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RESUMEN

Este estudio analiza las relaciones entre la inteligencia logica y dos componentes de la
atencion: atencion sostenida y calidad atencional, en una muestra de 75 escolares
espanoles de 11 a 12 afios. La inteligencia lIdgica fue evaluada a traves de las Escalas
Magallanes de Razonamiento (EMR) y los componentes atencionales mediante las
Escalas Magallanes de Atencion Visual (EMAV). Los analisis de correlacion revelan
que no existe una correlacion significativa entre el nivel de desarrollo de las habilidades
de inteligencia logica y el de atencion sostenida. De igual forma, exponen que tampoco
existe una correlacion significativa entre el nivel de desarrollo de las habilidades de
inteligencia l6gica y el de calidad atencional. Se concluye que los instrumentos y la
metodologia de evaluacion, o el tamafio de la muestra, pueden ser variables que afecten
a la diversidad de resultados en los estudios que analizan la relacion entre atencion e
inteligencia logica. Esta situacion refleja la necesidad de clarificar la independencia
entre estos constructos, con el fin de mejorar las evaluaciones de factores intervinientes
en el desarrollo de nifios y adolescentes; de especial relevancia en el caso de nifios con

dificultades en los aprendizajes académicos.



ABSTRACT

This study analizes the relationships between logical intelligence and two components
of attention, sustained attention and attentional quality, in a sample of 75 11-12 year old
Spanish students. Logical intelligence was evaluated through the Magallanes Scales of
Logical Intelligence (EMR) and attentional components through the Magallanes Scales
of visual attention (EMAV). The correlation analysis reveal that there is no significant
correlation between the level of development of logical intelligence skills and that of
sustained attention. Similarly, they expose there is no significant correlation between
the level of development of logical intelligence skills and attentional quality either. The
conclusion reached is that the instruments and the evaluation methodology, or the size
of the sample, could be variables that affect the diversity of the results in the studies that
analyze the relationship between attention and logical intelligence. This situation shows
the necessity to clarify independence of these constructs aiming at improving the
assessment of factors that have a lot to do with the development/growth of children and
teenagers; it is of special importance when dealing with children with difficulties in

academic learning.
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INTRODUCCION

La atencion y la inteligencia son dos variables de naturaleza cognitiva, interrelacionadas
de un modo aun desconocido a pesar de la amplitud de las investigaciones realizadas
con el objetivo de identificar las caracteristicas de su relacion. La cuestion mas
interesante en este momento es identificar en qué medida el nivel de desarrollo de la
inteligencia ldgica es una variable moduladora de las habilidades atencionales y

viceversa.

No existe uniformidad conceptual a la hora de definir ambos constructos. De hecho, la
inteligencia es un constructo con una evidente evolucion desde los comienzos de la
psicologia hasta ahora. Recordemos por ejemplo, las “inteligencias adaptativas” de
Piaget (1952), Terman (1921) y Weschler (1944), el factor g” de Spearman (1927), las
“habilidades primarias” de Thurstone (1938), la “inteligencia fluida y cristalizada” de
Cattell (1963), “la teoria triarquica” de Sternberg (1985), las “inteligencias multiples”
de Gardner (1983, 1999) y “la inteligencia emocional” de Goleman (1995).

Existen mdltiples evidencias de que las operaciones mentales que constituyen los
diversos procesos cognitivos se encuentran localizadas en diversas regiones del cerebro
y que la ejecucidn de tareas requiere la coordinacion de estas operaciones en un sistema
(Heilman, Watson, Valenstein & Damasio, 1983; Mesulam, 1987; Posner, 1988).

Con respecto a la atencion, hace varios afios que se propuso que las funciones
atencionales serian el resultado de la accion coordinada de varios componentes

relacionados formando parte de un sistema (Mirsky, 1995).

Este punto de vista multicomponente es compartido con los estudios de procesamiento

de la informacion que identifican una variedad de funciones relacionadas con la



atencion, tales como: seleccion, focalizacion, mantenimiento de la atencion o vigilancia,
cambios atencionales, distractibilidad, modulacién de la intensidad atencional; asi como
atencion y procesos de memoria: tales como repeticion, reversibilidad y codificacion
(Parasuraman & Davies, 1984; Posner, 1978; Shiffrin, 1988).

Con la finalidad de tender un puente entre los trabajos de la psicologia cognitiva y la
neuropsicologia, Mirsky (1995) han propuesto una taxonomia restringida de funciones
atencionales, basada en los intentos de Zubin (1975) de categorizar los déficits de

atencion en el trastorno esquizofrénico.

Zubin propuso tres componentes de la atencion: focalizar, mantener y alternar, que

representan aspectos significativos de la regulacion del procesamiento de informacion.

e Focalizar (focus) es la capacidad de concentrar los recursos atencionales en una

tarea especifica y ser capaz de no prestar atencién a otros estimulos distractores.

A este respecto es muy importante destacar que, en los diversos intentos de disefar tests
para evaluar aisladamente la funcion de focalizacion, se comprobd la dificultad practica
de hacerlo de manera independiente de la ejecucidn de tareas breves e inmediatas (tales

como pulsar un timbre, realizar una marca, etc...).

e Mantener (sustain), es la capacidad de permanecer en una tarea de manera activa
(vigilante) durante periodo de tiempo (relevante), sin abandonar u olvidar el
objetivo, reaccionando (activamente) a ella, e inhibiendo posibles respuestas a

estimulos no relevantes para la misma.



e Alternar (shift) es la capacidad de cambiar el foco de atencion de un estimulo a

otro, de una manera flexible y eficaz.

Por su parte, Mirsky (1995) plantea la existencia de un cuarto tipo de habilidad o
funcion, puesta de manifiesto en los diversos estudios realizados: la codificacion
(encode), es la capacidad de mantener presente una informacion durante un periodo
breve de tiempo, mientras se realiza una accion o una operacion cognitiva que otorga

significado a los estimulos.

Finalmente, Tatman (1992) y Tatman, Fantie y Mirsky, (1995) han acumulado
suficiente evidencia empirica que apoya la existencia de un quinto factor, habilidad o
funcion atencional: la fiabilidad o estabilidad atencional, entendida como la capacidad
de mantener con la misma intensidad el esfuerzo atencional durante un periodo de

tiempo.

En este estudio se evaltan la inteligencia lIdgica, a partir del fundamento conceptual
propuesto por Stenberg, y dos de los componentes de las habilidades atencionales que
denominamos: atencion sostenida (AS) o estabilidad y calidad atencional (CA) o
focalizacién, con la finalidad de averiguar si la inteligencia logica es una variable

moduladora de alguno de los componentes atencionales propuestos o viceversa.

A su vez, en caso de ausencia de relacion entre inteligencia y atencion, constituira el
inicio de una linea de investigacién que aporte datos para avalar una metodologia de
evaluacion de las habilidades de inteligencia l6gica que mitigue el sesgo por influencia

de los componentes atencionales propuestos.
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CAPITULO I.- Inteligencia Légica

1.1 Historia

Introducimos el término inteligencia l6gica tratando de diferenciar los términos
concepto y constructo. Para Kerlinger (1988, p. 38) aunque tienen significados similares
existe entre ellos una diferencia importante “el concepto expresa una abstraccién
formada por generalizaciones sustraidas de casos particulares, sin embargo, aunque un
constructo es una concepto, tiene un sentido adicional, el de haber sido inventado o
adoptado de manera deliberada y consciente para un propoésito cientifico especial.
Como constructo, deberia poseer ciertas propiedades distintivas de los demas
conceptos, con los que guarda diversos tipos de relaciones. Tanto sus propiedades
intrinsecas como sus relaciones con los demas conceptos deben ser evidentes y, por

tanto, susceptibles de ser especificados de forma explicita”.

La inteligencia es un concepto con sesgos en las interpretaciones y usos sociales y
populares del mismo, entendiendo este concepto como el resultado de la observacion de
conductas. Estas conductas pueden considerarse en funcion de estos sesgos como
inteligentes o0 no inteligentes. Mientras que, desde una perspectiva tradicional, como
constructo trata de aportar una vision diferente en tanto que pretende expresar una

variedad de conductas.

Para Kerlinger (1988) la inteligencia como constructo se caracteriza por ser:

e Confuso y ambiguo en cuanto a sus limites
e Sesgado por los prejuicios y los instrumentos de medida

e Dirigido hacia la aplicacion préactica frente a la fundamentacion tedrica



e Sesgado por las diferentes caracteristicas sociales, culturales y temporales de los

contextos

Las consecuencias de estas caracteristicas son:

e coexisten modelos conceptuales disyuntivos y no integrables
e La creencia subjetiva de disponer de una definicion ajustada a nivel operativo
e Mantener modelos conceptuales obsoletos e incapacitados desde una perspectiva

cientifica

El empefio en medir la inteligencia a partir de instrumentos de evaluacion se remonta a
principios del siglo XX de manera paralela al inicio de la discusion conceptual del
término (Binet, 1905).

Muchos han sido los autores que han considerado la inteligencia como la capacidad
general del individuo para adaptarse al medio, seleccionando de entre varias
posibilidades, la que pudiera ser mejor, por medio de su pensamiento (Garcia Pérez,

2007). Resumidamente podemos citar los siguientes:

Binet (1908):

"La inteligencia es la capacidad general que posee el individuo para ajustar
conscientemente su pensamiento a nuevas y cambiantes exigencias, aplicando y

adaptando a las cosas y a los hechos concretos las nociones abstractas y generales™.

Terman (1916):

. inteligente es quien puede pensar en términos abstractos”.



Spearman (1923):

"La inteligencia es la facultad de percibir ideas universales, de formar conceptos
abstractos y, sobre todo, de percepciones ideales, de juicio y razonamiento™.

Hunt (1973):

« . . . . o . 2
La inteligencia es el conjunto de destrezas cognitivas que una persona posee”.

Sternberg (1985):

“La Inteligencia es el autogobierno mental”.

J. P. Das (1990):

..."es la suma total de procesos cognitivos: codificacién, planificacion (generar planes

y estrategias, tomar decisiones,...) y activacién de la atencion™.

Stern (2006):

"Inteligencia es la capacidad general del individuo para ajustarse a nuevas exigencias,
mediante la utilizacion adecuada del pensamiento; es la capacidad psiquica general de

adaptacion a nuevas tareas y condiciones".

Como resumen de las anteriores, cabria aceptar como definicion operativa de la

inteligencia:

... "la capacidad global que posee el individuo para dirigir de forma voluntaria y, por

lo tanto consciente, su pensamiento, a nuevas o habituales exigencias del ambiente,



relacionando los objetos y los acontecimientos mediante conceptos, juicios Yy

razonamientos".

Como acuerdo generalizado se viene aceptando que:

"Ser inteligente es ser capaz de enfrentarse con éxito a diversos contextos, habituales o
esporéadicos, que constituyen un reto o una dificultad para el individuo, aplicando a su

resolucidn diversas destrezas cognitivas".

Heider parte de tres supuestos en las teorias sobre la atribucion (Heider, 1958):

a) buscamos informacién que nos permita hacer atribuciones sobre causas y efectos
(por ejemplo, Rober saca buenas notas, luego sera ser inteligente, luego puede
realizar un grado universitario, luego puede encontrar un buen puesto de trabajo,

etc.)

b) existen reglas o principios que dirigen la asignacion

c) la atribucion de causas condiciona nuestro comportamiento y puede favorecer

nuestra motivacion (Martinez, 2005b)

Los procesos cognitivos de la persona pueden estar dirigidos por estos procesos
atribucionales, pudiendo, a partir de los prejuicios, modificar el comportamiento de la
persona para confirmar, de este modo, las hipotesis. Este fendmeno es conocido como la

profecia autocumplida (Harris & Rosenthal, 1985).



Un ejemplo es el experimento en el que tras informar a los profesores, sobre la
capacidad de aprendizaje e inteligencia de los escolares, se asigno al azar la calificacion
del escolar sin pruebas de evaluacion previas. Meses después, se comprobd que las
expectativas tanto positivas como negativas del profesorado habian influido en el
rendimiento de los escolares. Los alumnos con una percepcion del profesorado de “més
competentes” aumentaron sus calificaciones escolares; mientras que los que eran
percibidos como “menos competentes” bajaron en su rendimiento y motivacion. A
partir de ahi, se evalud su capacidad intelectual, descartando diferencias intelectuales
entre los escolares con diferente rendimiento académico, siendo las expectativas del
profesorado el Unico criterio diferencial (Rosenthal & Jacobson, 1968).

Existe igualmente un interés en mantener la ambigiedad de la definicion adaptandola a
los diversos intereses sociales “...considerar que alguien es inteligente y que dicha
inteligencia le impele a comportarse de determinadas maneras (culturalmente
convenientes o inconvenientes) es una forma sutil de justificar dicho comportamiento

sin necesidad de apelar a explicaciones mds comprometidas” (Castelld, 2001, p. 6).

Frecuentemente se ha tratado de abordar desde un planteamiento cientifico que propone
la excepcionalidad intelectual como un rasgo de la personalidad dotadndola de una
aureola mistica que permite realizar hipétesis predictivas alto rendimiento o adecuado
ajuste personal y profesional en virtud de estas habilidades intelectuales. Existen autores
que proponen puntos de vista opuestos, independizando el ajuste personal, profesional o
el rendimiento académico del nivel de desarrollo de las habilidades intelectuales
(Castell6 & Martinez, 1998).

Husserl desde el abordaje fenomenoldgico (Husserl, 1913) hace referencia al
componente mistico que envuelve al término inteligencia. No dudando de la veracidad
de la medida de un instrumento y confundiendo la variable a medir con el instrumento

que se emplea para ello. En la actualidad disponemos de modelos conceptuales mas



ajustados sobre el funcionamiento cognitivo que superan y desvelan las limitaciones de

este abordaje.

Por tanto, la ciencia y los investigadores no estan exentos de la presion social y cultural

dominante.

Una conclusidn clara de esto es el sesgo que supone la exigencia cultural y social a la
hora de plantear una investigacion. Un ejemplo de estas diferencias culturales y sociales
en el término inteligencia lo podemos ver en dos modelos sociales tan diversos como la

soviética y la estadounidense de los afios 30.

URSS EEUU
Mejora capacidades individuales Diferencias individuales
mediante la accion de <::> (auge tests)
agentes sociales
(||'nea Vigotskiana) MODELO SOCIAL INDIVIDUALISTA

Y MERITOCRATICO
MODELO SOCIALISTA-MARXISTA

Figura 1: Influencia social en la investigacion y la ciencia (adaptado de Mercé Martinez i Torres, 2006,
p. 6).

Sternberg y Detterman organizaron un symposium, a través de la revista Intelligence en
1986, con el objetivo ajustar la definicion de la inteligencia a los enfoques del
momento, comparando sus conclusiones con las obtenidas en el symposium organizado
por The Journal of Educational Psychology en 1921. La conclusion fundamental a la
que se llegd (Sternberg y Detterman, 1986) fue que, a pesar de una cierta concordancia
sobre algunos de los componentes de la inteligencia y del avance en la
conceptualizacién del constructo, existe todavia desacuerdo en aceptar una Unica

definicion de inteligencia.
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Este desacuerdo se explica segin Detterman porque "un concepto tan complejo como el
de inteligencia no puede ser agotado en una Unica definicion sin caer en una

simplificacion excesiva” (Detterman, 1988, p. 196).

Las conclusiones que se obtienen pueden ser:

e La inteligencia se considera un proceso mental con procesos superiores
subyacentes

e Diferentes aportaciones en funcion del campo de origen; manteniéndose las
aportaciones del campo psicométrico aparecen nuevas aportaciones desde las
teorias cognitivas y desde las neurociencias

e La vigencia de las teorias darwinianas con clara influencia de la biologia que
consideran la inteligencia como un instrumento para la adaptacion al medio

e Las diferentes culturas implican sesgos sociales a la hora de ajustar la definicién

del constructo a las caracteristicas propias

Se puede apreciar una tendencia diferente en los objetivos siendo la medicién de la
inteligencia a través de tests estandarizados que permitieran explicar las diferencias
individuales y predecir el éxito-fracaso escolar lo mas relevante en el symponsium de
1921 vy, por el contrario, el objetivo en el symposium de 1986 iba dirigido a la
definicién del "funcionamiento cognoscitivo inteligente” y su concrecion en distintas
tareas: desarrollo cronoldgico, modificabilidad a partir de estimulacion, o relacion entre

nivel intelectual y habilidades de ajuste personal y social.

Las distintas orientaciones psicoldgicas han realizado diversos abordajes del concepto
inteligencia, no obstante, hasta la década de los 60 la mayor aportacion en este campo

procede de la Psicologia Diferencial, considerando su orientacion psicométrica.
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- Psicologia Cognitiva
PSICOLOGIA EXPERIMENTAL - Relacion mente-cerebro

- Microprocesos/Macroprocesos

- Modelos teéricos

ORIENTACION PSICOMETICA - Constructo
- Instrumentos de medicion

- Evolucion teorias/test

- Desarrollo de los procesos cognitivos
- Procesos cognitivos

- Procesos madurativos

- Factores que influyen en el desarrollo

PSICOLOGIA EVOLUTIVA

Figura 2: Modelos psicoldgicos de inteligencia (adaptado de Mercé Martinez i Torres, 2006, p. 8).

Haciendo esta consideracion valoraremos la aportacion de esta rama de la Psicologia.

La Psicologia Diferencial y su aportacion al constructo inteligencia se origina a partir de
los trabajos de Galton (1850), con el objetivo de explicar las diferencias individuales a
partir del nivel de desarrollo de las habilidades intelectuales y su aplicacién practica en

contextos sociales.

La Psicologia Diferencial esta influenciada por:

el estructuralismo

el funcionalismo

el rigor empirico del asociacionismo

especialmente por la teoria evolucionista de Darwin y los postulados de Spencer

acerca de la herencia y la eugenesia
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Galton entendia que la estructura social era un reflejo de la “capacidad natural” que las
personas obtienen a partir de la biologia, estableciendo una relacion directa entre

inteligencia y clase social.

A pesar de utilizar los indices psicofisicos elementales como indicadores sus
experimentos no pudieron validaron sus hipotesis. No obstante, en su investigacion

podemos interpretar como innovadores tres aspectos:

e el intento de medir la inteligencia
e demostrar el componente hereditario de la inteligencia (regresion a la media)
e uso de instrumentos matematicos de descripcion y andlisis de datos

(correlaciones lineales, campana de Gauss)

Tras Galton, Binet (1905) disefia una bateria de pruebas con el objetivo de detectar
escolares con déficits intelectuales y, a partir de ahi, disefiar un refuerzo escolar. La
concepcion de los test de inteligencia tal como los conocemos hoy nace con Binet e
igualmente el concepto de “edad mental” obtenido a partir de la comparacion entre

sujetos.

A partir de este momento se pasé de una interpretaciéon monolitica de la inteligencia a
una concepcion a partir de modelos factoriales. Se dividia la inteligencia en diversos
factores desarrollando asi modelos jerarquicos, en los que los factores generales o
primarios se sitGan en un nivel superior, mientras que los especificos o secundarios

estan situados en un nivel inferior.

Hasta los afios 60 se mantuvo de manera predominate esta concepcion de la inteligencia
con una orientacion tecnologica y aplicada. La psicometria realizé grandes aportes en la

utilidad, precisién y fiabilidad de los instrumentos.
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Los procesos de evaluacion de la inteligencia se limitan a la evaluacion del sujeto para
obtener una puntuacion transformada en C.I. obviando qué se evalla y por qué. No se
considera, de este modo, la influencia de la combinacion de los diversos factores en un
dato unico de inteligencia. Igualmente, se ignoran los sesgos de objetividad
psicométrica, los sesgos socioculturales y los sesgos de aprendizaje en forma de

conocimientos académicos que saturan la mayoria de los test.

Sternberg (1997) y Gardner (1995) critican duramente el uso de los tests clasicos de
inteligencia o los intentos de medidas claramente reduccionistas como el tiempo de

reaccion o la actividad eléctrica cerebral.

Ambos plantean la siguiente critica:

e escasa validez ecologica de los tests de inteligencia

e saturacion de inteligencia l6gico-matematica y verbal en detrimento de "otras
inteligencias"

e escasa fiabilidad de los tests sobre creatividad

e reduccionismo en la utilizacion de los resultados (se utilizan para clasificar no
para comprender)

e riesgo de limitar toda la evaluacién a los resultados obtenidos

e riesgo de limitar la toma de decisiones educativas en funcion de puntuaciones

obtenidas

Tal como hemos expuesto anteriormente, diferentes modelos psicologicos han realizado
aportaciones muy diversas en el desarrollo de modelos conceptuales de la inteligencia.
Las aportaciones mas generalizadas en el momento actual proceden de la Psicologia
Cognitiva (Castello, 2001). Las investigaciones en este ambito se han concretado en
modelos mentales o modelos tedricos generales explicativos del funcionamiento

cognitivo. "Nunca se habia dispuesto de tal cantidad de datos relevantes sobre los
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procesos mentales ni se habia progresado tanto en la comprensién tedrica, como en los

ultimos 30 afios de desarrollo de la psicologia cognitiva™ De Vega (1984, p. 23).

A partir del procesamiento de la informacién (Guilford, 1971) y de la Inteligencia
Artificial (Newell, 1973), se ha propiciado una relacion analoga entre el funcionamiento
del ordenador y la mente humana. Estos modelos proponen que el comportamiento del
sistema se explica a partir de las “capacidades” del sistema, las operaciones y el
proceso. Proponen una definicién conceptual de la inteligencia entendiéndola como la

capacidad para procesar y manipular la informacion.

Con la aspiracion de proporcionar elementos de valoracion de las capacidades
superiores a partir de fundamentos tedricos del constructo inteligencia se ha centrado la

investigacion en las siguientes areas:

e manipulacion interna de la informacion
e razonamiento y solucion de problemas
e memoria

e procesos de atencion y percepcién

e gestidn y control del pensamiento y la conducta

Garder (1988) y mas tarde Johnson y Laird (1990) trataron de explicar la conducta
inteligente a través de la delimitacion del tipo de representaciones que se empleaban en
las operaciones, de la clase de operaciones que se ejecutan y de la organizacion de estas
operaciones entre si. Para ello se basaron en la postulacion del nivel representacional,
una de las bases prioritarias de la Psicologia Cognitiva (Gadner, 1988; Johnson-Laird,
1990). Uno de los pilares sera el procesamiento de la informacion simbolica,
entendiendo asi la inteligencia como una capacidad no exclusiva de los humanos, sino

que, existen animales con esta capacidad e incluso maquinas.
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A este respecto, entendiendo la diversidad de procesos que se activan durante la
manipulacion simbolica y las operaciones que se pueden realizar con ellos, pierde
significatividad la medida de la inteligencia con caracter cuantitativo. Dado que, la
inteligencia no es una cualidad Unica, resulta méas relevante considerar perfiles
intelectuales o valoraciones especificas de algunos factores que considerar la

inteligencia como un todo.

Castellé propone analizar la capacidad intelectual a partir de tres niveles diferenciados.
Un primer nivel fisico, en el que el sistema realiza las operaciones mecanicas. El nivel
funcional, en el que se manipula la informacion; y un tercer nivel conductual, a partir
del cual el sistema obtiene las consecuencias de las operaciones realizadas (Castello,
2001).

El nivel funcional es el que mejor describe la inteligencia de un sistema, ya que

sabemos que:

e Tipo de informacién que puede manipular

e Tipo de operaciones que puede realizar

Para describir la inteligencia resulta imprescindible el conocimiento tanto de la clase de
informacién a manipular como de la clase de operaciones. Esta funcionalidad es la que
mas se ajusta a la hora de conceptualizar la inteligencia ya que depende tanto del nivel
fisico (limites del sistema: las estructuras pudieran estar deterioradas) como del
contexto (condicionantes del funcionamiento real: cada contexto es un condicionante de

la inteligencia).
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La ductilidad y maleabilidad de la inteligencia es la que le permite ajustarse a las

diferentes exigencias contextuales. Esta fluidez y flexibilidad de la inteligencia permite

dos diferentes ajustes:

1.- Ajustes rigidos:

En cada contexto hay variables que requieren menos flexibilidad por su
estabilidad

Cronoldgicamente estables: no se ajustan a criterios de maduracion

Son los microprocesos: capacidad de adaptacion biologica. Se concretan en
operaciones elementales que permiten un adecuado ajuste a los aspectos mas

basicos de cada contexto

2.- Ajustes plésticos:

Dirigidos a contextos cambiantes e inestables
Requieren la combinacion de microprocesos junto con la informacion que
permiten el ajuste a las demandas del contexto
Son los macroprocesos: interpretan la representacion con un elevado nivel de
fluidez y flexibilidad que permite la adaptacion y el ajuste a las exigencias

contextuales

De estos postulados nucleares Castelld6 (2001) concluye algunos aspectos relevantes

respecto de la evaluacién de la inteligencia, tales como:

Dominio de las diferentes categorias (verbal, emocional, social, etc.)

Adecuado desarrollo de los microprocesos y un contexto que favorezca la
construccién de los macroprocesos. Considerando que diversos microprocesos
constituyen un macroproceso

Diferencias a nivel fisico, funcional y conductual
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e Importancia de la evaluacién del proceso y no exclusivamente del producto. Por

tanto, del nivel funcional més que del conductual

La disposicion intelectual de cada persona es singular y no es permanente ni constante,
dado que, los macroprocesos se van erigiendo a lo largo de la vida y el contexto en el
que se desenvuelve cada persona tiene un papel fundamental. Asi, existen unas
capacidades innatas en cada individuo denominadas microprocesos que explican las
diferencias entre los sujetos. No obstante, conforme avanza el tiempo y en contacto con

el ambiente se desarrollan estas capacidades cognoscitivas.

Estos macroprocesos o estrategias son el resultado de la continua renovacion y

combinacidn de los diferentes microprocesos.

Ante una tarea especifica se pueden valorar dos aspectos educcion:

e Laejecucion o producto

e La conducta manifiesta

En la préactica esta dicotomia presenta diferencias sustanciales tanto en la evaluacion
como en la estimulacion de las capacidades cognitivas. En cuanto a la estimulacion se
refiere, las capacidades no se pueden estimular mientras que, se puede favorecer el
desarrollo de las habilidades y estrategias que se realizan de manera automatica y no

consciente, no obstante, no se pueden desarrollar las capacidades del individuo.

En resumen, la inteligencia es el producto de la capacidad innata con la que nace el
sujeto y las interacciones con el contexto en el que interacttan en forma de

oportunidades de aprendizaje. (Kornhaber, Krechevsky & Gardner, 1990).
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1.2 Fundamento Conceptual

Segln Sternberg (1988) el comportamiento inteligente implica la adaptacion a su

entorno, cambiando su entorno, o la seleccion de un medio ambiente mejor.

La teoria triarquica de la inteligencia desarrollada por Sternberg abarca tres partes:
Componencial, Experiencial, y Contextual (Inteligencia Analitica, Creativa y Practica).

Subteoria Subteoria Subteoria
Componencial-Analitica Experiencial-Creativa Contextual-Préactica

Metacomponentes Novedad Adaptacién

C. de ejecucion Automatizacion Conformacién (T)

Figura 3: Teoria tridrquica de la Inteligencia (adaptado de Mas alla del cociente intelectual. Una teoria

tridrquica de la inteligencia de R.J. Sternberg, 1985, p. 58).

Subteoria Componencial/Analitica

Para Sternberg el funcionamiento cognitivo de un sujeto esta asociado a diferentes

componentes (Sternberg, 1985):

e Metacomponentes
e Rendimiento o ejecucion

e Adquisicion de conocimientos
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Los metacomponentes guian los procesos ejecutivos en la toma de decisiones y en la
resolucion de problemas. A partir de las drdenes de los metacomponentes, la puesta en
practica de las mismas corre a cargo del segundo componente, denominado de
rendimiento o0 ejecucion. Estos procesos bésicos favorecen que establezcamos
relaciones entre los objetos y podamos generalizarlas a diferentes términos grabandolos

en la memoria a largo plazo (Sternberg, 1997).

En ultimo término, los componentes que permiten la adquisicion de conocimientos
permiten grabar nueva informacion. Permite, discriminar entre la informacion relevante
y la accesoria, y combinar la informacion grabada aprendiendo nuevos conceptos a un

ritmo mayor (Sternberg, 1997).

Para Stenberg esta teoria componencial hace referencia a la capacidad analitica que
permite analizar los problemas y generar soluciones innovadoras. Los sujetos que
disponen Unicamente de esta capacidad no son capaces de generar alternativas de

solucién novedosas.

Subteoria Experiencial/Creativa (Sintética)

Stenberg asocia la calidad en la ejecucion de las tareas con las experiencias previas en
tareas similares, dividiendo asi el papel de la experiencia en dos partes: la novedad y la

automatizacion.

Stenberger define inteligencia creativa como el proceso cognitivo de seleccion de una
respuesta de adaptaciéon al medio, basado en la elaboracién de un producto o proceso

nuevo, mediante la combinacion de productos o procesos previos.
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Para Stenberg una situacion novedosa es aquella en la que no se han tenido experiencias
previas. Los sujetos que disponen de habilidades para resolver situaciones novedosas,
disponen de fluidez y flexibilidad de pensamiento para generar alternativas de solucién

ante éstas situaciones novedosas (Sternberg, 1997).

No siempre se ponen en practica estos recursos sino que una vez resuelta con éxito la
tarea novedosa, no es necesario generar nuevas alternativas para resolverla, de manera
que el proceso se habra automatizado, lo que permitira ejecutarse en paralelo con otro
igual u otros procesos distintos. El ser eficaz en situaciones automatizadas no implica

esa misma eficacia ante situaciones novedosas (Sternberg, 1997).

Esta capacidad de sintesis propuesta con Stenberg no correlaciona con la obtencién de
altas puntuaciones en las pruebas de medida actuales, dado que, no existen pruebas que

permitan evaluar esta capacidad de crear nuevas ideas para resolver nuevos problemas.

Subteoria Contextual/Practica

La subteoria contextual o practica se refiere a las habilidades necesarias para conseguir

un adecuado ajuste al contexto.

Define inteligencia practica como el proceso cognitivo de seleccion de una respuesta de
adaptacion al medio, basado en la utilizacién de soluciones anteriores -conservadas en
la memoria- mediante la cual se sustituyen unos elementos previos por otros nuevos

(aprendizajes).
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Un adecuado ajuste entre el individuo y el contexto requiere de tres procesos de

adaptacion (Sternberg, 1985):

e cambios en el individuo para adaptarse adecuadamente al contexto
e ajuste del ambiente a las necesidades del individuo (conformacion)
e la eleccion de un contexto alternativo y novedoso que reemplace al que resulta

inadecuado para el individuo (seleccidn)

La eficacia con la que un sujeto resuelve situaciones diarias y con la que se ajusta al

ambiente es un indicador de su habilidad intelectual.

Sternberg y Clinkenbeard (1995) sefialan que el pensamiento analitico, el creativo y el
practico estdn presentes en todos los ambitos y situaciones de la vida. El rasgo
diferencial no radica en los componentes de procesamiento de la informacion

implicados sino en los contenidos y en las representaciones.

Entre todos los autores que se han ocupado del estudio conceptual de la inteligencia este

estudio se basa en el concepto de Robert Sternberg:

_INTELIGENCIA
LOGICO-ANALITICA

INTELIGENCIA
PRACTICA

Las tres Inteligencias segiin S. Sternberg

Figura 4: Las tres Inteligencias segin R. Stenberg (adaptado de Escalas Magallanes de Razonamiento,
Grupo ALBOR-COHS, 2013, p. 15).
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De la propuesta conceptual de Sternberg fundamentada en las tres inteligencias (Logico-
analitica, creativa y préactica) el estudio se concreta en la inteligencia l6gico-matematica,
entendida por Sternberg como el proceso cognitivo de seleccion de una respuesta de
adaptacion al medio, basado en el analisis y la comparacion de los diversos elementos

que intervienen y constituyen el contexto.
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CAPITULO I1.- Atencion

2.1 Historia

La diversidad a la hora de entender la atencion ha favorecido que existan para
sistematizarla y, considerando su pluralidad conceptual y su dispar evolucién. Rosselld,
Munar, Obrador y Cardell (2007) proponen una division en areas que reflejen la
heterogeneidad del constructo, siguiendo una linea cronoldgica basada en la propuesta

de tres grandes épocas en el estudio de la atencion.

Una primera época denominada Epoca Fenomenoldgica, que abarca desde la Grecia

Clasica hasta principios del siglo XVI1I con un estudio perceptivo de la atencion.

En la Epoca Descriptiva, desde el siglo XVIII hasta el XIX, a partir de unas

aproximaciones empiricas con metodologia rudimentaria, surgen las primeras teorias

sistémicas de la atencion (Braunschweiger, 1899).

A finales del siglo XIX, con los antecedentes descritos y coincidiendo con el nacimiento
de la psicologia cientifica con un mayor rigor experimental (Caparros, 1980; Carpintero,

1996) se desarrolla la Epoca Experimental.

La atencion como volicién

Desde que se tiene conocimiento, ya los presocraticos entendian la atencién como una
facultad. Heréclito, Parménides o Empédocles desarrollaron la “teoria de los rasgos

cognoscitivos” que proponia la atencion como un comportamiento voluntario. En el
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siglo | a.C. Lucrecio hace la primera formulacion considerando la atencién como

volicion.

Durante los siglos 11 y IV Plotino y San Agustin hacen una equivalencia entre atencion
y voluntad. Ya en el siglo XIII, Tomas de Aquino propone la atencion como una
facultad activa en el intelecto, agente responsable de que las especies sensibles

devengan inteligibles (Neumann, 1971).

Durante los siglos posteriores, Buridan, Maine de Biran o Hamilton mantienen una
misma linea conceptual equiparando atencién y principios volitivos. James (1890)
mantienen una postura equivalente y Wundt (1874) la establece la dependencia de la
atencion con la voluntad, al igual que Lipps y Stout, aunque estos proponen término

sinonimos al de voluntad como “espiritu personificado, conacion” (Hatfield, 1998).

La atencion como agente unificador de la conciencia

Plotino durante la Epoca Fenomenoldgica introduce ya este concepto siendo
Philoponus, en el siglo VI, quien proponen la atencion como una potencia del alma cuya

funcién fundamental es unificar la conciencia (Hamilton, 1895).

En el siglo XVII Descartes propone que la atencion fija los contenidos de la conciencia
y Leibniz utiliza el concepto apercepcion, haciendo referencia a una forma unificada de
conciencia, siendo Kant quien desarrollara este concepto.

Wolff (1740) en el primer capitulo conocido referido a la atencion, expone que la
atencion consciente permite la combinacion de las representaciones espaciales y los

procesos temporales.
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En la Epoca Experimental, Ribot (1889) referencia el concepto monodeismo
contrastandolo con el polideismo (dinamismo) en el primer anual monografico sobre

psicologia de la atencion.

En el siglo XX Titchener (1908) sefiala la atencion como una prision de las ideas

agrupando la conciencia como una unidad.

La atencion como claridad cognitiva

La idea de la atencién como claridad cognitiva tuvo como precursor a Aristételes que
vinculé el constructo atencién con la claridad perceptiva y, posteriormente fue
compartido Lucrecio, San Agustin o Santo Tomas. No obstante, en el siglo XIV,
Buridan profundiza en esa definicion (Neumann, 1971). Mientras que Descartes (1642)
propone que a partir de la atencidn se conseguia el conocimiento. Leibniz, mantenia que
esas claridad de ideas era consecuencia de la apercepcion (Boring, 1950). Wolff (1740)
no solamente mantuvo la relacién entre la atencién y la claridad cognitiva sino que,

ademas, estudi6 las condiciones en las que se daba.

A partir de una vision fisioldgica, Miiller (1873) y Lotze (1852) apoyaron la relacion
entre la claridad y la atencion favoreciendo el dilema cerca de si era consecuencia 0 no
de la intensidad de las sensaciones. Herbart ya habia comparado ambos términos, no
obstante Wundt relativizo el aumento de la intensidad poniendo el foco en el aumento

de la distincién ademas de la claridad.

Kilpe (1902) y James (1890) entendieron la claridad como capacidad discriminativa, a

diferencia de las propuestas de Wolff, Wundt o Pillsbury que sefialaban que la
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discriminacion, era consecuencia de otros procesos y no Unicamente de la atencion.
Titchener (1908) formul6 siete leyes empiricas acerca de la atencion sefialando que la

claridad méas que de la atencion era consecuencia de las sensaciones.

A medida que trascurrio el tiempo se fueron separando las relaciones entre claridad
cognitiva y aumento de la intensidad siendo sustituido el término claridad por el de

precision a mediados del siglo XX.

La atencion como seleccion

En la actualidad existen autores que proponen la atencidn como mecanismo perceptivo,

no obstante, siendo Aristoteles y Lucrecio antecesores.

Segun Descartes la capacidad de focalizar la atencién nos permitia dirigir el foco
atencional hacia estimulos de nuestro interés. Wolff (1738) mantiene esta hipdtesis a
través de una analogia social, manteniendo el foco atencional en una didlogo en
detrimento de otro (Broadbent, 1958).

Bonnet (1769) propone que asignamos los recursos neurofisioldgicos de manera
limitada en las percepciones sensoriales relevantes. Herbart en sus teorias sobre la
apercepcién ya asociaba la seleccion a las limitaciones de la conciencia. Helmholtz

(1866) demostro la independencia del movimiento ocular con respecto de la atencion.

En la Epoca Experimental se mantuvieron las propuestas de la percepcion selectiva y la
apercepcion con autores como Kilpe, Wundt, Ribot o James. (Garcia Sevilla, Pedraja &
Vera, 1988; Rosselld, 1993).
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Pillsbury (1908) no entendia el concepto atencion de manera independiente de la
seleccion y de la apercepcion, manteniéndose estas teorias durante la primera mitad del
siglo XX.

La atencion como disposicion o prepercepcion

La atencion como prepercepcion tiene su equivalente también en los modelos propuesto
en la actualidad. Lucrecio ya referia que habia que predisponer el alma para la
percepcion y Descartes sefialaba que anticipando de manera previa la fijacion de la

atencion se favorecia la percepcion.

Herbart ya conceptualizaba en la Epoca Descriptiva acerca de la masa aperceptiva
proponiendo que los estados mentales motivaban las ideas aperceptibles (Baldwin,
1901). Lewes a través de su ideologia de asociacionismo evolutivo, acufi6 el concepto

prepercepcion, que james desarrollo con posterioridad.

Helmholtz consideraba que la formacion de una imagen mental favorecia su percepcion
integral, no obstante, Wundt promovia que las ideas ingresaban en la conciencia a partir
de la acomodacidn de la atencién. Para James la propia atencion consistia en la imagen
mental del objeto y para Titchener (1898), la apercepcion estaba determinada por las
tendencias mentales, a partir de las cuales formulé sus siete leyes. Una de estas leyes
sefialaba que la predisposicion reducia el tiempo de reaccion ante un estimulo (entrada

prioritaria).

En el siglo XX llegd el momento algido del concepto atencion preparatoria o
disposicion con la Escuela de Wiirzburg. Kilpe (1893) anticipé la idea de preparacion
mental para una tarea. En 1912 sefial¢ la relevancia de las expectativas y actitudes de

preparacion en la atencion.
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La atencién como acto motor

En la actualidad uno de los temas que mas interés suscita en el mundo investigador es
determinar la relacion entre atencion y accion. Brain, en la Epoca descriptiva, ya
proponia que era el elemento motor quien regulaba la atencién a través de la voluntad
(Pillsbury, 1908). Fechner (1860) indicaba que al contraer los musculos de los 6rganos

sensoriales se regulaban los procesos atencionales.

En la Epoca Experimental, Ribot defendia la dependencia de los procesos atencionales
de los mecanismos motores. El objetivo de la atencidn era discriminar lo relevante para
favorecer la adaptacion (Rossellé et al., 1998). James, en una linea paralela, sefialaba
que la atencion determinaba qué fendmeno se trasladaba al movimiento. Defendio a su
vez el principio ideomotor propuesto por Lotze (1852) y anteriormente por Chevreul
(1833).

Pillsbury defiende la tendencia motriz hacia los objetos que son objeto de nuestra
atencion. La relacion entre los procesos atencionales y motores fue intensamente
estudiada por la reflexologia rusa y los posteriores modelos conceptuales influidos por

ellos.

La atencion como apercepcion

Apercepcion es un concepto que introdujo Leibniz asociado al grado méximo de
conciencia perceptiva, siendo el opuesto a las percepciones inconscientes. Kant

mantuvo esta conceptualizacion asociandola a una fuerza espiritual.
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Herbart proponia que las ideas apercibidas eran las que accedian a la conciencia tras
“derrotar” a los mecanismos inhibidores. Esta propuesta esta intimamente relacionada
con la propuesta hace una década por Duncan denominada “HipOtesis de la

Competencia Sesgada”.

Helmholt defiende la apercepcion como una era una mezcla de las ideas originarias de

experiencias previas y de las impresiones sensoriales.

Wundt entendia la apercepcién como un sistema de manera que Unicamente los
procesos conscientes que se encontraban en el foco de la conciencia eran alcanzados por
la atencion y se apercibian, a diferencia de los que se encontraban en el campo de la
conciencia, que Unicamente se percibian. A partir de la teoria de Wundt la apercepcion

tomo dos caminos divergentes (Boring, 1950):

e Miunsterberg que fundamentaba su conceptualizacion en la existencia de una

voluntad extraconsciente e incognoscible

e Stout que sefialaba que era la experiencia quien permitia categorizar las ideas

apercibientes a partir de la voluntad del sujeto

Este concepto fue, a lo largo del siglo XX, desempleandose hasta su casi desaparicion

en las propuestas investigadoras.

A manera de conclusion

La consideracion de que la Psicologia Conductual desechd el estudio de la atencién

como proceso mental es errénea tal como describe Dallenbach (1928). El constructo
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atencion fue ampliamente estudiado e investigado con multiples articulos publicados en

aquellos afios.

Tras la 112 Guerra Mundial, con la Psicologia Cognitiva (Caparros, 1984), se recuperd el
interés tedrico-experimental por la atencion. En los afios 50 se prestigio nuevamente la
psicologia de la atencion recibiendo el foco de numerosos estudios y siendo uno de los

conceptos estrella de la psicologia experimental.

A pesar de todo, el estudio por parte de autores y el desarrollo de métodos y paradigmas
experimentales no ha sido directamente proporcional a la evolucién conceptual del

constructo atencion (Rossellé & Munar, 2004).

La atencion en la actualidad

En la actualidad las investigaciones sobre el constructo atencién se contextualizan en el
marco del Trastorno por Déficit de Atencion/Hiperactividad (TDA/H) se ha definido en
el Manual de Diagndsticos y Estadistica de los Trastornos Mentales DSM-IV (American
Psychiatric Association, 2000) como una alteracion del desarrollo, de inicio en la
infancia. Se caracteriza por un patron persistente de desatencion y/o hiperactividad-
impulsividad que se presenta con una mayor intensidad de lo esperado para el nivel de
desarrollo. Segun predominen los sintomas de hiperactividad-impulsividad, de
desatencion o ambos, puede diagnosticarse uno de los tres subtipos: predominantemente

hiperactivo-impulsivo, predominantemente desatento o combinado.

No obstante, en los ultimos afios, el interés de la comunidad cientifica se ha centrado
fundamentalmente en los tipos inatento y combinado (Baeyens, Roeyers & Walle,

2006), debatiéndose la cuestion de si se trata de dos subtipos diferenciados o si, en
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realidad, son parte del mismo trastorno (Bauermeister, Matos, Reina, Salas, Martinez,
Cumba & Barkley, 2005; Hinshaw, 2001).

Barkley (1998a) considera este trastorno como un cuadro neurobioldgico en el que esta
comprometido el funcionamiento del lobulo frontal, estructura cerebral esta que

desempefia un rol central en la atencion.

A su vez, Ramalho (2010) refiere la naturaleza crénica de la condicion y los desajustes
que esta favorece a nivel personal, familiar y social que pueden favorecer la situacion de

trastorno.

A pesar de las numerosas evidencias a favor de una funcion deficiente del 16bulo frontal
y sus conexiones en el TDAH, todavia no se han establecido claramente cuéales son los
déficits neuropsicoldgicos basicos que constituyen el trastorno (Sanchez-Carpintero &
Narbona, 2001).

Las investigaciones neuroldgicas realizadas por Brown (2002) revelan una discapacidad
de las funciones ejecutivas del cerebro ubicadas en el cértex prefrontal y, aunque el
trastorno estad asociado con hiperactividad e impulsividad, lo que resulta incapacitante
son las alteraciones en las funciones ejecutivas del cerebro: organizarse, enfocar y
sostener la atencion, mantenerse alerta haciendo el esfuerzo de procesar la informacion
a una velocidad éptima, manejo de la frustracion y regulacion del estado de animo,
empleo de la memoria de trabajo y la inhibicion, y regulacion de las acciones verbales y

motoras.

Dentro del andlisis historico del constructo atencién, en las Ultimas décadas diversos
autores han propuesto definiciones diversas de la atencion asignandoles diferentes

componentes o subprocesos. La atencion es un constructo al que se le atribuyen
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multiples componentes, no obstante, no se ha llegado a una situacion de consenso sobre
los componentes o subprocesos atencionales. Aparentemente existe un acuerdo sobre la
existencia de, al menos, tres componentes relativamente independientes usados por la

mayoria de autores: seleccion, vigilancia y control.

James (1890) propuso una definicion del concepto atencion: “Todo el mundo sabe lo
que es la atencion. Es la toma de posesion por la mente, de un modo claro y vivido, de
uno entre varios objetos o cadenas de pensamiento simultaneamente posibles”. Una de
sus frases mas célebres referidas al concepto atencidn es “mi experiencia consciente es

aquello a lo que yo decido atender”.

Mesulam (1985) hace una propuesta diferente acerca de la composicion de los procesos

atencionales, proponiendo su composicion a partir de un modelo de la atencion espacial:

e el sistema reticular que suministra los niveles de arousal y vigilancia

e el sistema limbico, que proporciona la valencia motivacional

e ¢l l6bulo frontal, que coordina los programas motores para explorar, alcanzar,
fijar los ojos...

e el cortex parietal posterior, que proporciona un mapa sensorial interno

Mesulam explica los las dificultades para regular los procesos atencionales a partir de lo
que denomina heminegligencia. Propone cuatro tipos de heminegligencia a partir del
componente dafiado. Por ejemplo, la heminegligencia frontal afectaria a la

representacion motora, produciendo déficits en la exploracion.

Stuss y Benson (1986) proponen que el circuito atencional esta compuesto por:

e ¢l sistema reticular activador ascendente en el cerebro medio
e ¢l sistema de proyeccién talamico difuso

e ¢l sistema de disparo frontotalamico
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Sohlberg y Materr (1987, 1989) disefiaron a partir de observaciones en el &mbito clinico
y de las propuestas de los pacientes -a pesar de su subjetividad- una propuesta para
evaluar la atencion a partir de un modelo jerarquico basado en datos procedentes de la
neuropsicologia experimental. Cada nivel jerarquico implica el adecuado
funcionamiento del previo, dado que, presuponen que los niveles superiores requieren

de mayor complejidad que los precedentes.

Posner y Petersen (1990) proponen que la atencion influye en todas las areas cerebrales,
aungue existen areas responsables de la regulacion de los procesos atencionales de
manera especifica. Postulan la existencia de una red que enlaza las areas de influencia

atencional (Fernandez-Duque & Posner, 2001).

Dividen las fuentes atencionales en tres sistemas anatémicos y funcionales

independientes y diferenciados que a su vez se dividen en varios procesos:

e orientacién
e alerta

e control ejecutivo

A partir de estas fuentes atencionales definen los siguientes subprocesos:

e atencion sostenida: entendiéndola como la habilidad para mantener la atencién
de manera voluntaria durante periodos de tiempo largos
e alerta o vigilancia: esta red es la responsable de mantenerse en un estado de

alerta optimo

Expone una relacion directa entre ambas redes de manera que a mayor nivel de

activacion de una red menor en la otra y viceversa.
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Posteriormente, ambos autores concluyen que ambos procesos son independientes y con
efectos diferenciados ya que el control de las &reas posteriores se supervisa por un
sistema anatomico diferente: el sistema atencional anterior (Fernandez-Duque y Posner,
1997).

Mesulam (1990) afios mas tarde propone un modelo que se fundamenta en que la

atencion depende de una red con interconexiones y organizaciones internas.

Mesulam diferencia entre componentes sensoriales y motores, sin independizar unos
componentes de los otros, de manera que en un proceso prevalece un componente sobre

otro sin que esto implique la carencia de ninguno.

En esta nueva propuesta diferencia dos subsistemas en la composicion atencional
(Mesulam, 1990, 1998):

e la matriz atencional o funcién de estado

e la funcion vector o canal atencional.

La primera regula la capacidad general de procesamiento de la informacion, la
eficiencia en la deteccidn de estimulos, la capacidad potencial de focalizacion, el nivel
de vigilancia, la resistencia a la interferencia y la relacion sefal-ruido. Existe una

relacion directa entre estos procesos y el tono atencional o arousal.

La segunda regula la direccion de la atencién en cualquier espacio: extrapersonal,
mnemonico, semantico, visceral, etc. La tencion selectiva es la que esta relacionada con
este elemento, de manera que la interaccion entre estos componentes regula las

conductas atencionales.
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El modelo de red atencional que propone entiende la atencion dirigida como una red
neural distribuida que tiene tres componentes corticales:

e la corteza parietal posterior dorsolateral
e la corteza promotora prefrontal

e el girodel cingulo

El sistema reticular provee los niveles tonicos de alerta. Un deterioro en este sistema
puede provocar coma o somnolencia. El sistema de proyeccién se responsabiliza de los
cambios fasicos en alerta, y su dafio puede provocar distraccion. El sistema de disparo
frontotaldmico se responsabiliza de la atencién selectiva y de dirigir la atencion. Este
sistema es regulado por el sistema reticular ascendente y el descendente desde el cortex
frontal. De modo que la informacion aferente y eferente puede ser integrada,

interpretada y usada para controlar el procesamiento.

Si el sistema frontotalamico resultara dafiado, esto podria afectar a la planificacion, la
selecciéon, la automonitorizacion provocando dificultades en el comportamiento

consciente.

Van der Heijden (1992) propone los componentes atencionales de atencién sensorial,
expectativa e intencion, referidos al cometido de la atencién en el procesamiento de la
informacién, en la percepcion, en los procesos de memoria y en la seleccion de

respuesta.

Van Zomeren y Brouwer (1994) fundamentandose en las propuestas de Posner y Rafal
(1987) proponen un modelo heuristico que retne los aspectos mas relevantes de la
atencion, incorporando la diferenciacion propuesta por Kahneman (1973) entre los

aspectos selectivos e intensivos de la atencion. Posteriormente, y con el fundamento del
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modelo cognitivo de Shallice (1982), incorporan el control atencional supervisor como
una funcion supramodal responsable de la planificacion y la flexibilidad.

Para Laberge (1995) los componentes atencionales serian:

e control de la atencion
e expresion de la atencidn

e seleccidn atencional

En estos términos de componentes atencionales es donde existen las mayores
discrepancias entre autores, no obstante, los componentes que suscitan mayor acuerdo
(Lago & Céspedes, 2004):

- Seleccion: es el componente mas objeto de estudio. El sistema esta limitado en
cuanto a capacidad se refiere, de manera que, la seleccion de los estimulos a
procesar se antoja fundamental. Los diferentes contextos son fuentes de estimulos
distractores por lo que este mecanismo resulta fundamental a la hora de hacerles
frente (Parasuraman, 1998). Los procesos de seleccién, a su vez, esta
conceptualizados de diversas formas, mientras que para LaBerge y Brown (1989) es
un proceso facilitatorio, para Tipper (1985) es inhibitorio, 0 una postura intermedia
como la de Posner y Dehane (1994). Otros autores proponen que la seleccién se
realiza a partir de la localizacion (Cave & Pashler, 1995) o del propio objeto
(Duncan, 1984).

- Vigilancia: es un término que muchos autores denominan atencién sostenida.
Mientras que la seleccion consiste en dirigir el foco atencional a un estimulos en
detrimento de otro y otros le vigilancia se refiere a mantener la atencion de manera
sostenida en el tiempo en ese estimulo. Tal como sefialdbamos, un contexto con

muchos estimulos aumenta la seleccion y dificulta la vigilancia (Parasuraman, 1979;
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Posner, Cohen, Choate, Jockey & Taylor, 1984). De igual manera, un inhibidor
temporal de la seleccion aumentaria el sostenimiento atencional (Bahri &
Parasuraman, 1989; Posner, 1980).

- Control: mantener la atencion de manera sostenida en un estimulo al que hemos
dirigido el foco atencional en detrimento de otros estimulos distractores implica que,
el sujeto, puede abandonar la actividad temporal o ininterrumpidamente y decidir
retomarla. Cabe la posibilidad de abandonar temporalmente una actividad y realizar
otras paralelas, esta capacidad para abandonar un estimulo y dirigir el foco
atencional a otro para, posteriormente retomar la actividad inicial hace referencia al
control atencional (Baddeley & Hitch, 1974) y de planificacion (Norman & Shallice,
1986).

Estos tres componentes atencionales han sido reformulados, considerando ciertas

limitaciones en el estudio de los procesos atencionales:

e Los sujetos no pueden mantener la atencion de manera sostenida en un estimulo
durante més de 10 o 15 minutos

e Los estimulos distractores son una interferencia a la hora de seleccionar la
informacion

e Focalizar la atencidn en estimulos diferentes requiere de dividir la atencion para

hacer dos 0 més cosas a la vez.

Michael Posner a través de sus investigaciones ha hallado evidencia neuropsicoldgica
de la subsistencia de tres procesos atencionales conectados jerarquicamente (Posner &
Raichle, 1994): es necesario un determinado nivel de activacion psicofisioldgica que
permita regular los procesos atencionales, tanto un exceso como un déficit dificultaria
esta regulacion de la atencién visual (Posner, 1980) y el ejecutivo central (Norman &
Shallice, 1986). EI concepto de atencidn visual propuesto por Posner hace referencia a

la habilidad atencional ante tareas motrices, mientras que el ejecutivo central de Norma
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y Shallice se refiere a tareas cognitivas. La condicion indispensable para regular
eficazmente estos procesos atencionales es el nivel de activacion, dado que un defecto
ejemplificado como apatia, cansancio, fatiga o falta de motivacion; o un exceso como
excitacion intensa, nerviosismo o ansiedad, perjudicarian la eficacia en la regulacion de

los procesos de vigilancia mantenimiento y focalizacion de la atencion.

LaBerge (1997) posteriormente explica el proceso atencional como in incremento de
actividad neuronal producida en el &rea visual al dirigir el foco atencional a un objeto

en un contexto estimular con estimulos distractores.

Expone que existe un area del cerebro, a la que denomina atencion voluntaria, que actta
como fuente de control y potencia la actividad de otra area del cerebro. Este proceso
requiere la conexion directa entre ambas areas corticales (frontal y visual) y una
conexion indirecta entre ambas areas a través del tdlamo o mecanismo de modulacion,
en lo que denomina conexién triangular, requiriéndose la activacion simultanea de las
tres areas para regular los procesos atencionales. Ademas, se requiere una

representacion del yo, que no requiere de atencidn para estar activa.

En los Gltimos afios, han insistido ademas en nuevos desarrollos que ofrezcan mayor

evidencia a favor del modelo:

Multiples estudios exponen evidencias favorables a este modelo en los Gltimos afios:

- apuntan a una clara disociacion entre las redes a nivel de neurotransmision

- los niveles de activacion de las diferentes redes son diferenciados

- la disfuncion de alguno de los componentes de la red tiene como consecuencia
dificultades en la atencion dividida y respuestas a situaciones novedosas.
Unicamente responden eficazmente ante tareas aprendidas (Burgués &
Alderman, 1994; Mateer & Mapou, 1996)
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2.2 Fundamento Conceptual

De la formulacién conceptual del constructo atencién, este estudio se basa en el
fundamento conceptual de Mirsky (1996). Mirsky realiza un analisis factorial a partir de
multiples medidas clinicas para, a partir de esta metodologia, proponer su modelo.

Propone, en un primer momento, cuatro componentes atencionales:

e atencidn sostenida
e focalizacion
e codificacion

e cambio atencional

Este modelo propuesto por Mirsky guarda paralelismos con el también propuesto por
Mesulam y algunas similitudes con los formulados por Posner y Petersen. Afade a
estos, ademas de un nuevo subproceso como la codificacion, una inédita relacion entre
el ambito clinico y el experimental a la hora de analizar y explicar los procesos

atencionales.

A. Mirsky define los procesos atencionales como:

o Focalizar/ejecutar: dirigir los recursos atencionales, en un contexto estimular con
estimulos distractores, al estimulo considerando relevante en detrimento de los
considerados aleatorios para dar una respuesta eficaz.

e Sostener: capacidad para mantenerse de manera sostenida en una tarea durante
un periodo de tiempo establecido respondiendo con eficacia a la tarea propuesta
en un contexto estimular con estimulos distractores.

e Cambio: es la alternancia atencional entendida como dirigir el foco atencional a
otra u otras caracteristicas del estimulo o a otros estimulos para aumentar la

eficacia.
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e Caodificacion: esta capacidad requiere de recursos aprendidos, dado que implica
realizar la operacion cognitiva de contrastar la informacion novedosa con la

retenida en la memoria.

De los subprocesos atencionales propuesto por Mirsky este estudio propone la
focalizacion de la atencion y en sostenimiento atencional como los subprocesos

utilizados para clarificar la relacion con la inteligencia ldgica.
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CAPITULDO I11.- Relaciones entre inteligencia l6gica y atencion

El estudio de la relacidn entre atencion e inteligencia ha sido una constante a lo largo de

la historia de la psicologia, con enfoques y posiciones muy diversos.

Inicialmente, se propusieron dos modelos muy diferenciados para estudiar esta relacion:

e Modelo de recursos atencionales (Kahneman, 1973, 1997) entendia el concepto
atencion a partir de los “recursos energéticos” implicados procesos cognitivos
dependiendo del estado del individuo y de la exigencia de la tarea. En este
modelo se relaciona asi un mayor desarrollo de habilidades intelectuales con una

mayor capacidad atencional

e Modelo de atencién como proceso cognitivo (Just & Carpenter, 1987) mantiene
la relacion entre el nivel de desarrollo de habilidades intelectuales y la atencion,
relaciondndola con el subproceso de eficacia atencional. Concluyen que, ante
una tarea determinada y en un contexto especifico un mayor nivel de desarrollo
de las habilidades intelectuales permitira una mas eficaz seleccién de la

informacion

Otros autores han realizado estudios con el objetivo de confirmar o descartar la relacion
entre los componentes atencionales e intelectuales, proponiendo variables diversas a la
hora de valorar esta relacion: la memoria, los conocimientos, la velocidad de acceso al

Iéxico y la velocidad de procesamiento.

Hunt (1983) propuso la combinacion de una investigacién correlacional, entre las
variables inteligencia verbal y memoria a largo plazo, con una investigacion
experimental con el objetivo de verificar que la mayor rapidez de acceso al léxico estaba

relacionada con un mayor nivel de desarrollo de las habilidades de inteligencia verbal.
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Confirmo sus hipétesis confirmando la relacion entre la velocidad de acceso al Iéxico y
el nivel de desarrollo de la inteligencia verbal utilizando un modelo anélogo al de los

ordenadores.

Detterman (1986) tratd de corroborar la validez y exactitud de un modelo cognitivo
basico. Para ello, propuso un estudio a partir de una metodologia diferencial, con
individuos con un adecuado nivel de desarrollo de habilidades intelectuales e individuos
con bajo nivel de desarrollo de habilidades intelectuales obtenidas a partir de las escalas

de inteligencia de Wechsler.

No pudo confirmar sus hipotesis, dado que los resultados obtenidos en las subpruebas
de claves de nimeros, informacién y digitos se agrupaban. No obstante, a partir de estos
resultados concluyo que la naturaleza de las tareas propuestas puede ser un sesgo a la

hora de estudiar la relacion entre estas variables cognitivas.

Carroll (1993) pretendid unificar las capacidades mentales y cognitivas en un Gnico
modelo conceptual. Para ello, pretendié explicar las diferencias individuales a partir de
la medida de los procesos cognitivos proponiendo los milisegundos como unidad de

medida del procesamiento de la informacién.

Sus conclusiones nos permiten identificar que las diferencias individuales radican en un

campo amplio de tareas que incluyen:

e Procesos perceptivos basicos

e Tiempo de reaccién (TR) y tiempo de movimiento (TM)
e Procesos de comparacion y reconocimiento

e Recuerdo y produccién de nombres

e Razonamiento analogico

e Manipulacion de algoritmos
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e Otras operaciones de la memoria seméantica y episddica

La explicacion de las diferencias individuales no se explicé por tanto en funcion de los
pardmetros de velocidad de procesamiento sino también en funcién de la eficacia en la

ejecucion, sin que existiera correlacion entre ambas variables.

A pesar de que durante décadas se ha estudiado la relacion entre estas dos variables de
naturaleza cognitiva, como consecuencia de la diversidad de explicaciones y
conclusiones de las numerosas investigaciones no se ha obtenido una respuesta
concluyente (Schweizer y otros, 2000). No obstante, la propuesta de los nuevos modelos
conceptuales que han surgido en los ultimos afios referidos a ambos constructos,
numerosos autores valoran como pertinente realizar nuevos estudios con el objetivo de
clarificar la existencia o no de relacion entre ambos (Beltran, 2005; Gardner, 2005;
Pérez & Beltran, 2006; Sternberg, 1996).

Algunos autores constatan en sus investigaciones la relacién entre ambas variables
(Buehner, Krumm, Ziegler, & Pluecken, 2006; Burns, Nettelbeck y McPherson, 2009;
Crawford, 1991; Necka, 1996; Roberts, Beh, Spilsbury & Stankov, 1991; Schweizer,
2000; Stankov, 1983; Stankov, Roberts & Spilsbury, 1994); no obstante, otros proponen
su independencia justificando la relacién encontrada por otros autores a partir de algun
elemento mediador (Fogarty & Stankov 1988; Lansman & Hunt, 1982; Rockstroh &
Schweizer, 2001).

Resulta complejo tratar de justificar resultados que difieren tan sustancialmente en sus
conclusiones al tratarse del estudio de los mismos constructos. Los argumentos que

permiten justificar esta discrepancia son:

e la discrepancia conceptual en el constructo atencidon que incluso compromete la
uniformidad del constructo

¢ la coexistencia de subprocesos atencionales
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e |os instrumentos de evaluacion de ambos constructos proponen tareas de
complejidad muy diversa, resaltando la mayor correlacion entre el constructo
atencion e inteligencia ante la propuesta de ejecucion de tareas mas complejas

La mayor controversia con la que se encuentran los investigadores a la hora de
investigar la relacion entre ambas variables reside en la propuesta de los instrumentos
de evaluacion. La ejecucion de los test para evaluar el nivel de desarrollo de las
habilidades atencionales, no requiere Unicamente de la puesta en practica de tales
habilidades, sino que la resolucion de las tareas propuestas requiere de otros procesos.
La atencion va a determinar la ejecucion de las tareas, modificandose el modo de
procesar la informacion y, consecuentemente, el modo de aprender al modificar la

atencion (Schweizer, 2000).

Stankov (1983) concluye de manera categorica la estrecha relacion entre ambas
variables, definiendo tanto la variable inteligencia como la variable atencién en término
de habilidades que permiten procesar gran carga de informacion. Para confirmar esta
relacién aporta evidencia empirica que demuestra la relacion entre atencién e

inteligencia.

Brickenkamp (2004) coincide con Stankov en sus conclusiones. Para ello, establece la
existencia de relacion entre ambas variables evaluadas a partir de la escala disefia por €l
mismo en el caso de la evaluacion de la atencion -Test d2- y de las escalas de
inteligencia de Wechsler.

De sus datos se concluye una relacion mas estrecha entre las puntuaciones obtenidas en
atencion selectiva y las subpruebas de las escalas de inteligencia de Wechsler de claves

de numeros, informacion y digitos.

En el estudio de esta relacion entre la inteligencia y la atencion se plantean nuevos

componentes relacionados con la mediacion de la memoria. Asi, de Baddeley (1986) en
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su modelo de memoria propone un sistema para focalizar y alternar la atencion. Engle y
otros (1999) acepta que la habilidad para mantener la atencion de manera sostenida y
para controlarla requiere de la capacidad de memoria de trabajo. Oberauer y otros
(2003) concluyen que los requisitos de la memoria de trabajo son el almacenamiento, la
coordinacion y la supervision, no obstante, requieren del control de los procesos
cognitivos, de un nivel de activacion optimo y de la focalizacion en lo relevante
obviando lo irrelevante o distractor. Buehner y otros (2005) corroboran los resultados

expuestos por Oberauer.

La introduccion de estos componentes permite concluir que la coordinacion y el

almacenamiento son predictores de la inteligencia ldgica.

Schweizer (2000) a pesar de obtener correlaciones moderadas argumenta que la
habilidad para mantener la atencién de manera sostenida modula el nivel de desarrollo
de habilidades intelectuales.

Burns, Nettelbeck y McPherson (2009) diferencian la relacion en funcién del
subproceso atencional. Establecen la relacion existente entre dos factores atencionales
con la velocidad y la memoria de trabajo; mientras que, justificando la exigencia
atencional de periodos de tiempo amplios y la dificultad de las tareas propuestas,
separan el subproceso atencional de atencion sostenida de la velocidad de
procesamiento. Este argumento es mantenido por los estudios de Stankov (1983; 1988)
y Crawford (1991).

En otro intento por investigar la relacion entre la inteligencia I6gica y los procesos
atencionales, Schweizer y Moosbrugger (2004) investigan los procesos atencionales y la
memoria de trabajo como predictores de inteligencia logica. Utilizan para la evaluacion
de la inteligencia logica el Advanced Progressive Matrices (APM); (Raven, 1962) y
para la evaluacion del subproceso atencional de atencion sostenida el Frankfurt
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Adaptive Konzentrationsleinstungs-Test (FACT-SR & FACT-E. Bern, Gottingen:
Huber). Los resultados revelan relacion entre ambas variables confirmando el nivel de
desarrollo de habilidades de atencion sostenida como predictor del nivel de desarrollo

de las habilidades de inteligencia logica.

Unsworth, Spillers y Brewer (2009) tratan de establecer la relacion entre el control de
los procesos atencionales y el nivel de desarrollo de la inteligencia l6gica. Evaltan los
subprocesos de focalizacion de la atencion, a partir de Arrow flankers; y de atencion
sostenida, a partir de Phychomotor Vigilance Task (PVT, Dinges & Powell, 1985); y el
nivel de desarrollo de las habilidades de inteligencia logica a partir de APM (Raven,
Raven & Court, 1998).

Los resultados confirman, al igual que los realizados por Schweizer, Moosbruger, y
Goldhammer (2005), la existencia de relacion entre el nivel de desarrollo de los
subprocesos de atencion sostenida y focalizacion de la atencion y el nivel de desarrollo

de las habilidades de inteligencia logica.

Karl Schweizer, Xuezhu Ren, Frank Goldhammer y Helfried Moosbrugger (2011)
proponen un nuevo estudio con 226 participantes con el objetivo de aclarar la naturaleza
de los componentes de la habilidad especifica y la posicidn especifica de Advanced
Progressive Matrices (APM) (Raven, 1962) en relacion con algunos subprocesos
atencionales. EI componente de la capacidad especifica representa la parte constante de
rendimiento cognitivo mientras que el componente especifico de la posicién refleja los
cambios en el procesamiento de articulos de razonamiento como un resultado de la
posicion de cambio de elemento. Descompusieron los datos de APM en componentes
independientes. Ambos componentes se relacionan con dos unidades de orden superior
de la atencion, la atencion perceptiva y atencion ejecutiva, que se derivan de los
distintos subprocesos atencionales. Mostraron una relacion sustancialmente mas alta
con la atencion ejecutiva que con la atencion perceptiva mientras que el componente de

la capacidad especifica manifestd una relacion moderada con atencion perceptiva.
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Karl Schweizer, Fen Xu y Xuezhu Ren (2013) tras encontrar consistentemente en
estudios anteriores una relacion sustancial de la atencion sostenida y el razonamiento
proponen un estudio para establecer que permita revelar las causas subyacentes que son
responsables de la relacion entre atencion sostenida y razonamiento a través de un
enfoque integral que combina la manipulacion experimental y modelado psicométrico.
Utilizaron una muestra de 4.551 participantes distribuidos en tres grupos de edad (12,
13 y 14 afios de edad) a los que propusieron completar una prueba de atencién sostenida
y tres subtests de razonamiento. La prueba constaba de cuatro niveles de atencion
disefiadas manipulando el nimero de distractores. Aplicaron modelos de factores
confirmatorios para descomponer la varianza de los datos de atencion en tres
componentes: el control ejecutivo debido a la manipulacion de estimulo, el aprendizaje
automatico como el resultado de la practica extendida, y un componente en general
independiente de cualquier cambio. Los resultados mostraron que, en todos los grupos
de edad, el componente de control de la ejecucion mostré el vinculo més fuerte con el
razonamiento, aunque el componente de aprendizaje también se relaciond
significativamente con el razonamiento. En contraste, se observo una relacion no
significativa entre el componente general y razonamiento. Estos resultados indicaron
que las fuentes de la relacion entre la atencion sostenida y el razonamiento se deben

principalmente a control ejecutivo de la atencion, y ademas a un proceso de aprendizaje.

Estos ultimos estudios confirman las hipotesis que presuponian que la relacion
encontrada en algunos estudios entre la atencién y el razonamiento, no solo estaba
comprometida por las diferencias conceptuales sino también por los subprocesos

atencionales con los que se quiere establecer la relacion.

Asi, la mayor parte de los estudios que refieren una estrecha relacién entre ambas
variables, proponen constructos de inteligencia en los que los aprendizajes son una
variable a considerar a la hora de obtener el nivel de desarrollo de las habilidades

intelectuales, confirmando, de este modo los resultados de Karl Schweizer, Fen Xu y
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Xuezhu Ren (2013) que refieren que la relacion entre ambas variables tiene un alto
componente de aprendizaje.

Por otro lado, igualmente se confirma a partir de los resultados del amplio estudio de
Karl Schweizer, Fen Xu y Xuezhu Ren (2013) que no existe relacion entre el constructo
atencion y el constructo inteligencia, sino que tratando de independizar la medida de la
inteligencia de los componentes de aprendizaje a través de la evaluacion de la
inteligencia logica se comprueban diferentes intensidades, no solo, en las relaciones
entre los diferentes subprocesos atencionales con la inteligencia logica, sino también, en

funcién del instrumento de medida de estos subprocesos.

Considerando los resultados de las investigaciones se evidencia que no se ha valorado
investigar el nivel de desarrollo de las habilidades intelectuales como variable
moduladora del nivel de desarrollo de las habilidades atencionales, utilizando para la
evaluacion de los diferentes constructos instrumentos de evaluacion que eviten, en la
medida de lo posible, sesgos para su ejecucion, es decir, que no impliquen la puesta en

practica de otras habilidades que puedan afectar a los resultados obtenidos.

La finalidad de este estudio es valorar si el nivel de desarrollo de las habilidades de
inteligencia l6gica correlaciona con el nivel de desarrollo de los diferentes subprocesos
atencionales para, en caso afirmativo poder explicar algunos déficits en el desarrollo de
las habilidades atencionales como consecuencia de déficits intelectuales; y en caso
negativo, confirmar la independencia, en cuanto a su nivel de desarrollo se refiere, de

ambas variables a pesar de ser ambas de naturaleza cognitiva.
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CAPITULO IV.- Presentacion y Justificacion del Estudio

En esta investigacion se pretende analizar la relacion o independencia entre el nivel de
desarrollo de las habilidades de inteligencia lI6gica y los subprocesos atencionales de
mantenimiento y focalizacion (Fogarty & Stankov (1988); Rockstroh & Schweizer,
(2001); Unsworth, Spillers y Brewer (2009); Karl Schweizer, Xuezhu Ren, Frank
Goldhammer y Helfried Moosbrugger (2011); Karl Schweizer, Fen Xu y Xuezhu Ren
(2013).

El aporte fundamental de este estudio consistira en la valoracion de la relacion del
desarrollo de las habilidades de inteligencia I6gica -un componente de modelo de
Sternberg- con dos diferentes subprocesos de la atencion -atencion sostenida y
focalizacion de la atencién: 2 componentes del modelo de A. Mirsky- y no con el
constructo definido de manera genérica. Esto implica adoptar un modelo conceptual
para ambos constructos, y que los instrumentos se fundamenten en ese modelo

conceptual.

4.1 Hipotesis

Las hipotesis que esperamos confirmar con este estudio son:

1.- La independencia del nivel de desarrollo de las habilidades de atencién sostenida y
el nivel de desarrollo de las habilidades de inteligencia légica (Fogarty & Stankov,
1988; Karl Schweizer, Xuezhu Ren, Frank Goldhammer & Helfried Moosbrugger,
2011; Karl Schweizer, Fen Xu & Xuezhu Ren, 2013; Rockstroh & Schweizer, 2001;
Unsworth, Spillers & Brewer, 2009).
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2.- La independencia del nivel de desarrollo de las habilidades de focalizacion de la
atencion y el nivel de desarrollo de las habilidades de inteligencia logica (Fogarty &
Stankov, 1988; Karl Schweizer, Fen Xu & Xuezhu Ren, 2013).

4.2 Objetivos Generales y Especificos

Objetivo General:

Estudiar la relacion existente entre el nivel de desarrollo de las habilidades atencionales
y el de la inteligencia légica (Karl Schweizer, Xuezhu Ren, Frank Goldhammer &
Helfried Moosbrugger, 2011; Karl Schweizer, Fen Xu & Xuezhu Ren, 2013; Schweizer,
Moosbruger, & Goldhammer, 2005; Unsworth, Spillers & Brewer, 2009; Unsworth,
Spillers & Brewer, 2009).

Objetivos Especificos:

Identificar la relacion del nivel de desarrollo de las habilidades de atencion sostenida
con el nivel de desarrollo de las habilidades de inteligencia l6gica (Karl Schweizer,
Xuezhu Ren, Frank Goldhammer & Helfried Moosbrugger, 2011; Karl Schweizer, Fen
Xu & Xuezhu Ren, 2013; Schweizer, Moosbruger, & Goldhammer, 2005; Unsworth,
Spillers & Brewer, 2009; Unsworth, Spillers & Brewer, 2009).

Identificar la relacion del nivel de desarrollo de las habilidades de focalizacién de la
atencion con el nivel de desarrollo de las habilidades de inteligencia logica (Karl
Schweizer, Xuezhu Ren, Frank Goldhammer & Helfried Moosbrugger, 2011; Karl
Schweizer, Fen Xu & Xuezhu Ren, 2013; Schweizer, Moosbruger, & Goldhammer,
2005; Unsworth, Spillers & Brewer, 2009; Unsworth, Spillers & Brewer, 2009).
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4.3 Diseno

El estudio del nivel de desarrollo de la capacidad de inteligencia l6gica como una
variable moduladora de las habilidades atencionales se hizo desde un enfoque
cuantitativo, siendo un estudio cuantitativo correlacional exploratorio que trata de
establecer el grado de relacion entre las variables: inteligencia logica, atencion sostenida

y calidad atencional.

Hemos estudiado la correlacidn existente entre las variables propuestas mediante los
coeficientes de correlacion de Pearson y Spearman. A continuacién, hemos dividido a
los escolares en dos grupos por su nivel de desarrollo de habilidades de inteligencia
I6gica y hemos comparado sus medias y varianzas mediante la prueba T para la
igualdad de medias y la prueba de Levene para la igualdad de varianzas. Como
complemento a ese estudio, hemos agrupado las tres variables y hemos contrastado su
independencia mediante el test exacto de Fisher.

4.4 Metodologia

4.4.1 Sujetos

Los sujetos de este estudio pertenecian a un centro educativo concertado de la
Comunidad Auténoma del Pais Vasco (CAPV), escolarizados durante el curso 2012-
2013, en el dltimo nivel del tercer ciclo de la etapa de Educacion Primaria (6° de
Educacién Primaria), divididos en tres aulas. En cada aula hay 25 escolares haciendo un

total de 75; en todo el centro la lengua vehicular es el vascuence.
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Tabla 1: Estadisticos descriptivos de los grupos

Sexo Total
Chico Chica
Clase a la que pertenece el alumno A 11 12 23
B 14 9 23
17 6 23
Total 42 27 69

Tabla 2: Grafico de barras de distribucion por género en cada aula

Grafico de barras

20— Sexo
[l chico
[ chica
15—

Recuento
=
T

A B C
Clase ala que pertenece el alumno
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El Unico criterio de inclusion utilizado, tras la autorizacién de las familias en todos los
casos, fue la voluntariedad en la participacion, no utilizdndose criterios exclusion de los
sujetos que no fueran la nulidad de los resultados como consecuencia de una defectuosa
comprension de la demanda o errores en la metodologia de registro de los resultados.
De esta manera se participaron un total de 75 escolares de los cuales 6 fueron excluidos
como consecuencia de la nulidad de los resultados.

Del total de los casos considerados validos para la muestra 33 fueron de sexo masculino
y 36 de sexo femenino, siendo la edad media de la muestra de 11 afios y 4 meses,

resultando los grupos homogéneos en cuanto a sexo y edad.

4.4.2 Materiales

4.4.2.1 Atencion

Las EMAV: Escalas Magallanes de Atencién Visual (Garcia Pérez, E.M. & Magaz
Lago, A., 2000) se han disefiado a partir del modelo conceptual propuesto por Mirsky y
Tatman (1992) de forma que hacen posible una valoracién de las capacidades o
destrezas atencionales, tanto desde un punto de vista conductual, teniendo en cuenta el
rendimiento en una tarea simple, como desde un punto de vista neuropsicoldgico. En
efecto, las EMAV proponen al sujeto la realizacion de una tarea sencilla: debe buscar
entre varias figuras similares todas las que resultan idénticas al modelo propuesto y

marcarlas con un trazo simple, un aspa sobre la figura identificada (ver Anexo 1).

Esta tarea conlleva los pasos siguientes:

e Focalizar la atencion en el modelo propuesto

55



e Procesar visualmente el estimulo analizandolo en sus componentes y
memorizandolo temporalmente; esto es: codificar

e Focalizar la atencion en cada una de las figuras. Analizar cada una de ellas

e Caodificar y comprobar la similitud o diferencia con el modelo

e Mantener la atencion en la tarea, inhibiendo la focalizacion en estimulos
irrelevantes

e Estabilizar el esfuerzo atencional, de modo que, a lo largo del periodo de tiempo
en que esta encargado de realizar la tarea, no disminuya su rendimiento:
deteccion de figuras iguales sin omitir ni confundirlas. Dado que la tarea es muy
sencilla, el rendimiento no se ve perjudicado ni beneficiado por destrezas

intelectuales del sujeto, ni por aspectos culturales, verbales o no-verbales

Bésicamente, el instrumento resulta sensible a déficits en la funcion visual del sujeto:
percepcion, orientacion, o integracion visual, a deficiencia mental u otros trastornos del

control de la conducta y a deficiencia motriz o digito-manual.

Igualmente, la existencia de entrenamientos previos en tareas similares beneficia el

rendimiento del sujeto, frente a otros no entrenados en la tarea.

Asi pues, las EMAYV proporcionan unos datos cuantitativos relativos al rendimiento en
una tarea viso-motriz, para cuya correcta ejecucion es un requisito basico e
imprescindible la puesta en marcha de los mecanismos atencionales ya mencionados

con anterioridad.

Los resultados cuantitativos se refieren a dos dimensiones: calidad (CA) y

mantenimiento (AS).
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El gréfico de la figura adjunta nos permite comprobar como los sujetos quedan

clasificados en cuatro grupos, atendiendo a sus puntuaciones en estas dimensiones.

Atencioén Sostenida
A.S.
Amplitud de la Ejecucion

L
Sujetos con Sujetos con
Elevada Elevada
Atencion Sostenida {} Atencion Sostenida
y Baja y Elevada
Calidad de Atencion Calidad de Atencion
Calidad de Atencion
> [j> C.A.
Eficacia de la Ejecucion
Sujetos con Sujetos con
Baja Baja
Atencion Sostenida Atencion Sostenida
y Baja y Elevada
Calidad de Atencion Calidad de Atencion

Figura 5: Clases de sujetos en funcién de su Capacidad de Atencion Sostenida y Calidad de Atencion
(Manual de EMAV: Escalas Magallanes de Atencion Visual de Garcia Pérez, E.M. y Magaz Lago, A.,
2000, p.15).

Por otra parte, desde una perspectiva neuropsicologica, en un proceso de evaluacion
individual, la tarea que constituye el objetivo de las Escalas Magallanes de Atencion
Visual, EMAV, asi como su disefio, permiten evaluar las funciones de focalizacion y

mantenimiento.

La aplicacion colectiva permite poner de manifiesto solamente las funciones de

focalizacion/ejecucion, mantenimiento y codificacion. Unicamente la aplicacion
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individual permite evaluar las cuatro funciones, las tres anteriores y la estabilidad o
fiabilidad.

En ninguno de ambos casos, la EMAV permite evaluar la funcion de alternar la

atencion, ya que no incluye tareas de atencion dividida.

La EMAV tiene dos niveles y en este estudio se empled el nivel 2 (EMAV 2)
correspondiente para un rango de edad 11-12 afios que coincide con el de los escolares

evaluados.

En las Escalas Magallanes de Atencion Visual, EMAV, se propone una tarea de
busqueda visual, consistente en identificar las figuras iguales a un modelo, entre un

grupo de figuras diferentes.

La EMAV/1 consta de un total de 720 figuras, de las cuales 140 son iguales al modelo.
Las figuras estan distribuidas en 15 filas con 33 figuras cada una, y otras 15 con 15

figuras cada una.

La EMAV/2 consta de un total de 1820 figuras, de las cuales 340 son iguales al modelo.
Las figuras estan distribuidas en 20 filas con 63 figuras cada una, y otras 20 con 28

figuras cada una.

La Unica diferencia entre ambas versiones es el tamafio de las figuras, mayores en la
EMAV/1, para facilitar la tarea de analisis visual, lo cual implica un menor nimero de

figuras.
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La distribucion de las figuras esté realizada de manera aleatoria, lo que hace imposible
que el sujeto genere ningln tipo de expectativa por lo que se ve obligado a realizar

analisis y codificacion visual de cada figura.

Ademas, es lo suficientemente larga como para identificar a los sujetos que, a pesar de

tener un buen rendimiento, presentan dificultades para el mantenimiento de la atencion.

Los estimulos son figuras sencillas, de modo que la identificacion de las figuras iguales

al modelo entre las otras diferentes, exige Unicamente habilidades perceptivas basicas.

Los estimulos presentados son novedosos, no habituales para los sujetos.

Se presenta en dos partes diferenciadas: una parte central, que ocupa toda la extension
del cuadernillo, y otra parte, complementaria, al reverso, que, en la aplicacion colectiva,
son muy pocos los sujetos que llegan a ejecutar, debido al tiempo limite que se les

propone.

La presentacion se ha disefiado, tras varios estudios previos, para evitar los efectos de
“recuperacion” que se producen al acabar una parte de los cuadernillos en tamafio A-4 0

menores, los cuales distorsionarian gravemente los resultados.

4.4.2.2. Inteligencia Ldgica

La Escala Magallanes de Razonamiento: E.M.R (Grupo ALBOR-COHS. Division de
Investigacion y Estudio, 2013) evalua el nivel de desarrollo de esta habilidad en base al

fundamento conceptual de este constructo propuesto por Sternberg (1995).
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De acuerdo a esta concepcion de la Inteligencia Légica o Capacidad de Razonamiento
es como se ha disefiado, concebido y desarrollado Escala Magallanes de Razonamiento:
ante cualquier situacion vital a la que se enfrenta una persona, para la que carece de
recursos almacenados en memoria, la activacion de procesos cognitivos constituyentes
de su inteligencia: andlisis y sintesis perceptiva, comparacion,... decisién, activara el

sistema motor de respuesta al medio (comportamiento adaptativo).

La EMR evita:

e incluir tareas que requieran conocimientos propios de la cultura de pertenencia

e lo que haria al test de méas fécil uso con escolares de diversos entornos
socioculturales

e la realizacion de tareas para cuya ejecucion se requiriese el empleo de recursos
de memoria a corto, medio o largo plazo

e la necesidad de emplear cualquier tipo de lenguaje oral o escrito

e larealizacién de tareas para las que fuera necesario un grado de destreza motora
fina, una habilidad organizativa visual y/o una habilidad de integracion visual en
el plano

e bonificar las puntuaciones obtenidas por la rapidez en las respuestas

e incluir elementos reiterativos de la misma dificultad, lo que aumentaria los

efectos de fatiga y reduciria su eficacia

De este modo, se obtiene un instrumento de facil y breve aplicacion, compuesto
exclusivamente por tareas para cuya realizacion no se precisasen otras aptitudes basicas
que las que los sujetos de esa edad evolutiva ya poseen, salvo déficit concretos: atencion
sostenida, eficacia atencional, o percepcion visual (forma, tamafio, color, orientacion en
el plano) y que no pudieran llevarse a cabo de manera eficaz sin el empleo de

habilidades de razonamiento (ver Anexo 2).

60



La Escala Magallanes de Razonamiento tiene tres niveles y en este estudio se empled el
nivel 2 (EMR-2), dado que, es el nivel propuesto para el nivel de escolarizacion de los

escolares.

Los estimulos que constituyen la prueba son sendos conjuntos de dibujos, agrupados en
forma de cuadernillo. Existen tres modelos de cuadernillo, correspondientes a los tres

niveles de aplicacion.

Mediante esta prueba tratamos de valorar el grado de habilidad para identificar la
relacion existente entre tres dibujos, seleccionando, de entre otros cinco, los dos que

comparten el mismo criterio de agrupacion con los iniciales.

Los sujetos deben indicar los dos dibujos que completan una categoria de agrupamiento.

Estas Escalas estan constituidas por una serie de 18 elementos cada una. Previamente a
la administracion de la primera serie, se deberan aplicar los ejemplos (1 y 23), mediante

los que se muestra al sujeto la naturaleza de la tarea que se les solicita: “observar”,

% ¢¢

“analizar”, “comparar” y “senalar”.

Cada Escala esta construida con elementos de dificultad creciente.

Los valores de las variables son:
1. Puntuacién centil en Inteligencia Logica, con las categorias:

-Inadecuado: <25 (puntuacién directa entre 0 y 8)
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-Adecuado: > 25 (puntuacion directa entre 9 y 18)

2. Puntuacion centil en Calidad Atencional, con las categorias:
-Inadecuado: 0 a 20
-Riesgo: 25a 30

-Adecuado: 35 a 100

3. Puntuacion centil en Atencidn Sostenida, con las categorias:
-Inadecuado: 0 a 20
-Riesgo: 25 a 30

-Adecuado: 35 a 100

4.4.3. Procedimiento

Para la recogida de datos, el primer paso fue la presentacion del Proyecto a la Comision
Etica a del Grupo ALBOR-COHS, quien ha hecho seguimiento del proceso de seleccion
de la muestra y de la recogida de datos, asi como del posterior tratamiento de la

informacién y archivo de toda la documentacién de la investigacion.

Se contactd con los autores de las escalas de evaluacion con el objetivo de proponerles

el proyecto y solicitar su autorizacion en el empleo de los instrumentos.
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Al inicio del curso escolar se presentd el Proyecto a la junta directiva de la Ikastola del
area urbana de Bilbao, en sesion presencial, estableciendo el modo en que se presentaria

el objeto del estudio a los padres, solicitando su colaboracion en el mismo.

Se solicitd a la Directiva de Colegio, poder informar a los padres de los objetivos, la
metodologia, la duracién y los beneficios de la investigacion en la reunion de inicio de
cuso que los tutores de cada nivel mantienen con los padres. En esta sesion, junto con
los objetivos de la investigacion, se explicd que la participacion era anénima y
voluntaria. Posteriormente se les envid una circular en la que se les adjuntaba la
autorizacion para el uso de los datos recogidos, las Escalas Magallanes de
Razonamiento (EMR-2) y las Escalas Magallanes de Atencion Visual (EMAV-2) en el
formato correspondiente a la edad cronoldgica de cada escolar o al nivel de instruccion,

segun el criterio propuesto por la prueba.

Tabla 3: Cronologia de la puesta en marcha de la Investigacion

Centro Educativo Concertado

Junio 2012 Presentacion del Proyecto a la Comision Etica del Grupo ALBOR-COHS

Reunioén presencial con Junta Directiva del Centro para la presentacién de la

Septiembre 2012 L

Investigacion

Presentacion a los padres en las reuniones establecidas por el Centro Escolar
Octubre 2012 para la presentacion del Curso
Noviembre 2012 Recogida de datos
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Se adapté la metodologia de la evaluacion a las caracteristicas de los escolares
considerando las peculiaridades de un proceso de evaluacion colectiva, favoreciendo en

todos los casos la comprension de la demanda.

Las pruebas se cumplimentaron de modo anénimo, tan solo se les solicitd a los
escolares que indicaran aquellos datos que posteriormente pudieran ser de utilidad para

la investigacion, tales como, nivel educativo, edad y sexo.

Los datos han sido tratados con absoluta privacidad, asegurandonos el respeto a la
dignidad de las personas participantes, sus creencias e intimidad, y en ningun caso los
participantes en esta investigacion han recibido criticas o reproches por sus

contestaciones posibles.

El tratamiento de la informacion se ha realizado segiin LOPD 15/1999 de 13 de diciembre
de la Agencia Espafiola contemplando lo estipulado en el CD del COP del Estado Espafiol, sin
relacionar datos con los nombres de los sujetos que componen la muestra, y

manteniéndose toda la informacién como estrictamente confidencial.

4.4.3.1. Andlisis Estadisticos

Las puntuaciones directas obtenidas se transformaron en puntuaciones centiles
utilizando los baremos que permiten comparar a cada escolar con su grupo normativo de

referencia propuestos por cada escala.

Para el andlisis de los datos se empleara el paquete estadistico IBM SPSS Statistics
(version 20).

64



Inicialmente hemos analizado la relacién entre las variables. Para ello hemos realizado
tablas de contingencia con las variables agrupadas por categorias y hemos representado

las puntuaciones centiles de cada alumno ordenadas por cada variable.

A continuacion, hemos realizado tablas de frecuencias, histogramas, gréficos Q-Q y
diagramas de caja para cada una de las variables con el objetivo de identificar la

distribucion y posibles valores atipicos.

Una vez hecho esto, comprobamos que la distribucion de la poblacion para cada una de

las variables era la normal mediante el test de Kolmogorov-Smirnov.

Por altimo, como las variables eran continuas, realizamos un estudio correlacional
mediante el coeficiente paramétrico r de Pearson en el caso en que pudimos rechazar la
igualdad de varianzas mediante el test de Levene, y el coeficiente no paramétrico p de

Spearman en el resto de casos.

Las medidas méas habituales que se utilizan para el estudio de la correlacion entre estas
variables son el coeficiente r de Pearson, el coeficiente p de Spearman y el coeficiente t
de Kendall.

El coeficiente r de Pearson se utiliza con dos variables continuas o una continua y la
otra dicotomica. Las variables deben distribuirse normalmente y no puede utilizarse en

caso de que las varianzas de las variables sean iguales.
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El coeficiente p de Spearman se utiliza con dos variables continuas, ordenadas por
rangos. Puede utilizarse con variables discretas siempre que sean ordinales, o incluso
con dicotémicas. Es un coeficiente no paramétrico, es decir, no necesitamos conocer la

distribucion de las variables y no se utilizan las observaciones, sino los rangos.

Su eficiencia es de 0,91 con respecto al de Pearson, por lo que de ser posible es

preferible utilizar Pearson.

El coeficiente T de Kendall se utiliza con dos variables continuas, ordenadas por rangos.
Permite obtener buenos resultados para muestras pequefias. Si se tienen mas de 10
individuos, es preferible utilizar el coeficiente de Spearman.

Es un coeficiente no paramétrico, es decir, no necesitamos conocer la distribucion de las

variables y no se utilizan las observaciones, sino los rangos.

Los tres coeficientes miden la relacion lineal entre las variables. Si se sospecha que los
valores pueden estar relacionados curvilineamente debe utilizarse otro coeficiente para

medir la correlacion.

66



CAPITULO V.- Resultados

La tabla de doble entrada siguiente refleja la distribucion de las variables calidad

atencional e inteligencia logica respecto a las categorias mencionadas anteriormente.

Observamos una mayor frecuencia de nifios con calidad atencional e inteligencia

adecuadas (49,3%, casi la mitad de la muestra), mientras que tan solo un caso tiene

tanto la inteligencia légica como la calidad atencional inadecuadas.

Tabla 4: Tabla de contingencia entre Calidad Atencional (C.A.) e Inteligencia Logica

Grupo Calidad Atencional  Inadecuado  Recuento
Frecuencia esperada
% del total
Riesgo Recuento
Frecuencia esperada
% del total
Adecuado Recuento
Frecuencia esperada
% del total
Total Recuento
Frecuencia esperada
% del total

Grupo

Légica

Bajo

1
2,0
1,4%

11
2,9%

3,9
5,8%

7,0
10,1%

Inteligencia

Adecuado

19
18,0
27,5%
9

9,9
13,0%
34
34,1
49,3%
62
62,0
89,9%

Total

Bajo

20
20,0
29,0%
11
11,0
15,9%
38
38,0
55,1%
69
69,0
100,0%

Teniendo en cuenta que las frecuencias observadas y esperadas no difieren demasiado,

es de esperar que las variables calidad atencional e inteligencia logica sean

independientes.
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- Del total de 69 escolares de la muestra 62 escolares obtuvieron puntuaciones
centiles consideradas segun los criterios establecidos como adecuadas en la
evaluacion del nivel de desarrollo de sus habilidades de inteligencia légica y 7

escolares puntuaciones centiles consideradas inadecuadas.

- Del total de 69 escolares de la muestra 38 escolares obtuvieron puntuaciones
centiles consideradas segun los criterios establecidos como adecuadas en la
evaluacion del nivel de desarrollo de sus habilidades de calidad atencional, 11
escolares puntuaciones centiles en zona de riesgo y 20 escolares puntuaciones

centiles consideradas inadecuadas.

- Del total de 62 escolares que obtuvieron puntuaciones centiles consideradas
segun los criterios establecidos como adecuadas en la evaluacién del nivel de
desarrollo de sus habilidades de inteligencia l6gica 34 escolares obtuvieron
puntuaciones centiles consideradas segun los criterios establecidos como
adecuadas en la evaluacion del nivel de desarrollo de sus habilidades de calidad
atencional, 9 escolares puntuaciones centiles en zona de riesgo y 19 escolares

puntuaciones centiles consideradas inadecuadas.

- Del total de 7 escolares que obtuvieron puntuaciones centiles consideradas
segun los criterios establecidos como inadecuadas en la evaluacién del nivel de
desarrollo de sus habilidades de inteligencia logica 4 escolares obtuvieron
puntuaciones centiles consideradas segin los criterios establecidos como
adecuadas en la evaluacion del nivel de desarrollo de sus habilidades de calidad
atencional, 2 escolares puntuaciones centiles en zona de riesgo y 1 escolar

puntuaciones centiles consideradas inadecuadas.

La siguiente tabla de contingencia relaciona las variables atencion sostenida e

inteligencia logica categorizadas segun los criterios referidos.
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Observamos una mayor frecuencia de nifios con atencion sostenida e inteligencia logica
adecuadas (mas de la mitad de la muestra). Ademas, solo hay un nifio con atencion
inadecuada y bajo razonamiento, y en nuestra muestra no hay ninguno que pertenezca al

grupo de riesgo en la atencion y tenga baja puntuacion en inteligencia logica.

Tabla 5: Relacidn de contingencia entre Atencion Sostenida (A. S.) e Inteligencia Logica

Grupo Inteligencia Légica  Total

Bajo Adecuado Bajo
Grupo Atencién Sostenida Inadecuado Recuento 1 16 17
Frecuencia esperada 1,7 15,3 17,0
% del total 1,4% 23,2% 24,6%
Riesgo Recuento 0 6 6
Frecuencia esperada ,6 54 6,0
% del total ,0% 8,7% 8,7%
Adecuado Recuento 6 40 46
Frecuencia esperada 4,7 41,3 46,0
% del total 8,7% 58,0% 66,7%
Total Recuento 7 62 69
Frecuencia esperada 7,0 62,0 69,0
% del total 10,1% 89,9% 100,0%

Al no diferir mucho las frecuencias observadas de las esperadas, suponemos de nuevo

gue ambas variables seran independientes.

Del total de 69 escolares de la muestra 46 escolares obtuvieron puntuaciones centiles
consideradas segun los criterios establecidos como adecuadas en la evaluacion del nivel
de desarrollo de sus habilidades de atencion sostenida, 6 escolares puntuaciones centiles

en zona de riesgo y 17 escolares puntuaciones centiles consideradas inadecuadas.
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Del total de 62 escolares que obtuvieron puntuaciones centiles consideradas segun los
criterios establecidos como adecuadas en la evaluacion del nivel de desarrollo de sus
habilidades de inteligencia logica 40 escolares obtuvieron puntuaciones centiles
consideradas segun los criterios establecidos como adecuadas en la evaluacion del nivel
de desarrollo de sus habilidades de atencion sostenida, 6 escolares puntuaciones centiles
en zona de riesgo y 16 escolares puntuaciones centiles consideradas inadecuadas.

Del total de 7 escolares que obtuvieron puntuaciones centiles consideradas segun los
criterios establecidos como inadecuadas en la evaluacion del nivel de desarrollo de sus
habilidades de inteligencia logica 6 escolares obtuvieron puntuaciones centiles
consideradas segun los criterios establecidos como adecuadas en la evaluacion del nivel
de desarrollo de sus habilidades de atencion sostenida, O escolares puntuaciones centiles
en zona de riesgo y 1 escolar puntuaciones centiles consideradas inadecuadas.

En la siguiente tabla hemos calculado los estadisticos mas importantes para cada una de

las variables en puntuaciones centiles.

Al trabajar con centiles, las medias de las variables son cercanas a 50, y los valores

oscilan entre 5y 95 para las atenciones y 2 y 99 para el razonamiento.

La desviacion tipica y la varianza nos indican como de dispersa esta la muestra, es
decir, cuanto se alejan los valores de la media de la muestra. En nuestro caso la

variabilidad es alta.

Los estadisticos de forma (asimetria y curtosis) nos muestran que en el caso de la

inteligencia logica los valores se agrupan mas hacia la derecha (asimetria negativa) y
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para las atenciones tienen una asimetria positiva, por lo que las distribuciones de ambas

variables son sesgadas a la izquierda. Como en los tres casos la curtosis es negativa,

tenemos una curva platicurtica.

Tabla 6: Estadisticos de la muestra completa para la puntuacién centil obtenida en cada prueba

N

Media
Desviacién tipica
Varianza

Rango

Minimo

Méximo
Asimetria

Curtosis

Puntuacién centil

en calidad
atencional
69

44,71
28,747
826,385
90

5

95

0,362
-1,221

Puntuacion centil
en atencion
sostenida
69

45,14
24,793
614,685

90

5

95

0,150
-0,922

Puntuacién centil en
EMR

69
52,97
26,454
699,823
97

2

99
-0,302
-0,993

A pesar de la alta variabilidad de los resultados, la asimetria y la curtosis no son lo

bastante significativos como para descartar que

normalmente.

las variables se distribuyan

Realizamos la tabla de frecuencias para la inteligencia I6gica tomada en centiles. Vemos

que es el centil 80 el que probablemente explique esa ligera asimetria hacia la derecha.
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Tabla 7: Tabla de frecuencias de la puntuacion centil de Inteligencia Ldgica (E.M.R.)

Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado
Vaélidos 2 1 1,4 1,4
5 3 4.3 58
8 3 4.3 10,1
15 2 2,9 13,0
20 2 2,9 15,9
30 7 10,1 26,1
40 11 15,9 42,0
55 11 15,9 58,0
70 10 14,5 72,5
80 13 18,8 91,3
90 5 7,2 98,6
99 1 14 100,0
Total 69 100,0

No existen frecuencias que no se ajusten a una distribucién normal.

El siguiente histograma nos permite el andlisis grafico de la distribucion de la
inteligencia légica.
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Tabla 8: Histograma de la puntuacion directa de Inteligencia Légica (E.M.R.)

Histograma

144

124

Frecuencia

/ Media =12,62
Desviacion tipica =2,618

n ]

0 T T T T T

0 5 10 15 20

Puntuacion directa EMR

Observamos que (a pesar de que los datos se agrupan méas hacia la derecha), como
tenemos un namero lo bastante elevado de individuos, la distribucién de la poblacién
podria aproximarse a una normal (necesitamos un minimo de casos porque la variable
es discreta pero la distribucion normal continua). Lo comprobaremos mas adelante

haciendo un estudio de normalidad.

En la tabla de frecuencias de la variable Calidad Atencional, observamos que las
frecuencias de los extremos no son mas bajas que las cercanas a la media, siendo la

moda el centil 10, que es lo que explicaria la asimetria positiva.
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Tabla 9: Tabla de frecuencias de la puntuacion centil de Calidad Atencional (C.A.).

Puntuacion centil en calidad atencional.

Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado

Validos 5 3 4,8 4,8
10 7 11,3 16,1
15 5 8,1 24,2
20 4 6,5 30,6
25 5 8,1 38,7
30 4 6,5 45,2
35 2 3,2 48,4
40 5 8,1 56,5
45 2 3,2 59,7
50 2 3,2 62,9
55 4 6,5 69,4
60 2 3,2 72,6
65 1 1,6 74,2
75 4 6,5 80,6
80 3 4,8 85,5
85 2 3,2 88,7
90 4 6,5 95,2
95 3 4,8 100,0
Total 62 100,0

Estos resultados avalan la alta dispersion que hemos destacado anteriormente, y podrian

indicar que la distribucién no puede considerarse normal.

La siguiente tabla representa graficamente la variable Calidad Atencional.
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Tabla 10: Histograma de la puntuacion directa de Calidad Atencional (C.A.)

Calidad atencional

o N | 5

Frecuencia

4

/ — Media =0,883
Desviacion tipica =0,079

|
0,600 0,700 0,800 0,900 1,000
Calidad atencional

En este caso no parece que la distribucion de la poblacion sea la normal. De todos

modos, puede deberse a que no tenemos una muestra muy amplia.

Dado que la normalidad no esta tan clara, realizamos un grafico Q-Q para comprobar

mejor la diferencia respecto a una distribucion normal.
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Tabla 11: Grafico Q-Q normal de Calidad Atencional (C.A.)

Gréfico Q-Q normal de Calidad atencional

Normal esperado

! I ! ! ! !
0,6 0,7 0,8 0,9 1,0 11

Valor observado

Las diferencias observadas no son lo bastante significativas como para rechazar la
normalidad. Lo comprobaremos mas adelante mediante la prueba de Kolmogorov-

Smirnov.

Esta tabla tiene como objetivo comprobar si existen valores atipicos en la muestra para

la variable Calidad Atencional.
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Tabla 12: Diagrama de Caja de Calidad Atencional (C.A.).

|

0,9

0,8

0,7 =

0,6

T
Calidad atencional

No existen que podamos considerar atipicos.

Por Gltimo, analizamos la variable Atencién Sostenida. Las frecuencias observadas en la
tabla de frecuencias no difieren demasiado para cada centil, y estamos ante una muestra

multimodal con 5 observaciones para los centiles 10, 30, 35, 40, 60 y 65.
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Tabla 13: Tabla de frecuencias de la puntuacion centil de Atencidn Sostenida (A.S.)

Puntuacion centil en atencidn sostenida.

Frecuencia Porcentaje Porcentaje

acumulado
Vaélidos 5 3 4,8 4,8
10 5 8,1 12,9
15 4 6,5 19,4
20 4 6,5 25,8
25 1 1,6 27,4
30 5 8,1 35,5
35 5 8,1 43,5
40 5 8,1 51,6
45 4 6,5 58,1
50 3 4.8 62,9
55 3 4.8 67,7
60 5 8,1 75,8
65 5 8,1 83,9
70 4 6,5 90,3
75 1 1,6 91,9
85 2 32 95,2
90 2 32 98,4
95 1 1,6 100,0
Total 62 100,0

La tabla de frecuencias nos muestra la alta dispersién y nos hace dudar de la normalidad
de la distribucion.

El histograma para la atencion sostenida con intencion de observar también su forma de

su distribucion.
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Tabla 14: Histograma de la puntuacion directa de Atencién Sostenida (A.S.)

Atencion sostenida

N\

104

Frecuencia

o]
/ \\ Media =0,599

Desviacion tipica =0,115
- - N =69

0,300 0,400 0,500 0,600 0,700 0,800 0,900
Atencion sostenida

En este Gltimo caso, nos encontramos ante una variable que se distribuye normalmente,

hipotesis avalada en el grafico Q-Q.

79



Tabla 15: Gréfico Q-Q normal de Atencién Sostenida (A.S.)

Gréfico Q-Q normal de Atencién sostenida

Normal esperado

T
0,3 0,4 05 0,6 0,7 0,8 0,9
Valor observado

En efecto, es de esperar que la variable se distribuya normalmente, lo probaremos

también con el test de Kolmogorov-Smirnov.

El diagrama de caja que aparece en la siguiente tabla nos permite detectar posibles

valores atipicos.
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Tabla 16: Diagrama de Caja de Atencién Sostenida (A.S.).

0,9

0,8

0,7

0,6

0,57

0,4

0,37

T
Atencién sostenida

No encontramos valores atipicos que haya que descartar.

En la siguiente tabla corroboramos la normalidad en la distribucion de la muestra a

partir de puntuaciones centiles.
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Tabla 17: Prueba de Kolmogorov-Smirnov para la muestra con puntuaciones centiles

Prueba de Kolmogorov-Smirnov para una muestra.

N
Media

Desviacién tipica

Parametros normales

Z de Kolmogorov-Smirnov
Sig. asintdt. (bilateral)

Puntuacion
centil
calidad
atencional
69

44,71
28,747
1,203

111

en

Puntuacion
centil en
atencion
sostenida

69

45,14

24,793

757

,615

Puntuacién
centil en EMR

69
52,97
26,454
1,332
,057

Como el nivel de significacion asintética (p-valor) es mayor que 0,05 en todos los casos

(0,111 para k, 0,615 para las y 0,057 para la inteligencia ldgica), aceptamos HO y que

las tres variables proceden de una poblacién con distribucién normal.

A continuacion, representamos los resultados en la tabla con puntuaciones directas.

Tabla 18: Prueba de Kolmogorov-Smirnov para la muestra con puntuaciones directas

N
Media

Desviacién tipica

Pardmetros normales

Z de Kolmogorov-Smirnov

Sig. asintét. (bilateral)

Calidad

atencional

69
,88296
,078923
,782
,573

Atencion Puntuacion
sostenida directa EMR
69 69

,59877 12,62
,114566 2,618

,442 1,205

;990 ,110
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Ahora la significacion asintética es bastante mayor que 0,05 en los 3 casos, aunque para
la puntuacion directa en la EMR el p-valor es 0,110. Refleja una distribucién normal de

la muestra.

La siguiente tabla representa graficamente la relacion entre las variables para realizar

hipdtesis a partir del analisis visual.

Tabla 19: Puntuaciones centiles de cada escolar obtenidas en Inteligencia Logica (E.M.R.)

Puntuaciones por alumno ordenados por el
razonamiento
—— Calidad atencional —=— Atencion sostenida Razonamiento
190 1 1 Tt 11
» 90 +4 —
4 1 [ t Il 1t
asg/ﬂ/\ : Iy A
5 g0 4 e [l ] I\, \ I\fi\ LN
g 5 AlvARIEET iR A NACITLn
5 10 [ \\\n L 71l -
e rol A
e e i
S 10 : | | | i </
O +trrrrrrrrrrrTrT T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T
1 5 9 13 17 21 25 29 33 37 41 45 49 53 57 61 65 69
Alumnos

Observamos que, aungue las puntuaciones de la EMR van aumentando, la atencion

sostenida y la calidad atencional se mantienen en el mismo rango.
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Los ordenamos ahora con respecto a la calidad atencional y la atencion sostenida:

Tabla 20: Puntuaciones centiles de cada escolar obtenidas en Calidad Atencional (C.A.)

centil obtenido en el test

100

Puntuaciones por alumno ordenados por la calidad
atencional

—— Calidad atencional —=— Atencién sostenida Razonamiento

1 5 9 13 17 21 25 29 33 37 41 45 49 53 57 61 65 69

Alumnos

84




Tabla 21: Puntuaciones centiles de cada escolar obtenidas en Atencion Sostenida (A.S.)

Puntuaciones por alumno ordenados por la atencion
sostenida

—— Calidad atencional —=— Atencién sostenida Razonamiento

100 : : {_
90 .

_T 7
80 - =
ol | T

1l
i
o

30 -
20 A
10 - 1

1 5 9 13 17 21 25 29 33 37 41 45 49 53 57 61 65 69
Alumnos

centil obtenido en el test

Nuevamente corroboramos que el aumento de la calidad atencional o la atencion
sostenida no parecen afectar a las otras dos variables. O sea, una puntuacion mayor en
Inteligencia Logica no implicar una menor/mayor calidad atencional o atencién

sostenida, por lo que partimos del supuesto de que las variables son independientes.

Diremos que dos variables estan relacionadas si varian conjuntamente, es decir, si
dependen la una de la otra. En estadistica, la correlacion nos permite cuantificar la

relacion que existe entre dos variables.
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En nuestro caso, queremos estudiar si a mayor inteligencia, la atencion aumenta o

disminuye, o si no existe relacién alguna.

La siguiente tabla dibuja una nube de puntos para observar su forma. Cada punto
representa a un alumno, y nos indica su puntuacién centil en Inteligencia Logica y la
Calidad Atencional (C.A.).

Tabla 22: Nube de puntos de la puntuacién centil de Inteligencia Ldgica (E.M.R.) con la puntuacién
centil de Calidad Atencional (C.A.).
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Puntuacién centil en EMR
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No parece haber relacion entre las variables. Para verificarlo vamos a calcular el
coeficiente de correlacion de Pearson porque las variables son continuas y su

distribucién normal.

Una de las condiciones que se deben cumplir para poder aplicar Pearson es que las
varianzas sean distintas, por lo que lo comprobamos realizando un contraste para la

igualdad de varianzas con la prueba de Levene.

HO: las varianzas de las puntuaciones centiles de la calidad atencional y la EMR son

iguales

Tabla 23: Prueba de Levene para la igualdad de varianzas de Calidad Atencional (C.A.) e Inteligencia

Légica
Puntuaciones centiles Calidad
Atencional (C.A.) e Inteligencia
Légica
Prueba de Levene para la igualdad de varianzas F 1,211
Sig. 273

Con un p-valor de 0,273 > 0,05, se acepta la igualdad de varianzas a un nivel de

significacion del 5% y por tanto no podemos aplicar Pearson.

Vamos a calcular entonces el coeficiente de Spearman porque las variables son

continuas y nuestra muestra es de 69 individuos.
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Hipétesis nula, HO: p = 0, no existe correlacion entre las variables.

Tabla 24: Coeficiente de correlacion p de Spearman entre Calidad Atencional (C.A.) e Inteligencia
Ldgica (E.M.R.)

Rho de Spearman

Puntuacion centil en Calidad Atencional (C.A.)

Puntuacion centil en Inteligencia Coeficiente de correlacion -,013
Légica (E.M.R.)
Sig. (bilateral) ,914

El coeficiente de correlacion p = -0,013, y el p-valor = 0,914 > 0,05. Por tanto
aceptamos HO a un nivel de significacion del 5% y no existe relacion lineal entre las
variables calidad atencional e inteligencia ldgica.

La siguiente tabla representa visualmente en una nube de puntos la relacion entre la

Atencidn Sostenida y la Inteligencia Légica.
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Tabla 25: Nube de puntos de la puntuacion centil de Inteligencia Logica (E.M.R.) con la puntuacion

centil de Atencién Sostenida (A.S.).
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Puntuacién centil en EMR

En vista de los datos, podriamos pensar que aquellos nifios con menor desarrollo de las
habilidades de inteligencia I6gica presentan un mayor desarrollo de las habilidades de
atencion sostenida, y que segun va aumentando la puntuacion de la EMR, la de la

atencion sostenida disminuye.

Lo representamos en la siguiente tabla.
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Tabla 26: Nube de puntos de la puntuacion centil de Inteligencia Ldgica (E.M.R.) con la puntuacion

centil de Atencion Sostenida (A.S.)
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Puntuacion centil en EMR

Vamos a comprobarlo comenzando con un contraste de la igualdad de varianzas que

vemos en la siguiente tabla.

HO: las varianzas de las puntuaciones centiles de la atencion sostenida y la inteligencia

l6gica son iguales.
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Tabla 27: Prueba de Levene para la igualdad de varianzas de Atencion Sostenida e Inteligencia Légica

Puntuaciones centiles pcas y pcPD

Prueba de Levene para la igualdad de F ,564

varianzas Sig. ,454

Con un p-valor de 0,454 > 0,05, aceptamos la igualdad de varianzas a un nivel de

significacion del 5%.

Hipotesis nula, HO: p = 0, no hay relacion entre la puntuacion en la EMR y la atencion

sostenida.

A continuacion, se presenta la tabla para analizar la correlacion entre las variables de

Atencion Sostenida e Inteligencia Logica.

Tabla 28: Coeficiente de correlacion p de Spearman entre Atencion Sostenida (A.S.) e Inteligencia

Légica (E.M.R.)

Rho de Spearman.

Puntuacién centil en atencion sostenida

Coeficiente de correlacion -,215

Puntuacién centil en EMR
Sig. (bilateral) ,077
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El coeficiente de correlacion p = -0,215, y el p-valor = 0,077 > 0,05. Por tanto
aceptamos HO a un nivel de significacion del 5% y no existiria relacion entre las

variables atencion sostenida y la inteligencia logica.

Sin embargo, el p-valor no es lo bastante alto como para darnos cierta seguridad, asi que
vamos a realizar el estudio de la correlacién con las puntuaciones directas. Asi, los

calculos serdn mas precisos.

En este caso vamos utilizar el coeficiente de correlacion de Pearson (tomando la
Puntuacion centil de EMR como variable continua en rangos de longitud 1) ya que la
varianza de puntuacion centil de Atencion Sostenida es 0,013 y la de la Puntuacion
centil de EMR es 6,856.

En la siguiente tabla se presenta el contraste para comprobar que efectivamente se

consideran distintas:

HO: las varianzas de las puntuaciones directas de la atencion sostenida y la EMR son

iguales

Tabla 29: Prueba de Levene para la igualdad de varianzas de Atencion Sostenida (A.S.) e Inteligencia
Logica (E.M.R.)

Puntuaciones directas para
Atencion  Sostenida (AS.) e
Inteligencia Logica

Prueba de Levene para la igualdad de F 97,025

varianzas Sig. ,000
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En efecto, el p-valor = 1,311011090365e-017 << 0,05, por lo que se rechaza la hipétesis

nula HO y las varianzas son distintas.

Por ultimo, presentamos la tabla que confirma la inexistencia de relacion entre las

variables.

Hipdtesis nula, HO: r = 0, no hay relacion entre la puntuacion en inteligencia ldgica y en

atencion sostenida.

Tabla 30: Coeficiente de correlacién r de Pearson entre Atencion Sostenida (A.S.) e Inteligencia Logica
(E.M.R))

Atencion sostenida
Puntuacion directa EMR Correlacion de Pearson -,156
Sig. (bilateral) ,201

r =-0,156 y el p-valor = 0,201 > 0,05, por tanto a un nivel de significacion del 5% se
acepta HO y hemos mejorado el resultado obtenido con las puntuaciones centiles: las
puntuaciones de la atencion sostenida y las de inteligencia l6gica no estan linealmente

relacionadas.
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CAPITULO VI.- Discusién

Existen autores que sostienen la existencia de correlacion entre el nivel de desarrollo de
las habilidades de inteligencia logica y el nivel de desarrollo de los subprocesos
atencionales de atencion sostenida y focalizacion de la atencion. La variabilidad en los
resultados que permiten estas conclusiones pueden ser debidas a las diferencias en los
modelos conceptuales a la hora de definir ambos constructos, incidiendo en mayor
medida en el constructo de la atencion, donde también existen variaciones en funcion de

los subprocesos incluidos en la definicion del constructo.

A su vez, esta variabilidad también pudiera ser explicada por las diferentes variables

concomitantes analizadas.

Otra variable a considerar a la hora de justificar las diferencias en los resultados son los
instrumentos de evaluacion utilizados y la tipologia de las tareas propuestas en los
mismos, dado que, es un dato claramente comprobado que en la ejecucion de tareas
complejas hay correlacion mas alta entre inteligencia y atencion, que en le ejecucién de
tareas mas simples. A este respecto cabe destacar que tanto los test de inteligencia como

los tests de atencion ofrecen tareas muy distintas y de muy diferente complejidad.

La metodologia de evaluacion es otra variable a considerar para valorar las
discrepancias. Formatos de evaluaciones colectivas proporcionan en algunos sujetos

puntuaciones diferentes de las obtenidas en formatos de evaluacion individual.

Por ultimo, el tamafio de la muestra y su representatividad en cuanto a edad o
procedencia se refiere, pudieran resultar otra variable que pudiera explicar las diferentes

conclusiones obtenidas en los estudios.
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En este sentido, los resultados son coincidentes con Lansman y Hunt, 1982; Fogarty y
Stankov 1988; Rockstroh y Schweizer, 2001 y Karl Schweizer, Fen Xu y Xuezhu Ren,
2013, que valoran la significatividad en la relacion entre estas variables obtenida en sus
estudios como consecuencia de otros elementos mediadores como pudiera ser el

aprendizaje.

A su vez, coinciden con los resultados aportados por Lansman y Hunt, 1982; Fogarty y
Stankov 1988; Rockstroh y Schweizer, 2001, dado que, en el proceso de recogida de
informacion han utilizado instrumentos que permitieran eliminar la influencia de estos
elementos mediadores, es decir, que tratan de eliminar los sesgo de aprendizaje,
culturales, de tiempo... que pueden afectar a la validez y fiabilidad de los datos

obtenidos.

La discrepancia en los resultados con los expuestos por Oberauer y otros, 2003;
Buehner y otros, 2005; Buehner, Krumm, Ziegler y Pluecken, 2006; Burns, Nettelbeck
y McPherson, 2009; Steinmayr, Ziegler, y Tréuble, 2010; Unsworth, Spillers y Brewer ,
2009 puede deberse al sesgo de aprendizaje que expone en su estudio Karl Schweizer,
Fen Xu y Xuezhu Ren, 2013, dado que, el constructo de inteligencia propuesto en sus
investigaciones y, consecuentemente, los instrumentos de evaluacién de la misma,

incluyen la variable aprendizaje.

Con el objetivo de confirmar los resultados obtenidos en este estudio, en el futuro nos

planteamos dos opciones:

e ampliar el rango de edad y la representatividad de la poblacién, recopilando
datos de diferentes niveles educativos de diferentes centros escolares de

multiples comunidades autonomas.
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e replicar este estudio, con evaluaciones individuales de estos dos constructos,
empleando la misma escala de evaluacién de la atencion, y la bateria
CERVANTES de evaluacién de la inteligencia logica (Grupo ALBOR-COHS.

Division de Investigacion y Estudios), basada en el mismo modelo conceptual.

A su vez, damos continuidad al inicio de una linea de investigacion que aporte datos
para avalar una metodologia de evaluacion de las habilidades de inteligencia l6gica que

evite el sesgo por influencia de los componentes atencionales propuestos.
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CAPITULO VII.- Conclusién

Los resultados de este estudio contribuyen a clarificar las relaciones entre el nivel de
desarrollo de las habilidades de inteligencia logica y de los subprocesos atencionales de

mantenimiento y eficacia atencional.

Hemos comprobado como existen diferentes modelos conceptuales a la hora de definir
los constructos de atencion e inteligencia, tanto unifactoriales como multifactoriales, lo
que favorece variabilidad de resultados en diferentes estudios en funcion del modelos

conceptual utilizado tanto en la definicion del constructo con en su evaluacion.

Los resultados obtenidos se muestran concordantes con los de otros investigadores
(Lansman & Hunt, 1982; Fogarty & Stankov 1988; Rockstroh & Schweizer, 200; Karl
Schweizer, Fen Xu & Xuezhu Ren, 2013) dado que el nivel de desarrollo de la
capacidad de inteligencia légica aparece como una variable sin relacién estadistica

significativa con las habilidades atencionales.

Estas investigaciones comparten describir el desarrollo de las habilidades de inteligencia
l6gica y el desarrollo de las habilidades para mantener y focalizar la atencién como
variables independientes, por lo que, considerando que estudios de otros investigadores
(Stankov, Roberts & Spilsbury, 1994; Necka, 1996; Schweizer, 2000; Buehner, Krumm,
Ziegler, y Pluecken, 2006; Burns, Nettelbeck y McPherson, 2009) que describen la
existencia de relacion entre estos constructos, debemos ser cautelosos a la hora de

concluir al respecto.

A pesar de no existir relacion estadistica significativa entre el nivel de desarrollo de las
habilidades de inteligencia logica con los subprocesos atencionales de atencion

sostenida y calidad atencional, hemos podido comprobar que existe relacion entre el
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nivel de desarrollo de las habilidades de inteligencia Idgica con la calidad atencional, es
decir, que a mayor nivel de desarrollo de las habilidades de inteligencia logica se
obtienen una mayor eficacia atencional. En el caso del subproceso atencional de
atencion sostenida, no hemos observado ninguna relacion entre el nivel de desarrollo de

las habilidades de inteligencia légica y el de atencion sostenida.

En cuanto a la variable atencién, la disparidad en los resultados con otros estudios
(Stankov, Roberts & Spilsbury, 1994; Necka, 1996; Oberauer y otros, 2003; Buehner y
otros, 2005; Buehner, Krumm, Ziegler y Pluecken, 2006; Burns, Nettelbeck &
McPherson, 2009; Steinmayr, Ziegler, & Trauble, 2010) pudiera estar relacionada con
los modelos explicativos utilizados a la hora de definir conceptualmente los constructos
referidos a las habilidades atencionales de manera independiente, tanto para la habilidad

de atencion sostenida como para la calidad atencional.

De igual manera, se ha utilizado el constructo de inteligencia propuesto por R. Stenberg
en la evaluacion de la inteligencia lI6gica, independizando con esta propuesta conceptual
el desarrollo de la inteligencia logica de habilidades que requieren aprendizajes
principalmente académicos, a diferencia de los modelos conceptuales de inteligencia en
los que se basan otros estudios los estudios referenciados. Esto pude explicar

nuevamente la disparidad en las conclusiones con respecto a otros estudios publicados.

Los resultados obtenidos confirman la hip6tesis de independencia entre las variables de
inteligencia logica y los subprocesos atencionales de atencion sostenida y calidad
atencional. Para responder a la contradiccion de los estudios que concluyen la existencia
de correlaciones entre ambas variables (Stankov, 1983; Crawford, 1991; Roberts, Beh,
Spilsbury & Stankov, 1991; Stankov, Roberts & Spilsbury, 1994; Necka, 1996;
Oberauer y otros, 2003; Buehner y otros, 2005; Buehner, Krumm, Ziegler y Pluecken,
2006; Burns, Nettelbeck & McPherson, 2009; Steinmayr, Ziegler, & Tréuble, 2010),
nos adherimos a la consideracion de los investigadores que, tras haber llegado a estos

mismos resultados, proponen que cuando se encuentran interacciones entre inteligencia
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y atencidn, son consecuencia de algun otro elemento mediador, tal como sefialan
Lansman & Hunt, 1982; Fogarty & Stankov 1988; Rockstroh & Schweizer, 2001 y Karl
Schweizer, Fen Xu & Xuezhu Ren, 2013. Confirmamos de esta manera las hipotesis
planteadas acerca de la independencia del nivel de desarrollo de las habilidades de
atencion sostenida y calidad atencional, y el nivel de desarrollo de las habilidades de
inteligencia logica.
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Anexo 1

Escala Magallanes de Atencion Visual (EMAV-2)
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Este es un ejercicio con el que vas a poner a prueba tu habilidad para encontrar la relacion que
tienen varias cosas entre si.

Enla parteizquierda de cada pagina veras cinco cuadrados verticales.

En cada uno de los tres superiores se encuentra el dibujo de una figura. En cada uno de los dos
inferiores veras un signo de interrogacién -?-.

En la parte derecha de la misma pagina veras otros cinco cuadrados cada uno de los cuales
contiene undibujo.

Voy a proponerte que busques de entre los cinco dibujos de la parte derecha, los dos que deberian
estar en los cuadrados de la parte izquierda en lugar de los signos de interrogacion, de modo que
estos cinco dibujos se parezcan en algo, mantengan unarelacion de similitud.

En el ejemplo que sigue, verds que en los cuadrados superiores hay tres perros, si elegimos los
dibujos de lo cuadrados seifialados con las letras B y E, y los ponemos en lugar de los signos de
interrogacion - ?- los dibujos de los cinco cuadrados de la parte izquierda se parecerian en que los
cincosondibujosde "perros".

EnlaHoja de Respuestas tendrias que marcar las letras "B" y "E", tal y como aparece en lafigura de
la pagina anterior.
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Anexo 3

Hoja de Respuestas de Escala Magallanes de
Razonamiento (EMR-2)



EMR HO)A DE RESPUESTAS

Escribe aqui tu nombre:

y aqui tus dos apellidos:

Curso: Grupo: Edad:

FORMA DE MARCAR FORMA DE CORREGIR
LAS RESPUESTAS }_> A C @ E UNA EQUIVOCACION A B C E

EJEMPLOS
1] A c b (E) A B C D E
01 A B C D E 100 A B C D E
l e
02 A B C D E 11 A B C D E
l -
03 A B C D E 12 A B C D E
s
A B C D E A B C D E
05 A B C D E 14 A B C D E
! n
06 A B C D E 15 A B C D E
! s
07 A B C D E 16 A B C D E
! e
08 A B C D E 17 A B C D E
v S
A B C D E A B C D E

Resultados

Aciertos: Percentil:

N Protocolo Mugallanes®
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