener en cuenta las recompen-
sas o castigos externos (Carlo, Eisenberg, Troyer,
Switzer, & Speer, 1991).

Roche-Olivar (1997, 1999, 2010) expresa
que la verdadera conducta prosocial aparece al
ayudar a otras personas o grupos en ausencia de
recompensa extrinseca o material. Asi, este autor

define la prosocialidad de la siguiente manera:

Aquellos comportamientos que, sin la bls-
queda de recompensas externas, extrinsecas o
materiales, favorecen a otras personas o grupos
(segun los criterios de éstos) o metas sociales, ob-
jetivamente positivas y aumentan la probabilidad
de generar una reciprocidad positiva de calidad y
solidaria en las relaciones interpersonales o so-
ciales consecuentes, salvaguardando la identidad,
creatividad e iniciativa de los individuos o grupos
implicados (Roche Olivar, 1999, p. 19).

Existen diversas acciones que contribuyen
al comportamiento de tipo prosocial, como: ayu-
da fisica, ayuda verbal, consuelo verbal, confir-
macion y valorizacion positiva del otro, escucha
profunda, empatia, solidaridad, presencia positiva
y unidad (Roche-Olivar, 1999).

Los inconvenientes o limites de la proso-
cialidad, segin este autor, son aquellos compor-
tamientos prosociales que no estan ordenados de
manera que preserven o salvaguarden la identi-
dad, creatividad e iniciativa de las personas o gru-
pos implicados, lo que puede generar consecuen-
cias negativas e indeseables, como la disminucién
de la autoestima del receptor, los sentimientos de
inferioridad, el aprendizaje de la dependencia, el
aumento de la autoestima del autor a costa de un
aumento del dominio sobre el receptor. De todos
modos, los comportamientos prosociales, mejo-
ran la autoestima de los autores de los mismos,
su conciencia y la percepcion de sus capacidades,
aunque este no sea el objetivo que motive la con-
ducta prosocial (Roche-Olivar, 1999).

La prosocialidad requiere de un desarrollo
complejo que necesita cierto nivel de maduracion
de la persona, por lo que con la edad se producen
cambios en la conducta prosocial. Durante la in-
fancia, el egocentrismo del nifio hace que sus con-
ductas se basen en recompensas visibles. Con el
paso del tiempo, las recompensas se van sustitu-
yendo por incentivos sociales, la internalizacion




Rodriguez et al. , 2017, 17(2), 177-187

de normas, o el autoconcepto positivo al percibirse
prosocial (Marti-Vilar & Lorente-Escriche, 2010).

En la adolescencia y la adultez, la conducta
prosocial adquiere estabilidad vinculada al desa-
rrollo sociomoral y a los procesos de razonamien-
to moral. Estudios longitudinales indican que, en
las mujeres, la prosocialidad se mantiene estable
durante la adolescencia; mientras que en los varo-
nes, aumenta entre los 15y 19 afios (Vecchione &
Picconi, 2005).

A partir de la adolescencia, la capacidad de
empatia alcanza una forma mas madura (Bonino,
2005); de esta manera, la persona puede percibir
los estados experimentados por otros individuos
en situaciones en que la ayuda puede ser mas o
menos solicitada de forma expresa. De este modo,
la implicacion afectiva a partir de la adolescencia,
junto con una plena conciencia de las intencio-
nes y efectos de sus acciones, determina un desa-
rrollo maduro de la persona prosocial (Paciello,
Vecchio, & Pepe, 2005). Esta argumentacion es el
fundamento para incorporar la empatia como di-
mension integrante de la prosocialidad en la adul-
tez (Caprara, Capanna, Steca, & Paciello, 2005;
Caprara, Steca, Zelli, & Capanna, 2005) y en la
adolescencia (Paciello et al., 2005). Este giro con-
ceptual genera el debate sobre la empatia como
predictor o como dimension integrante de la pro-
socialidad (Auné, Abal, & Attorresi, 2015a).

Hay resultados contradictorios en cuanto a
las diferencias en la prosocialidad segtn el sexo
de los sujetos (Marti-Vilar & Lorente-Escriche,
2010; Vecchione & Picconi, 2005). Esta falta
de acuerdo podria deberse a los diversos instru-
mentos de medicién de la variable prosociali-
dad, que podrian focalizarse en distintos aspectos
(Vecchione & Picconi, 2005). Otra causa posible
en relacion a las diferencias detectadas en la pro-
socialidad es que el tipo de comportamiento pro-
social varia segliin el sexo. Segun Auné, Abal, &
Attorresi (2015b), no se observan diferencias de

género en conductas prosociales que requieren
esfuerzo alto o muy poco esfuerzo por parte de
quien las practica. Sin embargo, los autores en-
contraron que las mujeres presentan mas conduc-
tas prosociales con exigencias bajas-medias, em-
paticas y de cuidado y entendimiento emocional.

Como la prosocialidad implica un rango am-
plio de conductas, al medirla se puede realizar una
distincion entre medidas de conducta prosocial
global y conductas prosociales medidas en situa-
ciones especificas (Carlo & Randall, 2002). Las
medidas de conducta prosocial global son las mas
comunes y se definen como medidas que evalian
las tendencias personales de exhibicion de una se-
rie de comportamientos prosociales en todos los
contextos y motivos, y un subtipo de las mismas
son las medidas de competencias sociales. Las
medidas de conducta prosocial global tienden
a caracterizar a las personas prosociales, distin-
guiéndolas de aquellas que no lo son. Estas medi-
das podrian limitar la tarea investigativa en cuanto
al abordaje de cuestiones conceptuales especificas
respecto a la correlacion de los comportamientos
prosociales, ya que no distinguen si la prosociali-
dad es espontanea o ayudada por un requerimiento
externo, si hay una motivacion intrinseca o extrin-
seca, etc. Como ejemplo de medidas globales pue-
de citarse la Escala de Prosocialidad de Caprara,
Steca, et al. (2005), con la que recientemente se
han realizado estudios en poblaciones de ado-
lescentes y adultos jovenes argentinos (Regner,
2009; Regner & Vignale, 2008; Rodriguez, 2014,
2016; Rodriguez & Moreno, 2016).

Por su parte, las medidas de conductas pro-
sociales en situaciones especificas pueden brindar
mayor informacion acerca de conceptualizaciones
mas delimitadas, asi como del desarrollo y corre-
lacion de los diversos tipos de conducta proso-
cial, ya que conciben a la prosocialidad como una
variable multidimensional, un abordaje muy be-
neficioso cuando se estudia su relacion con otras
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variables (Carlo & Randall, 2002). La Escala
de Tendencias Prosociales de Carlo & Randall
(2002) es un ejemplo de medida de conducta pro-
social en situaciones especificas, y evalua las di-
versas tendencias o motivaciones para la accion
prosocial. Esta escala ha sido aplicada en estu-
dios de poblaciones de adolescentes argentinos
en relacion con los estilos parentales (Richaud,
Mesurado, & Lemos, 2012), y también en la in-
vestigacion de las variables motivadoras de la
concrecion de la conducta prosocial (Rodriguez,
2014). Otro ejemplo de medidas de conducta pro-
social en situaciones especificas es el caso de las
escalas que permiten discriminar al receptor de la
ayuda, midiendo la prosocialidad dirigida hacia
familiares, amigos y extrafios en poblacion ado-
lescente (Padilla-Walker & Christensen, 2011;
Padilla-Walker, Dyer, Yorgason, Fraser, & Coyne,
2015). También se han realizado estudios con esta
distincion en una poblacion de adultos jovenes ar-
gentinos (Mesurado & Richaud, 2017).

Si bien hay instrumentos que miden la pro-
socialidad en espafiol, los instrumentos destina-
dos a nifios y adolescentes son mas numerosos
y de probadas propiedades psicométricas (Auné
& Attorresi, 2017), por lo que es necesario con-
tar con instrumentos que midan este constructo
en poblaciones adultas. En el caso de la Escala
de Prosocialidad de Caprara, Steca, et al. (2005),
este instrumento mide el constructo en adolescen-
tes, jovenes y adultos, lo que constituiria un apor-
te a la necesidad planteada.

Los objetivos del presente trabajo son:

1. Estudiar la validez de constructo de la tra-
duccion espafiola de la Escala de Prosocialidad
de Caprara, Steca, et al. (2005) en una poblacion
de adolescentes argentinos, mediante la compara-
cion de tres modelos tedricos.

2. Estudiar la validez convergente y los ni-
veles de confiabilidad de la version en espafiol de
la Escala de Prosocialidad.

Metodologia
Muestra

Participaron en el estudio 737 adolescentes
de ambos sexos, 274 varones (37.2%) y 463 mu-
jeres (62.8%). La edad de los participantes fluctud
entre 15 y 18 afos, siendo la media 16.72 (DE =
.72). Los adolescentes pertenecian a escuelas de
nivel medio de las provincias de Entre Rios y de
Buenos Aires.

Instrumentos

Se utilizo la Escala de Prosocialidad (EP;
Caprara, Steca, et al., 2005) en su version tradu-
cida al espanol (poblaciéon argentina) de Regner
y Vignale (2008). Dicha escala permite medir
conductas prosociales en adolescentes y adultos
mediante un puntaje total, y permite discriminar
sujetos mayormente prosociales de los que no lo
son. La escala consta de 16 items (Anexo 1) pa-
ra responder mediante una escala tipo Likert de
5 opciones, que van desde nunca/casi nunca a
siempre/casi siempre. A partir de los estudios rea-
lizados por los creadores del instrumento, pueden
distinguirse los items que dan mayor informacion
(items 3, 5, 7, 8, 10, 12 y 13), los items que dan
mediana informacion (items 4, 6 y 9) y los items
que proporcionan menor informacion (items 1, 2,
11, 14, 15 y 16) a fin de distinguir entre sujetos
mayormente prosociales y aquellos que no lo son,
segun las propiedades psicométricas de la version
original (Caprara, Steca, et al., 2005; Paciello et
al., 2005). La escala incluye items que compren-
den ayuda, como por ejemplo: Intento ayudar a
los demas, asi como items que comprenden em-
patia, como: Comparto intensamente las emocio-
nes de los demads.

Con relacion a la consistencia interna del
instrumento, los autores originales informaron un
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alfa de Cronbach de .91 (Caprara et al., 2005),
mientras que investigaciones recientes en ado-
lescentes de Argentina han informado un alfa de
Cronbach de .84 (Rodriguez, 2014).

Ademas, se utilizo la Escala de Tendencias
Prosociales (Prosocial Tendencies Measure, PTM;
Carlo & Randall, 2002), adaptada al espafiol por
Richaud, Mesurado y Kohan-Cortada (2012). La
escala PTM original consta de 21 items, que de-
ben ser respondidos en una escala tipo Lickert
de 5 opciones, que van desde No me describe en
absoluto a Me describe muy bien; y evalia seis
aspectos de la tendencia prosocial: publico, al-
truista, anonimo, emocional, crisis y complacien-
te. Sin embargo, la adaptacion argentina presenta
solamente cuatro dimensiones: publico, altruista,
anonimo y sensible. Dentro de la dimension sen-
sible se agruparon las tendencias: emocional, cri-
sis y complaciente descriptas en la escala original
de Carlo y Randall (2002).

Con relacion a la consistencia interna del
instrumento, en la version en espaiol se informod
un alfa de Cronbach para toda la escala de .71 en
adolescentes.

Procedimiento

Para realizar la recoleccion de datos se con-
tactaron instituciones educativas de nivel medio
de las provincias de Entre Rios y Buenos Aires.
Luego de obtener el permiso de las autoridades de
las instituciones, se dialogd con los alumnos para
explicarles su participacion en la investigacion, la
cual era de caracter anonimo. Se le solicité a cada
participante que firmara el consentimiento infor-
mado, si tenian al menos 18 afios, y si eran meno-
res de 18 afios, que lo firmaran sus padres o tutor.

Analisis de datos

A fin de evaluar la validez de constructo del
instrumento se utilizo el andlisis factorial confir-
matorio (AFC), mediante el método de estima-
cion de parametros por maxima verosimilitud,
con el programa AMOS 17 (IBM, 2009). Para
evaluar el ajuste del modelo se consideraron los
siguientes indices: chi cuadrada ()?), chi cuadrada
dividida por los grados de libertad (y*/g/), indice
comparativo de ajuste (CFI), indice de bondad de
ajuste (GFI) e indice ajustado de bondad de ajuste
(AGFI). Como medidas del error se utilizaron la
raiz de cuadrados medios del error (RMSR) y el
promedio de los residuales estandarizados al cua-
drado (RMSEA). A fin de obtener un buen ajus-
te de los datos al modelo tedrico propuesto por
AFC, el valor de los indices: indice comparativo
de ajuste (CFI), indice de bondad de ajuste (GFI)
e indice ajustado de bondad de ajuste (AGFI) de-
be ser superior a .90. Asimismo, el valor de y*
gl debe ser inferior a 2, y las medidas del error
RMSR y RMSEA deben tener un valor igual o
menor de .60 para un ajuste optimo (Kline, 1998;
Cupani, 2012).

La validez convergente se evalué mediante
correlaciones de Pearson; mientras que la confia-
bilidad del instrumento, mediante el indice alfa
de Cronbach.

Resultados

Para evaluar la validez de constructo se lle-
varon a cabo tres analisis factoriales confirmato-
rios (AFC) por medio del método de estimacion
de pardmetros por maxima verosimilitud. En el
primer analisis, denominado Modelo 1, se inclu-
yeron los 16 items propuestos por Caprara, Steca,
et al. (2005) en una sola dimension (version origi-
nal). Sin embargo, dado que este modelo no obtu-
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X?Esl?e 1de los modelos de medicion de la Escala de Prosocialidad evaluados mediante AFC.

Modelo 1 gl P gl GFI AGFI CFI RMR RMSEA
Modelo 1 636.81 104 .001 6.12 .89 .86 77 071 .083
Modelo 2 530.33 103 .001 5.15 .92 .89 .81 .065 .075
Modelo 3 192.93 34 .001 5.67 .95 .93 .90 .054 .08

vo buen ajuste (Tabla 1, Modelo 1), se plantearon
dos modelos alternativos.

El Modelo 2 se realiz6 con los 16 items pro-
puestos, pero divididos en dos dimensiones segin
lo propuesto en la teoria: una dimension que eva-
ltia empatia y apoyo emocional (items 5, 8, 10y
12), y otra que evalta propiamente la conducta
prosocial (items restantes). Por ltimo, se probo
un tercer modelo (Modelo 3), que conserva las
dos dimensiones citadas pero incluye solamente
10 items. Los items 1, 2, 11, 14, 15 y 16 fueron
omitidos por considerar que brindan menor in-
formacion, segiin analisis psicométricos previos
realizados por los autores originales de la Escala
de Prosocialidad (Caprara, Steca, et al., 2005;
Paciello et al., 2005).

La Tabla 1 muestra los ajustes de ca-
da uno de los modelos probados mediante AFC.
A partir de la comparaciéon de los tres modelos
determinamos que el Modelo 3 obtuvo el mejor
ajuste. En la Figura 1 puede apreciarse el Modelo
3 con las cargas factoriales estandarizadas.

Para evaluar la confiabilidad de las dimen-
siones del Modelo 3 se determino el indice alfa de
Cronbach. El valor de alfa de la dimensién con-
ducta prosocial fue de .71; mientras que el de la
dimensidon empatia y apoyo emocional fue de .67.
La escala completa (10 items) presentd un valor
alfa de .78.

Para evaluar la validez convergente de la
Escala de Prosocialidad se consider6 el coeficien-
te de correlacion de Pearson , como se muestra en
la Tabla 2.

ftem 3
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Figura 1
Modelo 3 (2 dimensiones con 10 items).

Nota. * p <.001

Discusion

Para evaluar la validez de constructo de la
Escala de Prosocialidad de Caprara, Steca, et al.
(2005) se realizo el analisis factorial confirmato-
rio (AFC) de tres modelos. Teniendo en cuenta
los criterios mencionados en el apartado de meto-
dologia, el Modelo 3 obtuvo el mejor ajuste.

En el Modelo 3 se consideraron dos dimen-
siones: conducta prosocial y empatia y apoyo
emocional. En la escala original se utilizan con-
juntamente bajo el presupuesto tedrico de que a
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Tabla 2
Correlaciones de Pearson entre las dos dimensiones de la Escala de Conducta Prosocial de Caprara y la Escala de Tendencias
Prosociales.
Conducta Eip:tl:
Prosocial Y APoy TP Piblica TP Altruista TP Anénima TP Sensible
(Caprara) Emocional
P (Caprara)
Conducta Prosocial |
(Caprara)
Empapa Yy apoyo 509" 1
emocional (Caprara)
TP Publica .108* .084° 1
TP Altruista .008 -.013 -445™ 1
TP An6nimo .308™ 15 .016 -.003 1
TP Sensible 611 551 .200™ - 151" 350" 1

Nota. ** p < 01, * p < .05, N =737.

partir de la adolescencia, y en adelante en el ci-
clo vital, la empatia es parte integrante de la pro-
socialidad (Caprara, Steca, et al., 2005; Paciello
et al., 2005). Consideramos que si bien la empa-
tia es una parte esencial para la concrecion de la
conducta prosocial, empatia y conducta prosocial
son dimensiones claramente diferentes, aunque
asociadas; lo que puede observarse en las corre-
laciones obtenidas en este estudio. Esta diferen-
cia queda clara al analizar la formulacion de la
Escala de Conducta Prosocial. Por ejemplo, el
item 8: Comparto intensamente las emociones
de los demas (empatia); hace clara alusiéon a la
empatia, que puede definirse como compartir la
emocion que se percibe del otro, sentir con el otro
(Eisenberg & Strayer, 1992) y se distingue de
items como Intento ayudar a los demas (conducta
prosocial), que expresa con claridad la intencion
de activar o realizar una conducta dirigida a ayu-
dar a los demads. Esta diferencia en los constructos
se evidencio en la prueba de los modelos median-
te AFC, en la que el modelo que obtuvo un mejor
ajuste fue aquel que presentd empatia y conducta
prosocial como dimensiones independientes.

En cuanto a la consistencia interna del ins-
trumento, los indices alfa de Cronbach mostraron
una buena consistencia interna, segun el numero
de items de cada dimension, y en la totalidad de
la escala en el Modelo 3, de acuerdo con los crite-
rios de Kaplan y Saccuzzo (2006; véase también
Loewenthal, 2001).

Para evaluar la validez convergente se obtu-
vieron correlaciones de Pearson con la Escala de
Tendencias Prosociales de Carlo y Randall (2002).
En cuanto a las dimensiones estudiadas, se en-
contrd correlacion positiva en los pares sensible,
anonimo 'y publica, a saber: conducta prosocial y
sensible, empatia y sensible, conducta prosocial y
anonimo, empatia y andnimo, conducta prosocial
y publico, lo que implica una prueba de validez
convergente. Por otro lado, las dimensiones de la
Escala de Prosocialidad y la tendencia prosocial
altruista no manifestaron correlacion segun el co-
eficiente de Pearson.

El hecho de que los mayores valores de co-
rrelacion del instrumento se hayan presentado
en relacion con la tendencia prosocial sensible
es coincidente con los hallazgos de otros estu-
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dios (Carlo & Randall, 2002; Rodriguez, 2014).
La tendencia prosocial sensible implica una de-
manda externa intensa de la persona beneficiada
con la conducta prosocial (Richaud et al., 2012);
comprende ayuda a los demds en respuesta a pe-
didos verbales o no verbales por parte del recep-
tor de la ayuda (tendencia prosocial complacien-
te). Ademas, la conducta prosocial ayuda a otros
que se encuentran en circunstancias emocional-
mente evocadoras, y se asocia fuertemente con
la compasion y otras tendencias de orientacidon
hacia el otro (tendencia prosocial emocional), y
con la ayuda a personas en crisis o en situacion de
emergencia (tendencia prosocial en crisis; Carlo
& Randall, 2002). La intensa demanda externa de
la persona ayudada requiere de la empatia para
que sea evocada, lo que explica la alta correla-
cion de la conducta prosocial con la empatia. Por
otra parte, esta demanda externa intensa estaria
vinculada al surgimiento de la conducta de ayuda
propiamente dicha.

La tendencia prosocial de tipo andnima es
la tendencia a mostrar conductas de ayuda con la
intencion de que el beneficiario de la ayuda no
conozca la identidad de su benefactor (Carlo &
Randall, 2002). Este tipo de tendencia prosocial
mostré también una asociacion con las dimen-
siones de empatia y apoyo emocional asi como
con la conducta prosocial. Nuestros resultados
también confirman que diferentes aspectos de la
intencionalidad de la conducta prosocial estan
acompafiados de una carga empatica importante
hacia el beneficiario y de la conducta de ayuda.

Por su parte, la tendencia prosocial publica
consiste en una ayuda realizada en la presencia de
audiencia, con el deseo de obtener, en parte, apro-
bacion o respeto de los demds, y mejorar la au-
toestima de la propia persona (Carlo & Randall,
2002). La dimension publica podria tener una co-
rrelacion mayor con la conducta prosocial, debi-
do a que la conducta de ayuda se manifiesta de

todos modos, independientemente de los motivos
por los cuales se realiza, lo que no se observa. No
es asi en el caso de la empatia, dimension que no
presentd correlacion significativa con conducta
prosocial. Puede hipotetizarse que en las tenden-
cias prosociales de tipo publicas (que se realizan
en busca de un beneficio personal mas que de la
otra persona) es logico que esté ausente toda ex-
periencia de empatia emocional.

Por ultimo, no se encontrd asociacion entre
las dimensiones conducta prosocial y empatia y
apoyo emocional y las tendencias altruistas, 1o
que coincide con resultados obtenidos durante la
validacion de la version original de PTM de Carlo
y Randall (2002). Una explicacion para estos re-
sultados puede ser que la dimension altruista del
PTM esté operacionalizada con la totalidad de sus
items inversos (p. €j., Creo que donar dinero es
bueno cuando consigo una ventaja), hecho que
podria afectar la correcta evaluacion del altruis-
mo, dado que una respuesta negativa a este item
no implicaria necesariamente que siempre se bus-
que donar dinero desinteresadamente.

Cabe aclarar que el estudio de la validez
convergente de la version espafola de la Escala
de Prosocialidad de Caprara, Steca, et al. (2005)
se realizd con un instrumento que mide intencio-
nalidad de las tendencias prosociales en los jove-
nes; es decir, aquello que fundamenta la conducta
prosocial. Pero la conducta prosocial es la con-
crecion de esa conducta de ayuda, lo cual no es
exactamente lo mismo (conducta y motivacion).
En futuros estudios seria necesario incluir otras
medidas de la prosocialidad con la intencion de
contrastar los resultados del presente estudio so-
bre la validez convergente. Asimismo, seria im-
portante validar la escala en otras poblaciones,
como ser jovenes y adultos, con el modelo origi-
nal existente.
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Anexo 1
Escala original de Prosocialidad de Caprara, Steca, et al. (2005).

Nunca/ Casi
. . Pocas Muchas | .
Items Casi A Veces siempre/
Veces veces .
nunca Siempre

1. Con mucho gusto ayudo a los demas en el desarrollo de sus
actividades.

2. Comparto con mis amigos y conocidos las cosas que me
gustan.

3. Intento ayudar a los demas.

4. Estoy dispuesto a realizar actividades de voluntariado en
favor de los necesitados.

5. Me conecto con el estado de &nimo del que sufre.

6. Acudo inmediatamente en auxilio de quien lo necesita.

7. Enseguida me pongo manos a la obra cuando otros se
encuentran en dificultades.

8. Comparto intensamente las emociones de los demas.

9. Con mucho gusto pongo a disposicion de los demas mis
conocimientos y capacidades.

10. Intento consolar a quien esta triste.

11. Presto espontaneamente dinero u otras cosas.

12. Me resulta facil ponerme en el lugar de quien esta
disgustado.

13. Trato de estar cerca y cuidar de quien lo necesita.

14. Comparto con placer con mis seres queridos o conocidos las
buenas oportunidades que se me ofrecen.

15. Con mucho gusto hago compaiiia a los conocidos que se
sienten solos.

16. Intuyo el malestar de los demas aun cuando no me lo
comuniquen directamente.

Nota. La escala validada en este estudio comprende 10 items, los que se calcularon del siguiente modo: la dimension conducta prosocial se obtuvo del pro-
medio de 6 items (3, 4, 6, 7, 9 y 13); mientras que la dimension empatia y apoyo emocional se obtuvo del promedio de 4 items (5, 8, 10, 12).
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