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RESUMEN

Los desafios que conlleva el ingreso a la Educacion Superior para estudiantes que presentan
Trastorno de Déficit de la Atencion (TDAH) requieren un desarrollo adecuado de sus Funciones
Ejecutivas (FE) para el logro académico y la obtencién de grados o titulos especificos. Es en este
contexto que esta investigacion busca identificar posibles cambios en estudiantes de educacion
superior que poseen un diagnostico de TDAH con bajo rendimiento académico, tras realizar un
proceso de intervencion psicopedagogica individual, basado en una propuesta de desarrollo de
las FE, denominada Tres Momentos para Aprender 3MA.

El estudio empirico se lleva a cabo durante el afio 2015, a través de un disefio de casos
multiple donde se investiga inicialmente a 23 estudiantes universitarios entre 20 y 30 afios de
diferentes universidades de la provincia de Valparaiso, Chile. Todos han sido seleccionados con
un método polietapico, para luego finalizar con un estudio en profundidad con 6 de estos sujetos.
El enfoque metodoldgico se orientd desde una perspectiva interpretativa de las percepciones,
apreciaciones y valoraciones que hacian los estudiantes con respecto a los cambios que detectan
con posterioridad a la intervencion recibida. Los resultados indican inicialmente que los
estudiantes presentaban una disfuncion ejecutiva, bajo autoconcepto académico y bajas
estrategias de comprension y compensacion del TDAH. Sin embargo, luego de la intervencion
valoran positivamente su vivencia y refieren la manifestacion de cambios positivos en varios
contextos de su vida. Describen modificaciones en sus rutinas académicas y personales, una
disminucion importante de su disfuncion ejecutiva, aumento en su autoconcepto académico y lo
mas relevante dan cuenta de un rendimiento académico adecuado, sin suspension de materias, ni
abandono, ni cambio de carrera. Concluyéndose la efectividad de la experiencia de intervencion

con la propuesta 3MA en estudiantes de Educacion Superior y bajo rendimiento.



ABSTRACT

Challenges of entering higher education for students with Attention Deficit Disorder (ADHD)
require an adequate development of their Executive Functions (FE) for academic achievement
and earning of specific academic degrees or titles. It is in this context that this research seeks to
identify possible changes in students of higher education who have a diagnosis of ADHD with
low academic performance, after performing a process of individual psychopedagogical
intervention, based on a proposal for development of FE, called Three Moments for Learning
3MA.

The empirical study was carried out during 2015, through a multiple case design where 23
university students between 20 and 30 years old from different universities in the province of
Valparaiso, Chile are initially investigated. All have been selected with a multistage method, and
then finalized with an in-depth study with 6 of these subjects. The methodological approach was
oriented from an interpretative perspective of the perceptions, appreciations and evaluations that
students made with respect to changes they detect after the intervention received.

Results initially indicate that students presented an executive dysfunction, low academic self-
concept and low comprehension and compensation strategies of ADHD. However, after the
intervention they positively value their experience and relate the manifestation of positive
changes in various contexts of their life. They describe changes in their academic and personal
routines, a significant decrease in their executive dysfunction, an increase in their academic self-
concept and more importantly, they report an adequate academic performance, without
suspension of subjects, or abandonment, or career change. It can be concluded the effectiveness
of the intervention experience with the proposal of 3MA in Higher Education and low

performance students



INTRODUCCION

El ingreso a la Educacion Superior ha significado un desafio importante para quienes acceden
a este nivel de formacion, lo que exige para los nuevos aprendices la implementacion de una
variedad de estrategias cognitivas y de estilos o enfoques de aprendizaje en pro del logro
académico y la obtencion de un grado o titulos especificos.

A esta situacion se ven enfrentados miles de jovenes que ingresan cada afio a la universidad,
motivados fuertemente por la necesidad de adquirir una certificacion profesional que los avale en
su futuro mundo laboral, debiendo responder para ello a una serie de exigencias académicas que
han cambiado en la actualidad, debido a la mayor competitividad y a un mercado laboral de
mayor exigencia.

Algunos de ellos al poco tiempo ven alteradas sus expectativas de logro cuando evidencian
que sus desempefios no alcanzan las metas y objetivos que se habian propuesto y, muy por el
contrario, comienzan a tener bajas calificaciones lo que conlleva materias suspendidas, lo que se
traduce finalmente en un rendimiento académico deficiente que frena su avance curricular con
implicancias a nivel econdmico, personal, familiar y sobre todo emocional.

Un rendimiento académico positivo en la ensefanza superior esta determinado por multiples
factores, tanto contextuales como personales, asi como por un autoconcepto positivo de
rendimiento académico (Martin, Garcia, Torbay, & Rodriguez, 2008) por parte del aprendiz, lo
que se complementa con procesos de la autorregulacion que poseen como estudiantes, los tipos
de estrategias, estilo y/o enfoques de aprendizaje que posean (Cardo & Servera, 2008; Cerezo,
Nufez, Fernandez, Suarez-Fernandez, & Tuero, 2011; Garello & Rinaudo, 2013; Irma Rosa

Alvarado Guerrero, Vega Valero, Cepeda Islas, & Del Bosque Fuentes, 2014) y en especial el
3



uso adecuado de las estrategias de FE que traen consigo, las que estan referidas principalmente a
la capacidad de planificacion, de automonitoreo, de control emocional, inhibicion, flexibilidad, y
cambio, entre otras (Barcelé Martinez, Lewis Harb, & Moreno Torres, 2006).

En este contexto de aprendizaje existen estudiantes que a pesar de haber ingresado
adecuadamente a la universidad y haber obtenido un buen desempefio escolar, manifiestan
dificultades importantes en esta etapa formativa, ya sea de tipo adaptativo, relacional y
académico, esta ultima reflejada en un bajo rendimiento académico y en la suspension de
materias. Una de las causales que explican este desempefio, entre muchas otras, esta la referida a
la posible presencia de un Trastorno de Déficit de Atenciéon (TDAH) que afecta tanto a la
poblacién infantil como a la adulta, causal que puede darse basicamente bajo dos suposiciones
posibles.

En primer lugar, este trastorno pudo haber sido diagnosticado en la infancia (Barragdn Bech,
Lewis Harb, & Palacio Safiudo, 2007; Castrillon et al. 2005) y en esta etapa vuelve a interferir
directamente el aprendizaje haciendo que los jovenes muestren bajos niveles de atencion y
concentracion, falta de organizacion y de planificacion de tareas, dificultades en el
establecimiento de prioridades y estructuracion del tiempo, asi como en la finalizacion de
proyectos o tareas que le han sido asignadas (Ramos-Quiroga et al., 2012).

En segundo lugar, estd la situacion en donde el TDAH no fue diagnosticado en la etapa
escolar y es ahora en la formacidon universitaria que se manifiesta por primera vez,
principalmente por las exigencias y mayores demandas académicas que esta posee, afectando su
funcionamiento académico. El desconocimiento de la condicion de TDAH entonces, complejiza
para un estudiante aun mas la determinacion y comprension de las causas y factores de la
problematica académica que estan enfrentando, y de igual forma complejiza o retarda la

4



busqueda de soluciones pertinentes y efectivas, con las consecuencias académicas, sociales y
familiares que esto conlleva.

El TDAH es una causal explicativa del bajo rendimiento académico en algunos universitarios
(Barragan Bech et al., 2007), y se caracteriza por ser un trastorno severo del neurodesarrollo que
conlleva dificultades en el control ejecutivo del comportamiento afectando las tareas académicas
con posibles reprobaciones y deserciones, asi como dificultades en las relaciones familiares y
sociales (American Psychiatric Association, 2013; Barkley 2015; Cardo & Servera, 2008;
Lavigne & Romero, 2010) siendo por tanto una de las causas de derivacion clinica a los sistemas
de salud mental.

Hoy en dia, la evidencia internacional indica que el TDAH es una condicidon que se mantiene
hasta la adultez, donde nifios con este diagnostico siguen presentando las mismas caracteristicas
(Barkley 2015; Rodriguez-Jiménez et al. 2006) en la adolescencia y en la vida adulta en una
prevalencia en un 5% de la poblacion (Biederman et al., 2012, Ramos-Quiroga et al., 2006), sin
embargo en estudiantes universitarios las cifras aumentan a un 7% (Montiel-Nava et al, 2012).

Los requerimientos de tiempo de estudio, de organizacion, de estructura y de iniciativa que
demandan el cursar la Educacion Superior , implican para un estudiante el poseer esquemas
cognitivos, emocionales, conductuales y de funcionamiento, que le permitan desempefiarse en
forma efectiva en esta etapa de aprendizaje (Garello & Rinaudo, 2013). Sumado a ello, el
entorno universitario es uno en que los estudiantes experimentan una abrupta disminucion del
apoyo y acompafiamiento que recibian de sus padres y un aumento de las tentaciones y
distracciones a situaciones de riesgo, de consumo de drogas, entre otras (Lacount, Hartung,

Shelton, & Stevens, 2015), lo que exige a los jovenes necesariamente una mayor autorregulacion



y gestion de sus FE (FE), situacion que evidentemente es mas compleja de llevar a cabo en
aquellos que presentan TDAH.

Barkley (2015) por su parte, ha propuesto el comprender y explicar el TDAH como modelo
hibrido de autorregulacion de las FE con un fuerte énfasis en la inhibicién y la memoria de
trabajo. En este entendido se afirma también que una persona con una deficiente capacidad del
control inhibitorio genera alteraciones en las FE a nivel global, evidencidndose en alteraciones de
la capacidad inhibitoria de respuestas impulsivas, de la modulacién de los niveles de alerta de
acuerdo a las demandas del medio, y una fuerte inclinacion a la blisqueda de gratificacion
inmediata (Ramos Galarza & Pérez Salas, 2015).

El desconocimiento de la condicion de TDAH en un estudiante de Educacion Superior trae
consigo por tanto, que este al no poder explicarse las razones de su bajo desempefio, vea alterada
su autoconcepto académico y por ende su autoestima. Todo esto asociado al ciclo de desaciertos,
malas decisiones y sobretodo una evidente sensacion de fracaso y baja motivacion por aprender.
(Montiel-Nava, Ortiz, Jaimes & Gonzalez-Avila, 2012). Lo que en algunas ocasiones conlleva la
desercion universitaria, en otras altas tasas de reprobacion de materias, cambios de carrera, de
universidad, etc.

Surge entonces las necesidad de determinar con de forma oportuna y con exactitud las
causales de su bajo rendimiento, pero con mayor relevancia el posibilitar estrategias efectivas de
superacion y manejo de la condicion TDAH en la formacidon universitaria con propuestas de
intervencion oportuna a nivel cognitivo, funcional y emocional. Responsabilidad que atafie tanto
a los centros de salud mental, como principalmente a las instituciones de Educacion Superior ,

que deben gestionar e implementar centros de apoyos, tutorias y atencion para sus estudiantes.



Las evidencias demuestran que la atencién adecuada y especifica de jovenes y adultos con
TDAH, provoca cambios fundamentalmente en sus resultados académicos y un aumento en su
autoconcepto, sobretodo en lo referido a su condicion de estudiante de Educacion Superior
(Marx, Hopcke, Berger, Wandschneider, Herpertz, 2013; Cardo & Servera, 2008; Abad-Mas,
Ruiz-Andrés, Moreno-Madrid, Sirera-Conca, Cornesse, Delgado & Etchepareborda, 2011).
Puesto que la regulacion de los procesos de aprendizaje, de tiempos y de estrategias de
aprendizaje conlleva también aumento en la motivacion por aprender (Bigg, 2005) lo que se
traduce en un futuro cercano en un aumento del rendimiento y de la tasa de aprobacion
académica.

En este sentido, y desde una perspectiva mas especifica, las intervenciones en la linea del
TDAH vy la regulacion de las FE, refieren la necesidad de trabajar aspectos con relacion al
control, al automonitoreo, a la metacognicion y la aceptacién de la condicion de poseer un
TDAH cuando el diagnostico como tal lo determina (Abad-Mas et al. 2011). Asimismo, la
necesidad de la valoracion y tratamiento a nivel neuroldgico, sobretodo desde la perspectiva del
apoyo farmacoldgico cuando se requiera (Roizblatt et al. 2003, Cardo y Servera, 2008), aunque
hoy la tendencia es la orientacién hacia una intervencién en una modalidad combinada que
implica el uso de farmacos y terapia especializada a nivel cognitivo conductual (Cardo &
Servera, 2008, Palacios, De la Pefia, Valderrama, Patifio, Calle Portugal, Ulloa, 2011).

Lo anterior, con énfasis en el desarrollo de la autorregulacion como eje central de
fortalecimiento de las FE, pues desde esta perspectiva, como plantea Rosario (2013), los alumnos
que autorregulan su aprendizaje son proactivos en cuanto a sus esfuerzos por aprender, ya que

son conscientes de sus habilidades y limitaciones y, ademas su comportamiento de estudio esta



guiado por objetivos y estrategias que los ayudan a alcanzarlos (p.2), condicion que se vuelve
fundamental en el logro de un desempefio académico efectivo.

Considerando entonces que los adultos con TDAH también experimentan disfuncién en
las FE, caracterizada en obtener menores logros tanto académicos, como profesionales y
encontrarse en ocasiones en una posicion econoémica menor en comparacion a otros adultos que
no poseen TDAH (Biederman et al., 2012) requieren por tanto de terapias y estrategias de
intervencion de las FE, lo que motiva finalmente la realizacion de este estudio, puesto que la
intervencion oportuna por una parte disminuye la sintomatologia del TDAH (Stevenson,
Whitmont, Bornholt, Livesey, & Stevenson, 2002) y permite ademas a las personas llevar una
vida independiente, gobernar su propia vida y atender a las necesidades de los de su entorno,
favorece también el desarrollo de habilidades para generar una teoria de la mente, la toma de
decisiones o la capacidad de marcar las experiencias con una valencia emocional (Mufioz-
Céspedes & Tirapu-Ustarroz, 2004). Recursos fundamentales para enfrentar con éxito la vida
universitaria.

Considerando finalmente que para Buendia-Eisman, Olmedo-Moreno y Garcia-Gonzélez
(2009) el aprendizaje autébnomo exige a un estudiante universitario el conocer como funcionan
los procesos que lo hace posible, contar con en la fase de elaboracion de conocimiento las
estrategias cognitivas necesarias para ello, disponer de las técnicas que permitan poner en
marcha dichos procesos y ser capaz de utilizarlas en las condiciones especificas del contexto, no
es raro considerar la desercién de esta etapa de formacion como una variable factible de
considerar para este tipo de sujetos que presenta estas condiciones de funcionamiento y

desarrollo.



Es por todo lo anterior, que en la primera parte de este informe se encuentran los fundamentos
teoricos que dan cuenta de una revision acuciosa de las investigaciones a nivel nacional e
internacional de ultima generacion, asi como aquellas que han sido precursoras en los hallazgos
de estas temadticas, generandose el capitulo I denominado Aprendizaje en la Educacion Superior ,
en el cual se abordan las demandas y exigencias de la Educacion Superior, la desercion que en
esta etapa ocurre, el bajo rendimiento que presentan algunos de sus estudiantes, las causas y
explicaciones este, asimismo las estrategias o propuestas de politicas de insercion y retencion.

En el capitulo II de este informe se desarrolla en profundidad los estudios sobre las FE, su
conceptualizacion, clasificacion y tipologias existentes, los modelos explicativos a lo largo del
tiempo, las estrategias, instrumentos y relevancia de su evaluacion, para finalizar con las
tendencias de intervencion y desarrollo de las FE.

El capitulo III finaliza este apartado y ha sido dedicado a la conceptualizacion, clasificacion y
descripcion del Trastorno de Déficit de Atencion TDAH en los adultos, considerando su
evolucion historica y conceptual, asi como las consideraciones mas actuales de evaluacion y
tratamiento del mismo.

La segunda parte de este informe abarca el trabajo empirico, comenzando en el capitulo IV
con el planteamiento del problema de investigacion, presentando las preguntas de investigacion
que emanan del mismo, junto con los objetivos que rigen el proceso de desarrollo de este estudio.

Considerar también de forma detallada la metodologia de trabajo referida a un estudio de
casos, seguida de la descripcion de los sujetos de estudio, asi como de los instrumentos y
procedimientos utilizados.

En el capitulo V se presenta pormenorizadamente el analisis tanto cuantitativo como
cualitativa de los antecedentes recopilados en cada uno de los casos durante la investigacion, a
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partir de la implementacion de cada una de las fases disefias para este proposito, con hallazgos
relevantes en esta area de estudio.

Se ha considerado ademaés, dentro de este capitulo y se presenta de manera detallada una
propuesta de intervencion psicopedagogica de las FE en estudiantes universitarios con
diagnostico de TDAH y que presentan bajo rendimiento académico, denominada Tres Momentos
para Aprender 3MA, la cual considera objetivos, metodologia y fases de desarrollo.

Finalmente, en el capitulo VI se exponen las conclusiones, limitaciones y proyecciones del

presente estudio.
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CAPITULO I APRENDIZAJE EN LA EDUCACION SUPERIOR

12



Una de las tematicas mas emergentes en estos ultimos 10 afios, a nivel mundial, es el
relacionado con el aprendizaje universitario. Diversas areas de la educacién y la psicologia han
volcado sus intereses de investigacion en los distintos aspectos relacionados con el aprendizaje,
especialmente en la busqueda especifica de los factores que implican que éste se produzca, las
evaluaciones que lo constatan y la relacion directa con los procesos de ensefianza. Todo esto con
una orientacion centrada en el conocer, entender y criticar el aprendizaje desde un paradigma
cognitivo dejando atras las perspectivas conductistas imperantes en la primera mitad del siglo
XX.

Para hablar de aprendizaje de Educacion Superior, es necesario en primera instancia referirse
al hecho de que no existe una definicion absoluta y universal, debido a que existen diversas
teorias y paradigmas que lo abordan. Muchas intentan dar explicacion a este proceso desde el
enfoque del estudiante, otra desde la funcion docente e incluso una linea mas complementaria, lo
hace con una perspectiva sistémica.

Las principales preocupaciones nacen cuando los estudiantes por diversos motivos no logran
incorporar el aprendizaje o bien desempefiarse de manera adecuada, en un entorno universitario y
con las exigencia que este conlleva. Frente a lo mismo, Saulnier-Cazals (1997) y Kuh y Schuh
(1991), indicaron que la concepcidon que tengan las instituciones de Educacion Superior
indicadas en su mision, vision y valores institucionales sobre los objetivos relacionados al
sistema de orientacién y apoyo a los estudiantes, debe ser considerado como un factor educativo
de gran importancia, ya que en el mismo se debe indicar la atencion a multiples necesidades de

carécter asistencial y de intercomunicacion personal y social.
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1.1 Demandas y exigencias de la Educacion Superior tasas de desercion

Para comprender los procesos de desercion y los motivos que conllevan a ello, es importante
revisar los diversos procesos de desarrollo y evaluacion del aprendizaje. Sin embrago y
siguiendo los postulados de John Biggs perteneciente a la escuela australiana de investigacion de
enfoque de aprendizaje. Considera que el aprendizaje es “el resultado de la actividad
constructiva” (Biggs, 2005 p.31). Las actividades constructivas se encuentran determinadas por
la ensefianza y ésta es el resultado de las actividades adecuadas que realiza el docente,
permitiendo alcanzar los objetivos propuestos, estimulando a que los estudiantes adopten tanto
enfoques profundos como superficiales. El aprendizaje es una forma de interactuar con el mundo
a medida que las personas aprenden y cambian sus concepciones de los fendomenos y se cree que
ven el mundo de manera distinta, ya que es una construccion personal y tinica del mundo que la
rodea.

Los nuevos planteamientos se relacionan con la tendencia Europea, que considera lo
planteado por la EEES (Espacio Europeo de Educacion Superior) luego de la Declaracion de
Bolonia en 1999. Dentro de sus objetivos principales busca mejorar la calidad de la educacion
universitaria a través de la adecuada formacion de los docentes. Monroy-Hernandez (2013), en
su tesis doctoral indica que se considera fundamental para las autoridades educativas europeas
mejorar las préacticas docentes en beneficio directo del rendimiento de los estudiantes y del
mismo sistema.

Se puede senalar entonces que al considerar, en primer lugar, la labor docente, la reforma
impuesta por el EEES ha supuesto que el alumno deba adquirir una serie de competencias que le

capaciten para el ejercicio de su profesion en el futuro. Por tanto, en este nuevo marco y
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considerando el proceso de ensefianza-aprendizaje, el alumno adquiere mayor protagonismo que
el profesor. "El énfasis es el aprendizaje del alumno, lo que quiere decir es que nuestra tarea
como profesores no es ensefiar, sino ayudar a aprender. El que aprende es el alumno y nuestra
tarea es facilitar ese aprendizaje” (Morales, 2006, p.14).

Los docentes universitarios por tanto deben implementar nuevas metodologias a utilizar para
asi desarrollar las competencias necesarias de ensefianza. Es decir, se enfoca la atencion en el
desarrollo de metodologias activas por parte del docente, que sumadas al adecuado incentivo de
un trabajo colaborativo permite un mejor aprendizaje y mas autonomo por parte de los
estudiantes.

Frente a lo anterior, qué pasa cuando las herramientas implementadas no son suficientes para
que los estudiantes de Educacion Superior cumplan con sus periodos de estudio estipulados para
culminar una carrera. La desercion estudiantil universitaria es una problematica planteada a lo
largo del mundo, teniendo diferentes fendmenos dependiendo donde estos se den.

Para el caso de desercion universitaria en Espafia la oscilacion es de:

Entre el 30% y el 50% se han reducido en el 2015 a 21,9%, lo que aun sigue
siendo la cifra mas alta de toda la Union Europea. Tras Espafia, los paises de la
Unién Europea con ratios mas altos de abandono sin completar los estudiantes
universitarios de jovenes entre 18 y 24 afios son Malta (20,4%), Rumania (18,1%)
y Portugal (17,4%); teniendo el porcentaje mas bajo Croacia (4,3%). El objetivo
de la Union Europea para el 2020 es conseguir un ratio de desercion del 10% y
aumentar la proporcion de la poblacion con 30 y 34 afios que finalice la ensefianza

superior o equivalente a por lo menos el 40%. En este contexto el objetivo
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espafol es reducir la desercion hasta un 15% (Flores, Gutiérrez, Leon, Sarraipa,

Pantoja, Merino, Calderon, Guinochio, Rivera, Calderén y Boticario, 2016, p.54).

Para el caso de América Latina el panorama no es muy diferente, si nos situamos en la

realidad de Educacion Superior colombiana y la desercion que ésta presenta, podemos establecer

que:

La desercion tiene un nivel de abandono cercano al 50% segtn el Ministerio de
Educacion Nacional de Colombia, esta problematica de la desercion en Educacion
Superior colombiana, hoy enunciada como promocion de la permanencia y
graduacion, ha sido tematica de politica publica acogida por las instituciones de
Educacion Superior, a través de la cual hoy se cuenta no so6lo con informacion
actualizada y contextualizada de los estudiantes de pregrado del pais, sino con una
perspectiva pedagogica direccionada por el paradigma de la educacion inclusiva

(Flores, et al. 2016, p.54).

Para el caso argentino, el porcentaje de desercion tiende a ser mas alto, llegando al 60%,

segun la Secretaria de Politicas Universitarias del Ministerio de Educacion de la Nacion; existen

algunos casos, donde las cifras tienden a ser mas bajas, si revisamos los indicadores de

Nicaragua, podremos observar que:

Apenas llega al 30%, dicha desercion, obedeciendo a indicadores relacionados
con aspectos como: académicos, econdmicos, motivacionales, normativos,
ambiente familiar, orientacion profesional y procesos de acompafiamientos en su
formacion. Estos indicadores han sido trabajados por las Instituciones de
Educacion Superior de Nicaragua a través de acciones institucionales (ambientes
académicos y familiares, becas, orientacion profesional y conversatorios con el
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estudiantado), pero sigue siendo insuficientes los esfuerzos para lograr que todas
las personas que ingresan al sistema de Educacién Superior concluyan
exitosamente sus estudios. (Flores, et al. 2016, p.55)

El panorama nacional chileno, no es tan distinto, en donde estudios realizados por el
Ministerio de Educacion chileno MINEDUC, (2012), mas del 50% de quienes se matriculan en
la Educacion Superior no concluyen en el programa en el que se matricularon inicialmente. Esta
situacion genera importantes pérdidas para el Estado y las instituciones, asi como disminucion de
oportunidades para los estudiantes y sus familias.

Frente a esta realidad y de acuerdo a los casos revisados, es interesante lo que indica la
Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura UNESCO
(2014) por medio de su agencia educativa post-2015, en donde:

Se evidencia problematicas que afectan a la Educacion Superior en América Latina y del
Caribe (ALC) de las que se derivan las siguientes situaciones criticas: Desercion estudiantil por
factores emocionales, académicos, de marginacion cultural, econémica o social, o por
discapacidad; falta de recursos didacticos en profesores universitarios para responder a
exigencias de estudiantes en situacion de vulnerabilidad; existencia de brechas de comunicacion
y cooperacion entre profesores, investigadores, administrativos y directivos que impiden gestar
acciones colectivas para enfrentar problemas transversales vinculados al acceso y la permanencia

exitosa en la universidad.

1.2 Educacion Superior y bajo rendimiento académico

Reconocer al estudiante como un legitimo otro, un sujeto que participa en su plenitud en el

acto de aprender. Ello significa considerar en el quehacer docente la diversidad presente en el
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aula, la que se expresa, entre otras caracteristicas, en estudiantes con diferentes competencias de
ingreso, formas de aprender, acervo cultural y conocimientos para enfrentar su proceso de
formacion.

Entender que el estudiante al que nos referiremos en este estudio es al universitario, el cual se
identifica como un aprendiz adulto, y desde ahi se le debe ofrecer sistemas de formacion acorde
a esas caracteristicas. Mayor y Gonzalez (2000) sefialan que uno de los aspectos que debiesen
ser considerados a la hora de elaborar los planes de estudio en la universidad, es el propio
alumno. Lo anterior, se enfatiza, desde el punto de vista que éste posee ciertas caracteristicas
particulares en relacion a caracteristicas intelectuales propias de la etapa adulta, rasgos
sociologicos, académicos, emocionales y de expectativas, que no se corresponden con propuestas
educativas disefiadas para la etapa escolar.

A juicio de la misma autora, el aprendiz universitario, posee caracteristicas propias de un
aprendizaje adulto:

* El adulto como sujeto con todo un bagaje de experiencias y conocimientos previos , lo
que implica una concepcion de ensefianza como facilitadora y promotora de la
construccion de nuevos modos de pensamiento y accion

* El adulto como sujeto que hace uso de procesos de aprendizaje basados en la revision y
reconstruccion de sus conocimientos, lo que implica brindarle ambientes estimulantes y
centrados en la indagaciéon reflexiva como medio de desarrollo cognitivo y
epistemologico.

La consideracion del estudiante universitario poseedor de un fuerte bagaje experiencial, y
como un agente participe de su propio aprendizaje, autbnomo y consciente de actos, conlleva un

cambio en la concepcion de formacion superior distinta a la tradicional que se presenta como
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expendedora de conocimientos acabados. Las politicas de formacién en las instituciones deben o
debieran propender hacia el aprendizaje desde su singularidad, buscando el reconocimiento,
siendo protagonistas de su propio aprendizaje.

Aun cuando los estudiantes universitarios ya conocen el sistema educativo primario y
secundario, al enfrentarse a la educacion terciaria encuentran una serie de discrepancias en
relacion al contexto escolar. Al respecto Reyes (2003) quien realizé un estudio con estudiantes
de primer afio y en relacion a su rendimiento académico y la ansiedad ante los examenes en la
Universidad de San Marcos en Pert, indica que con el titulo de "universitario" llegan a la rutina
del aprendiz mayores responsabilidades, tales como cursos y profesores de mayor nivel
académico, sustentacion de trabajos individuales y grupales, informes de experimentos,
practicas, trabajos de investigacion, y examenes de elevada exigencia. A las que debe dar
respuesta al mismo tiempo que a las necesidades que emanan de su vida personal., y para las
cuales muchas veces se requiere niveles altos de organizacion, control y por sobre todo
autorregulacion. Monroy-Herndndez (2013) sefiala que el individuo es un agente activo
cuando aprende, y con ello aprender es un proceso mental en el que participan la percepcion,
el pensamiento, la representacion y la memoria, por eso el aprender en la universidad implica
un alto nivel de conciencia y de planificacion, un sistema de regulacion y evaluacion
permanente.

Resultados de una investigacion realizada en la Universidad Nacional de Tucumén en relacion
a como los estudiantes universitarios perciben su vida universitaria, los hallazgos evidencian que
“los alumnos perciben la carrera como un conjunto de materias, profesores, examenes y
materiales de estudio y les resulta agobiante, estresante, cansadora y con una carga académica
excesiva y con tiempo libre inexistente” (Salim, 2006, p.14). Quizas a juicio de esta autora se
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debe a que el ambiente académico no ofrece muchos estimulos motivacionales que lleven a los
estudiantes a profundizar los contenidos, al querer conocer para comprender para generar
conocimiento, sino mas bien la formacion universitaria condiciona a que los estudiantes terminen
por concebir la aprobacion de las materias en términos de logro que en términos de aprendizaje o
construccion de conocimiento.

Cots, Villar y Diaz (2002) en una de sus investigaciones establecieron un marco conceptual
qué destacaria los objetos intervinientes en el proceso de aprendizaje, describiéndolos y
elaborandolos. Se establece una categorizacion dada por un grupo de estudiantes universitarios,
que identifican: el contenido de aprendizaje, la estrategia didactica, la relacion profesor/alumno,
la organizacion y gestion del aula, el Profesor, la Gestion académica y administrativa, el
alumnado y la evaluacion. Pero no sdlo basta con describir los objetos constituyentes sino
también los componentes que favorecen el aprendizaje y, que acorde a este estudio, establecen
los desafios y exigencias en la Educacion Superior, sus estudiantes y sus académicos. En este
ultimo aspecto surge la significancia de la funcion del profesorado como guia y orientador del
aprendizaje, especialmente reconociendo en ellos el rol tutorial, que involucra no s6lo la accion
didactica sino también el acompafiamiento del estudiante hasta la consecucién del objetivo
comun: el aprendizaje (Giné & Piqué 2007).

Frente a las dificultades planteadas anteriormente, el bajo rendimiento académico es una
dificultad constante que enfrentan todos los niveles educacionales, presentando consecuencias en
la autorrealizacion profesional de los educandos y a nivel de conocimiento y desarrollo de
habilidades, limitando su desarrollo profesional futuro.

Para Tonconi (2010) el rendimiento académico constituye un indicador del nivel de
aprendizaje alcanzado por el estudiante, representa el nivel de eficacia en la consecucion de los
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objetivos curriculares para las diversas asignaturas. En esta definicion se hace alusion a como el
rendimiento académico expresa el grado de logro que han tenido los estudiantes en la asimilacion
y comprension de los contenidos docentes; es decir, lo que el estudiante ha aprendido como
consecuencia de un proceso de instruccion o formacion, y define de un modo u otro el éxito o
fracaso en el estudio.

De acuerdo a la revision bibliografica las causas del bajo rendimiento académico pueden ser
multiples y variadas, encontrando escasos estudios que indiquen las reales causas que provocan
este fendmeno, encontrando s6lo variables generales y componentes asociados, pero con escasa
claridad y precision.

“Segun criterios de los autores, el bajo rendimiento académico esta asociado a variables
pedagodgicas y personales del alumno. Dentro de las pedagdgicas se asumen los criterios de
Artunduaga donde reconoce las expectativas y actitudes del profesor, su formacion y experiencia
lo que también podria llamarse maestria pedagdgica- personalidad, proceso didactico,
acompanamiento pedagogico, clima de la clase y tamafo del grupo”. (Garcia, Lopez de Castro,
Rivero, 2014, p.273).

La experiencia en el trabajo con los estudiantes de bajo rendimiento demuestra que muchas
veces se trata de alumnos desmotivados por el estudio y la carrera. Nufiez del Rio y Fontana
(2009) plantean que, se hace necesario la realizacion de una planificacion sistematica y rigurosa
por parte del docente que favorezca que los estudiantes tengan experiencias de aprendizaje desde
el éxito y no del fracaso, lo que requiere ademds que recree un ambiente de respeto con un clima
afectivo, pero especialmente estimulante y desafiante. Se espera en este sentido, que sea el

promotor de recursos, que otorgue una seriec de opciones y alternativas para que en los
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estudiantes se fomente la participacion, el trabajo cooperativo y se utilice material didactico

diverso y atractivo.
En el area de las variables cognoscitivas el docente debe “romper” estereotipos y
prejuicios que se tienen sobre los estudiantes con bajo rendimiento académico
donde la inteligencia y las aptitudes intelectuales son los primeros elementos
considerados como factores determinantes en su aprovechamiento docente;
cuando, en realidad, la inteligencia es una variable predictora significativa en el
rendimiento académico pero no excesivamente alta. (Garcia et al., 2014, p.275)

Por lo tanto de acuerdo a lo presentado, pueden existir multiples factores que intervienen en el
bajo rendimiento académico, los cuales pueden ser momentaneos o permanentes, lo que hacen
que eso pueda concluir en un abandono de sus labores estudiantiles.

Garcia et al. (2014) referenciando a Abarca y Sanchez sefialan que, los estudiantes con bajo
rendimiento académico tienen dos dificultades primordiales: no saben estudiar y no saben
aprender. Por ello, el docente debe enfocar su trabajo en el mejoramiento de las habilidades para
aprender de los estudiantes.

Tomando en consideracion algunos elementos que inciden en el proceso de aprendizaje
condiciones de estudio, administracion de su tiempo, habitos y métodos, metas de aprendizaje y

estrategias de aprendizaje- se recomiendan las siguientes acciones a desarrollar por los docentes.

1.3 Causas de la desercion en la Educacion Superior

Un estudio realizado por Ganbanzo (2007) con estudiantes universitarios destaca que la falta
de motivacion de los alumnos se refleja en aspectos como ausencia a clases, bajos resultados

académicos, incremento de la repitencia y en el abandono de sus estudios.
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Es por ello entonces que no es posible separar la estrecha relacion que existe entre
motivacion, aprendizaje y ensefianza entendiendo que en esta triada el rol del docente, a juicio de
Lopez (2005) éste determina la motivacion del estudiante, particularmente con su tipo de
personalidad lo que puede reflejarse en caracteristicas como la preparacion cultural y
profesional, su soltura didactica, su simpatia, su amenidad, su laboriosidad, su pasién y su
explicito “entusiasmo pedagogico”, particularmente con los procedimientos de ensefianza que
utilice. Es decir, los procedimientos y técnicas que ponga en juego, secuencial y razonadamente
escogidos, motivando o desmotivando el aprendizaje. Caballero (2007) en uno de sus escritos
plantea que para la formacion de profesionales competentes "... es necesario que definamos un
sistema de ensefianza aprendizaje en el que el profesor actiie como mediador o facilitador de un
aprendizaje significativo y critico que permita un desarrollo integral del alumno (cognitivo,
afectivo y social), que le capacite para el desempefio competente de su profesion” (p.167).

El ambiente de aula como elemento relevante, también es un factor que incide en la
motivacion, es tan asi que sea cual sea la situacion en la que se encuentra una persona o un
estudiante que si se da en un ambiente distendido y de confianza, la motivacion aumenta.

Se vuelve fundamental no solo generar las instancias de aprendizaje sino también la
disposicion fisica a éste. Nuestro estilo de ensefianza se materializard en una serie de acciones,
preferiblemente justificadas y organizadas; a estas acciones especificas podemos denominarlas
estrategias o técnicas, indica Caballero (2007, p.174).

Sin embargo, velar por el cumplimiento de una buena ensefianza es particularmente complejo
debido a la multiplicidad de elementos que la componen y se conjugan en su ejercicio. Uno de
los elementos centrales de ella es la docencia misma; la cual es definida por ANECA (2006)
como: el conjunto de actuaciones, que se realizan dentro y fuera del aula, destinadas a favorecer
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el aprendizaje de los estudiantes con relacion a los objetivos y competencias definidas en un plan
de estudios y en contexto institucional determinado. En consecuencia, la actividad docente
implica la coordinacion y gestion de la ensefianza a clase vacia, el despliegue de métodos de
ensefanza, actividades de aprendizaje y de evaluacion a clase llena.

La mejor forma para que los docentes se aproximen al aprendizaje no es solo considerando
todos los elementos mencionados, sino concibiéndolos como un sistema integrado y equilibrado
en que todos los componentes que se apoyan. Lo anterior recibe la denominacion de
“alineamiento constructivo” en cuanto refiere a que éste “alinea el método y la evaluacion de la
enseflanza con las actividades de aprendizaje establecidas en los objetivos, de manera que todos
los aspectos de este sistema estan de acuerdo en apoyar el adecuado aprendizaje del estudiante”
(Biggs, 2005, p.29).

Para poder contrastar la necesidad de buenas practicas y lo urgente que se hace el analisis de
la desercion en Chile y el mundo, se requiere dar una mirada a los antecedentes estadisticos que
existan sobre el abandono estudiantil universitario.

Si se hace una revision de los datos estadisticos al respecto, es posible encontrar que:

El sistema de Educacion Superior nacional en el afio 2005 estaba compuesto por
181 instituciones, de las cuales 60 (33%) eran universidades, de éstas 25 (14%)
correspondian al Consejo de Rectores de Universidades Chilenas (CRUCH ) y 35
(19%) eran universidades privadas, 37 (20%) institutos profesionales, 69 (38%)
centros de formacion técnica y 15 (9%) instituciones de estudios superiores de las
Fuerzas Armadas y de Orden (I.N.D.I.C.E.S. 2006). (Diaz, 2008, p.66)

En Chile la desercion universitaria no ha sido suficientemente investigada ni se
cuenta con una base estadistica por instituciones a nivel nacional; sin embargo, el
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Ministerio de Educacion ha mostrado preocupacion por los efectos del fendomeno
de la desercion. En una reciente investigacion, dirigida por el Consejo Superior de
Educacion (CSE) sobre la base de la informacion recopilada en I.N.D.I.C.E.S.
(20006), se afirma que las universidades del CRUCH tienen mayor retencion de su
alumnado, manteniendo al 73% de ellos al finalizar el segundo afio, a diferencia
de las instituciones privadas que mantienen so6lo al 65%. Otra conclusion del
estudio revela que los alumnos provenientes de colegios municipalizados
conforman la mayoria del total que ingresa a la Educacion Superior; son éstos los
que presentan los mayores indicadores de desercion en todo el sistema de
educacion terciaria. (Diaz, 2008, p. 67)

En Chile son escasos los estudios que han investigado acerca de las causas que llevan a un
estudiante a desertar de la Educaciéon Superior. Al respecto, existen algunas hipotesis
explicativas de ello, sin embargo, estas aiun son imprecisas. Esto ha impedido que se generen
lineamientos para formular politicas y mecanismos de reingenieria educativa que permitan la
permanencia de los sujetos (Gonzalez 2005; Donoso y Schiefelbein 2007). Segin Diaz (2008),
lo que prevalece en estos estudios es el dato estadistico del numero de estudiantes que abandonan
el sistema y algunos indicadores, careciendo de estudios cualitativos que permitan tener otro tipo
de informacion profundizando en causas para su posible accion y remediacion.

Asimismo, Diaz (2008) plantea que es de suma relevancia que la calidad de los datos
obtenidos en los procesos investigativos sea de alta confiabilidad, lo que permitiria la posibilidad
de compararlos y establecer procesos de politicas publicas con ello. En este sentido, alude que el

abordaje metodologico llevado a cabo en algunas instituciones para conocer la causa de la
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desercion universitaria ha sido de tipo estatico, no considerando la evolucion del fenomeno en el

tiempo.
Por estos impactos sociales y econdmicos mencionados anteriormente, la
desercion estudiantil universitaria se ha trasformado en uno de los aspectos a
evaluar por el Ministerio de Educacion de Chile, en las universidades que reciben
aportes del Estado. Si bien el modelo de asignacion que rige el Aporte Fiscal
Directo incorpora ciertos indicadores, en el aporte variable del 5% éstos no
reflejaban la eficiencia de los procesos internos de las instituciones, como lo es la
retencion. Sin embargo, desde el afio 2006 el sistema de financiamiento
estudiantil a través del Arancel de Referencia y de la Ley N° 20.027, incorpor? la
desercion estudiantil como indicador de evaluacion institucional. (Diaz, 2008, p.
66)

Gonzalez (2005) en su estudio en el ambito nacional chileno, indica que parte las areas de
conocimiento mas criticas, en ambito de desercion son las areas de Humanidades y Derecho con
cifras del orden de 80%, y las mas eficientes son las areas de Educacion y Salud con un 37% y
un 27%, respectivamente; ademas agrega que si se hace un andlisis por género las mujeres
poseen una taza de desercion promedio mas baja que los varones de 43% y 50%,
respectivamente. En conclusion plantea que la tasa de desercion global en pre-grado para el afio
2004 era cercana al 53.7%, teniendo una mayor tasa de desercion las universidades privadas que

en las publicas.
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1.4 Politicas de insercion y retencion

Actualmente, no existe consenso en una definicidbn tUnica para determinar desercion
estudiantil, pero en algo concuerdan los investigadores, lo que hace relaciéon al abandono
voluntario del sistema regular de estudio universitario, para efectos de este trabajo, las cuales
tienden a ser aludidas a diferentes variables como son las socioecondmicas, individuales y
académicas. Dependiendo de quien realice el estudio, individual, institucional o nacional, sera
como se focalice el estudio. Tinto (1989) afirma que el estudio de la desercion en la Educacion
Superior es extremadamente complejo, ya que implica no s6lo una variedad de perspectivas, sino
que, ademas, una gama de diferentes tipos de abandono. Adicionalmente, afirma que ninguna
definicion puede captar en su totalidad la complejidad de este fendmeno, quedando en manos de
los investigadores la eleccion de la definicion que mejor se ajuste a sus objetivos y al problema a
investigar.

Tinto (1989), indica que desde el punto de vista institucional, todo estudiante que abandona la
Educacion Superior que cursa, es un desertor. Estableciendo que ese cupo pudo haber sido
utilizado por otro estudiante, estableciendo los conceptos como mortalidad académica y retiro
forzoso. El autor indica que la pérdida de estudiantes arroja una dificultad financiera a las
instituciones de Educacion Superior, generando inestabilidades econdmicas. Sin embargo, “no es
claro que todos los tipos de abandono requieran la misma atencion o exijan similares formas de
intervencion por parte de la institucion, siendo ésta la gran dificultad que enfrentan las
instituciones educativas. El conocimiento de estas diferencias constituye la base para elaborar
politicas universitarias eficaces con el fin de aumentar la retencion estudiantil.” (Diaz, 2008, p.

68)
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1.5 Atencion y apoyos para el aprendizaje de la Educacion Superior

Las instituciones de Educacion Superior han implementado una serie de medidas para mitigar
estas dificultades que hacen que los estudiantes deserten de sus respectivas carreras, en algunos
casos sin tener mucha informacion y catastros de causas, implementan medidas remediales para
enfrentar esta dificultad.

En muchas universidades se estan brindando Programas de Tutorias entre pares, que permite
acompanar el proceso de estudio desde el acceso universitario y durante la permanencia en é€l.
Esta se refiere a la posibilidad que tienen los docentes responsables de los cursos y sus catedras
para otorgar a algin estudiante mds avanzado en la carrera un plan articulado de las materias
para desarrollar actividades pertinentes y de refuerzo con el fin que los estudiantes logren los
objetivos de cada nivel.

La funcidon de acompanamiento que posee este tutor con respecto a sus pares, es considerada
en la actualidad como una politica de inclusion que posibilita, a su vez, el inicio de la docencia
en un ambito complejo como es el de la articulacion de niveles.

La incorporacion de estudiantes a través de tutorias al momento de ingreso, resulta una
interesante experiencia en varios sentidos ya que:

* Facilita la incorporacion a la vida universitaria por el traslado de vivencias de pares
alumnos avanzados, posibilitando una mayor retencion; constituye una primera
aproximacion al ambito académico, tanto en lo que respecta a la esfera de conocimiento
disciplinares como a los intercambios personales ingresante y tutor, el tutor cumple un rol
estratégico en términos de acompafiamiento y contencion en cuanto a su legitimidad para

plantear diferentes opciones que se pueden establecer como alternativas para suplir
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dificultades extracurriculares, facilita la apertura del ingresante a raiz de sus
proximidades etarias.

* Constituye un interesante modo de iniciacion en el ejercicio de la docencia. Los cursos
de formacion pedagogica brindan elementos basicos que luego trasladados a los espacios
de formacion disciplinar, conjugan eficazmente dos aspectos inseparables en la actividad
docente.

* Resulta un eficaz instrumento de apoyo y acompanamiento disciplinar para los alumnos.

Hoy se potencia fuertemente la formacion de profesionales de la ensefianza capacitados para
realizar en paralelo a lo académico un proceso de orientacion con el estudiante. Las
universidades crean los marcos y las condiciones necesarias para que el futuro profesor
desarrolle una cierta empatia a través de su propia practica, es decir que despliegue su
pensamiento critico reflexivo para luego poder fomentar el proceso de reflexion y de aprendizaje
de los estudiantes que recibird. Como sefiala Delval (2000) desde la perspectiva filogenética
existen diferentes tipos de aprendizaje y ensefianza, entre los que se cuentan: Ensayo y error, la
imitacion, la imitaciéon con correccion y la ensefianza intencionada. Este Gltimo tipo pone de
manifiesto cuando un individuo trata de transmitir intencionadamente a otro una conducta o
conocimiento, es aqui donde entra en juego la teoria de la mente del otro; aquella que debe
considerar los estados mentales del que aprende, sus dificultades y su capacidad de comprension
para asi tratar de modificarlos.

Entender que cuando se produce una ensefianza intencionada, cuando un individuo es capaz
de ensefiar a otro y se establece una relacion de aprendizaje y ensefianza, se da una mejora
significativa que sin duda acerca a la calidad. "El que ensefia tiene intencion de hacerlo y tiene

en cuenta el estado mental en que se encuentra el que aprende" (Delval, 2000, p.25.)
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“Asi nace la figura del tutor, entendido no s6lo como aquel que lidera y participa en el proceso
de aprendizaje de los estudiantes a través de la interpretacion de sus estados mentales sino mas

bien como aquel que ayuda en la construccion de su propio conocimiento”. (Delval, 2000, p.29)

1.6 Propuestas institucionales y politicas para el apoyo del aprendizaje en la Educacion
Superior

En la actualidad, muchos paises desarrollan diversos programas de apoyo y ayuda al
estudiante universitario, los que se referencia desde la Declaracion Mundial de la Educacion
Superior de la UNESCO, (Educacion Superior en el siglo XXI: vision y accion. UNESCO, 1998)
y los estudios realizados sobre los principios que esta declaracion sustenta. Para Vieira y Vidal
(2006) las naciones, a lo largo del tiempo comprendieron que la Educacion Superior representa
un objeto clave para el desarrollo econdomico, cultural y social, y si a eso se le incorpora el
concepto de la educacion centrada en el estudiante, se hace imprescindible que éste reciba todos
los servicios y programas de ayuda universitaria para lograr un adecuado desempeiio.

A nivel internacional, con el fin de diferenciar la multitud de funciones que componen el
sistema de orientacion y apoyo al estudiante universitario, la International Association of Student
Affairs and Services (IASAS), asociacion internacional preocupada por atender las necesidades
de los estudiantes universitarios, junto con la UNESCO, desarrollaron un manual en el que se
describe la variedad de actuaciones en que las instituciones de Educacion Superior en el ambito
internacional realizan con el fin de ayudar al estudiante (Ludeman, 2002). Este documento no
tiene otra intenciéon que brindar los principios frente a los cuales las organizaciones de

Educacion Superior entregan servicios y programas de orientacion a los estudiantes, entre los
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que se encuentran: servicios de admisiones, programas de preparacion para la universidad,

servicios de orientacion profesional, académica, psicologica, centros de salud, servicios de

atencion a estudiantes con discapacidad, entre otras.
...en la Declaracion Mundial de la Educacion Superior, Educacion Superior en el
siglo XXI: Vision y accion (UNESCO, 1998). En esta declaracion se incluyeron
varios principios directamente relacionados con el sistema de orientacion y apoyo
a los estudiantes considerando que en un contexto internacional caracterizado por
una Educaciéon Superior con una demanda sin precedentes, por el aumento de la
diversificacion, y por ser pieza clave del desarrollo econémico y sociocultural de
las naciones, ésta deberia asumir varios retos. Entre ellos, se daba especial énfasis
a una Educacién Superior mas centrada en el estudiante, considerado éste en su
totalidad, mediante la provision de servicios comprensivos y programas de ayuda
integrados en la politica de la institucion. (Vieira, et al. 2006, p.77).

El sistema de apoyo y orientacion al estudiante en las instituciones de Educacion Superior de
Estados Unidos se caracteriza por la diversidad de opciones organizativas (Pardee, 2000). Esta
diversidad es defendida por Sandeen (2001) al concluir que no existe un unico modelo
organizativo que sea valido en cualquier institucién de organizacion superior. Al igual como se
indica en el inicio del capitulo, “entre los factores que afectan a la organizacion de este sistema
destacan la mision o filosofia de la institucion, las necesidades de los estudiantes, la actitud de
los docentes hacia la orientacidn, el tamaifio de la institucion, el contexto y las relaciones de la
institucion con el exterior, y la relacion del sistema de orientacion y apoyo al estudiante con otras

estructuras organizativas de la institucion.” (Viera et al., 2006, p. 80)
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Los mismo ocurre a nivel Europeo, en donde desde 1988, se crea Forum Européen de
[’Orientation Académique (FEDORA), con el objetivo de unificar practicas para ir en ayuda de
las necesidades de los estudiantes universitarios, desde un rol orientador.

Bajo el auspicio de FEDORA, y financiado por la Comision Europea como parte
del programa Leonardo, Whatt y Van Esbroeck realizan el que probablemente sea
el estudio mas citado sobre la organizacion y descripcion de los servicios de
orientacion en las instituciones de Educacion Superior europeas. En este estudio,
denominado New skills for vocational guidance in higher education, Whatt y Van
Esbroeck (1998a) clasifican los servicios de orientacion de las instituciones de
Educacion Superior europeas en funcion de las categorias propuestas en su
modelo holistico de orientacion centrado en las necesidades de los estudiantes.
(Viera et al., 20006, p. 80)

En el ambito universitario espafiol, Alvarez Rojo (2000) citado en Rodriguez
Moreno, (2002), propone un modelo similar al propuesto por What y Van
Esbroeck, pero dando més importancia a la relacion entre orientacion y
aprendizaje del alumnado universitario. El modelo integrado de Alvarez Rojo se
caracteriza por combinar la integracion de los contenidos orientadores en las
materias de estudio, con el sistema tutorial y los servicios de orientacion
universitaria con el objetivo fundamental de facilitar el desarrollo académico y
profesional de los estudiantes y, si es posible a la institucion se le permite,
fomentar el desarrollo personal y vital. Desatacan como principales novedades en
este modelo la integracion de contenidos relacionados con la orientacion en los
planes de estudio y la priorizacion de los &mbitos de intervencion en funcion de su
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necesidad, de forma que la institucion debe dar apoyo académico-profesional pero
se podria plantear hasta qué punto ha de intervenir en el dmbito personal. En
cualquier caso la instituciéon debe comprobar mediante la evaluacion si el sistema
de orientacion favorece el éxito académico de sus alumnos. (Viera et al., 2006, p.
80)

En Espafia se estan generando todas las condiciones para dar respuesta a las nuevas
necesidades de la institucion universitaria y de los estudiantes que acceden a ella. Parece
necesario asumir el principio de la diversidad, tanto en los objetivos de formacidon como en las
caracteristicas de sus protagonistas (Rodriguez, 2011).

La figura del tutor y su accidon coordinada dentro de un plan de accién ha de convertirse en el
elemento clave de dicho sistema de apoyo. La tutoria universitaria, en palabras de Rodriguez

(3

Espinar (2003), se entiende como “una accion de intervencion formativa destinada al
seguimiento académico de los estudiantes, desarrollada por el profesorado como una actividad
docente mas". Pas6 a ser una accion fundamental dentro de los aspectos que se busca resolver
para alcanzar la calidad y mejoras en las universidades.

Pero ser profesor tutor es entendido como un personaje de diversos roles y funciones en base
a los contextos. El rol principal que se le conoce es desde lo académico, donde es posible nivelar
todos aquellos conocimientos y aprendizajes en busqueda de una mejora de los rendimientos
académicos. También existe otro que potencia la relacion personal y, finalmente, los que se
centran mas en la accion orientadora (tutoria de asesoramiento personal y profesional).

Desde cada uno de sus roles y en términos generales, podriamos pensar que la tutoria sirve
para llevar a cabo una serie de funciones, que conlleva apoyar los procesos de formacion: prestar

guia y apoyo a los estudiantes para resolver los problemas que se les vayan presentando en algun
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ambito de la carrera de estudio. Esta es la funcion formativa fundamental de las tutorias que
acaba englobando a las otras. También se encuentran las funciones mas curriculares y que
buscan orientar a los estudiantes en cuanto al contenido del programa de la asignatura y a la
metodologia mas adecuada para completarlo. Otro apoyo también se da en la orientacion
especifica frente al trabajo mas bien practico y académico (trabajos, lecturas, investigaciones,
practicas, intercambios, etc.). Lo fundamental, es poder brindar todos los sustentos para que los
estudiantes puedan desarrollar el mayor nimero de acciones formativas programadas y no se
vuelvan para €l una carga excesiva y rutinaria.

Para poder llevar a la préctica estos roles y funciones el profesorado tutor ha de mostrar una
actitud docente, colaborativa, participativa, comprensiva, comprometida, critica y de ayuda
personal (Rodriguez Espinar, 2003), pero es imprescindible que las demande el estudiante, para
que sean efectivas.

En esa misma linea han surgido las orientaciones a mejorar la formacion de los docentes
universitarios con diversas alternativas como son los diplomados de docencia en Educacion
Superior, pero en un marco de accion distinto como es la formacidn por competencias.

Lo anterior es analizado por Zabalza (2003) y para lo cual propone y define claramente las
competencias profesionales que a su juicio debiera poseer un docente universitario en el marco
actual de innovacion y transformacion de las instituciones de formacion superior, a continuacion
solo se listan las diez a modo de conocer la intencion del autor sobre el tema:

* Planificar el proceso de ensefianza y aprendizaje
* Seleccionar y preparar los contenidos disciplinares
* Ofrecer informaciones y explicaciones comprensible y bien organizadas (competencia

comunicativa)
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* Manejo de las nuevas tecnologias

* Disefar y organizar las actividades

* Comunicarse, relacionarse con los alumnos

* Autorizar

* Evaluar

* Reflexionar e investigar sobre la ensefianza

* Identificarse con la institucion y trabajar en equipo

Los cambios sociales, el acceso a la informacion, la incorporacion de las tecnologias de
informacion y comunicacion, la globalizacion en si, han llevado a repensar a nivel mundial que
se entiende por enfoques de enseianza y enfoques de aprendizaje sobretodo en el marco de la
enseflanza superior. Las universidades ya no pueden seguir con sus practicas de clases
magistrales con un fuerte énfasis académico y curricular, las exigencias actuales hacen necesario,
concebir la ensefianza y el aprendizaje como instancias generadoras de conocimientos.

Una forma de plasmar en la realidad educativa y en el quehacer docente dice relacion a la
metodologia utilizada, tematica compleja de abordar en los niveles de educacidon universitaria.
Por tiempos las decisiones metodologicas de los académicos universitarios era un tema
incuestionable, sin embargo las investigaciones actuales dan cuenta que la innovacién en las
practicas pedagogicas universitarias es inminente, las tradicionales clases magistrales se estan
viendo rapidamente reemplazadas por diferentes métodos més centrados en el estudiante y en las

nuevas tecnologias (Hannan y Silver, 2006)
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CAPITULO II: FUNCIONES EJECUTIVAS
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2.1 Conceptualizacion de las Funciones Ejecutivas

Después de afios de adelantos cientificos y la incorporacion de la tecnologia a la investigacion
en las diferentes disciplinas del area médica, parece dificil imaginar que una pseudociencia como
la Frenologia pueda haber tenido tanta influencia durante buena parte del siglo XIX.
Especificamente esta pseudociencia decia poseer como objetivo el estudio de la mente (Nofre i,
2006).

Teniendo esto en cuenta, es posible establecer una comparacion con lo que en la actualidad,
en términos practicos, se acredita o comprueba a través del uso de neuroimagenes, es decir, la
relacion entre el funcionamiento cognitivo y las areas cerebrales, en donde frendlogos como el
médico aleman Franz Joseph Gall (1758-1828), lo realizaban a través de examenes
craneoscopicos (medicion de las dimensiones del craneo). Este profesional fue uno de los mas
influyentes en esta area cientifica y dentro de sus postulados se destacan los siguientes
principios:

* El cerebro es el 6rgano del alma.

* El cerebro esta formado por un conjunto de 6rganos.

* Estos 6rganos o facultades mentales se encuentran localizados en diferentes areas del
cerebro y cada una de ellas realiza una funcion especifica.

* Dado que el craneo se osifica sobre el cerebro durante su formacion, el analisis externo
del craneo, o examen craneoscopico, proporciona el método para diagnosticar el estado
de las facultades mentales.

Llama principalmente la atencion el tercer postulado, ya que hoy es posible encontrar

diferentes disciplinas que centran sus analisis en la teoria modular del procesamiento de la
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informacion y el estudio de las Funciones Ejecutivas no es ajeno a esta realidad. Son variados los
articulos que plantean la relacion directa entre diferentes sustratos cerebrales y su correlacion
con funciones cognitivas especificas (sean o no FE). Por lo tanto, aun cuando no se considera a
la Frenologia como una ciencia, es innegable su aporte a los actuales lineamientos de
investigacion.

Es la década de los afios 70 donde se empieza emplear el término ejecutivo vinculado al
funcionamiento de la corteza cerebral. A partir de ello, han surgido una multiplicidad de
construcciones que se han incluido bajo el término genérico FE, por lo que aun es dificil realizar
una definicion operativa de ellas (Goldstein, Naglieri, Princiotta y Otero, 2014).

No obstante, dentro de otros autores que destacan en este tipo de investigacion se encuentra
Alexander R. Luria, que en cierta medida, fue uno de los primeros investigadores relacionados
con las FE y la organizacion en el cerebro. En su propuesta de las tres unidades funcionales que
configurarian la fisiologia del sistema nervioso central (SNC), contempla como unidad operativa
de las FE a los lobulos frontales, los cuales tienen la capacidad de sintesis, programacion de
planes, supervision de consecucion de los objetivos, valoracion de los efectos; todas
caracteristicas que hoy forman parte de las FE (Arteaga & Quebradas 2010). Sin embargo, el
término de FE propiamente tal, le es atribuido a Lesak (1982) quien las considera como
capacidades mentales fundamentales para efectuar una conducta eficaz, creativa y aceptada
socialmente.

Ademas, las alteraciones en las FE se traducirian en una serie de variaciones negativas en la
iniciativa, la motivacion, la formulacion tanto de metas, como de planes de accion y el
autocontrol de la conducta siempre asociados a lesiones frontales (Tirapu, Muioz & Pelegrin,
2002).
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No obstante, los mismos autores plantean que investigadores, como Sholberg y Mateer
(1989), consideran que las FE abarcan una serie de procesos cognitivos entre los que destacan la
anticipacion, eleccion de objetivos, planificacion, seleccion de la conducta, autorregulacion,
autocontrol y uso de retroalimentacion (feedback). Inclusive, en la misma linea de definicion
cognitiva, refieren los siguientes procesos como parte de las FE: direccion de la atencion,
reconocimiento de los patrones de prioridad, formulacion de la intencion, plan y reconocimiento
del logro.

Desde estas primeras aproximaciones conceptuales a la fecha, tal como plantea Eslinger
(1996), se han identificado hasta 33 definiciones diferentes de FE (Miranda, Presentacion,
Siegenthaler & Jara, 2013). Para Miranda, Baixauli, Colomer y Roselld6 (2013), las FE son
procesos mentales superiores que dirigen el pensamiento, la accion y las emociones, y aunque los
dominios que se situan bajo este amplio “paraguas” varian, de modo transversal, es posible
encontrar la inclusion de la atencion, planificacion, flexibilidad cognitiva, control inhibitorio y
memoria de trabajo.

Otra propuesta tedrica para la conceptualizacion de las FE corresponde a la expuesta por
Soprano (2003); para ella esta definicion necesariamente implica utilizar términos globales,
refiriéndose a un amplio abanico de operaciones cognitivas que pueden guardar entre si, una
relacion lejana. Dentro de este concepto se incluyen habilidades vinculadas a la capacidad de
organizar y planificar una tarea, seleccionar apropiadamente los objetivos, iniciar un plan y
sostenerlo en la mente mientras se ejecuta, inhibir las distracciones, cambiar de estrategias de
modo flexible si el caso lo requiere, autorregular y controlar el curso de la accion para asegurarse
que la meta propuesta esté en vias de logro, entre otras. En sintesis, plantea que la organizacion,
anticipacion, planificacion, inhibicion, memoria de trabajo, flexibilidad, autorregulacion y el

40



control de la conducta constituyen requisitos importantes para resolver problemas de manera
eficaz y eficiente.

Por su parte, Pineda (2000) define a la FE como un conjunto de habilidades cognoscitivas que
permiten la anticipacion y el establecimiento de metas, el disefio de planes y programas, el inicio
de las actividades y de las operaciones mentales, la autorregulacion y la monitorizacion de las
tareas, la seleccion precisa de los comportamientos y las conductas, la flexibilidad en el trabajo
cognoscitivo y su organizacion en el tiempo y en el espacio para obtener resultados eficaces en la
resolucion de problemas.

A diferencia de varias propuestas observadas en los estudios cientificos, las dos definiciones
estudiadas recientemente se caracterizan por una clara delimitacion de los procesos que forman
parte o deben considerarse dentro del concepto de FE. Esto tiene elementos positivos y
negativos: utilizar una propuesta con estas caracteristicas facilita el diagndstico e intervencion ya
que estan explicitamente destacados cuales son los procesos cognitivos que se encuentran
relacionados a las FE. No obstante, al ser una conceptualizacion taxativa, algunos investigadores,
tienden a excluir elementos cognitivos fundamentales para poder comprender a cabalidad el real
impacto que tienen las FE en el procesamiento de la informacion.

Loring (1999) adopta la propuesta conceptual de quien sugiere que la funcion ejecutiva
comprende a las habilidades cognitivas necesarias para completar las conductas dirigidas a
objetivos, adaptarse a los cambios y demandas que el entorno proporciona.

Si se compara estas dos ultima propuestas, es posible ejemplificar con mayor precision una de
las tantas diferencias que hoy tienen entrampada a la comunidad cientifica y que impiden aunar
criterios para encontrar una definicion comun para el concepto de FE. En los aportes de Pineda
(2000), se puede identificar 8 funciones claramente delimitadas, mientras que en los postulados
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de Loring (1999), solo se encuentran 3 grandes habilidades referenciales y de ellas queda a juicio
del profesional la consideracion de todas aquellas habilidades que pueden llegar a ser necesarias
para alcanzar un objetivo, es decir, se presenta una propuesta analitica/modular y otra
global/integradora.

Servera-Barceld (2005), en su publicacion sobre el modelo de autorregulacion de Russel
Barkley (1997) aplicado al TDAH, cita a este para definir las FE haciendo referencia a aquellas
acciones autodirigidas del individuo que usa para autorregularse (Servera-Barcelo, 2005). De
ellas se desprenden 4, las cuales son:

* La memoria de trabajo no verbal.

* La memoria de trabajo verbal (o el habla internalizada).

El autocontrol de la activacion, la motivacion y el afecto.
* Lareconstitucion.
Segun este autor, estas 4 funciones cumplen con un mismo objetivo: internalizar conductas
para anticipar cambios en el futuro y las define de la siguiente manera:
* Memoria de trabajo no verbal: Es la capacidad para mantener internamente representada
informacion “online” que se utilizara para controlar la emision de respuestas contingentes
a un evento.
* Memoria de trabajo verbal: Corresponde a la internalizacion del lenguaje (desde una
perspectiva vygotskyana), es decir, la accion se pone al servicio del pensamiento.
* El autocontrol de la activacion, la motivacion y el afecto: Capacidad para activar cargas
afectivas asociadas a la memoria de trabajo, siendo un elemento imprescindible para la

autorregulacion.
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* Reconstruccion: Capacidad del lenguaje para representar objetos, acciones y propiedades
que existen en el medio. Dicho de otro modo, corresponde al proceso de analisis y
sintesis, es decir, comprende la habilidad para separar las secuencias conductuales en sus
unidades (organizacion de la estrategia) y la capacidad para combinar distintos elementos
de diferentes secuencias para construir otras nuevas (creacion de estrategias).

Sumado a lo anterior y considerando la concepcion que plantean Barkley (1997), Tirapu et al
(2002) y Papazian, Alfonso y Luzondo (2006), las FE son los procesos mentales mediante los
cuales se resuelve deliberadamente problemas internos y externos. Los problemas internos son el
resultado de la representacion mental de actividades creativas y conflictos de interaccion social,
comunicativos, afectivos y motivacionales nuevos y repetidos. Los problemas externos son el
resultado de la relacion entre el individuo y su entorno. La meta de las FE es solucionar estos
problemas de una forma eficaz y aceptable para la persona y la sociedad. A fin de solucionar
estos problemas, las FE inhiben otros problemas internos y externos irrelevantes, la influencia de
las emociones y las motivaciones, y ponen en estado de alerta maxima el sistema tanto de
atencion selectivo, como sostenido antes, durante y después de tomar una accion. Acto seguido
se informa si el problema es nuevo o ha ocurrido anteriormente, sobre la solucion y sus
resultados, y se busca la informaciéon almacenada en la memoria remota y reciente. Si el
problema es nuevo, se vale de la informacién en la memoria de trabajo verbal y no verbal,
analiza las consecuencias de resultados de acciones previas similares, toma en consideracion
riesgos contra beneficios, se plantea toma una decision y actia interna o externamente.

Arteaga y Quebradas (2010), plantean que si se asumen las FE como una serie de procesos

cognitivos, entre los que se encuentran la anticipacion, la eleccion de objetivos, la planificacion,
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la abstraccion, etc. que sirven para ejecutar de manera flexible el comportamiento dirigido a
metas, las emociones solo serian “ruido” en el transito plano y limpio de la razén.
De manera transversal se puede observar, en varias definiciones que se pueden encontrar en la
literatura cientifica los siguientes procesos cognitivos vinculados con las FE:
* Atencion.
* Memoria de trabajo.
* Flexibilidad cognitiva.

e Planificacion.

Autocontrol.

Si bien es cierto, aun cuando se han planteado brevemente diferentes matices referidos a la
diversidad de posturas en la conceptualizacion de las FE, es posible ir observando que existen
diferencias que hasta la fecha llevan a tener dificultades al momento de encontrar consenso
cientifico sobre cuales serian las habilidades o procesos cognitivos que se encuentran realmente
implicados en las FE. Pese a ello, existe concordancia en que el sustento neuroanatofisioldgico
donde se encuentran, principalmente, las FE, corresponde a la zona del cortex prefrontal la cual
constituye aproximadamente entre un 30% y 40% de la corteza cerebral.

El acto de poner en comin una definicién dentro de la comunidad cientifica dispone un alto
grado de compromiso y un gran desafio para los investigadores que abordan el tema, mas es de
vital importancia ya que es ésta la que determinara si una manifestacion alejada de la normalidad
(entendiendo por normalidad al patrén comin que la mayoria de una poblacion presenta) podra
ser considerada una disfuncionalidad; dicho de otro modo, ya que no hay una concepcion

unitaria que permita establecer con claridad los limites y alcances que poseen las FE, dependera
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del marco tedrico de referencia que posea el especialista determinar si dicha manifestacion
corresponde, o0 no, a lo esperado para su edad y grupo de pares.

Este hecho tan elemental puede traer consigo repercusiones significativas e impactar
profundamente en la calidad de vida de las personas al punto de llegar a infra o sobre
diagnosticar, establecer tratamientos medicamentosos cuando no son necesarios, participar de
terapias psicologicas y psicopedagdgicas cuando no las precisan, o bien, no sugerirlas cuando
realmente son indispensables para mejorar la calidad de vida.

El Instituto de Desarrollo Cognitivo (IDCO), ha realizado un abordaje tedrico y practico
desde el concepto de FE desde la propuesta de B.R.I.LE.F.: Behavior Rating Inventory of
Executive function (Gioia, Isquith, Guy & Kenwortthy, 2000) que en su primera version incluye
dos cuestionarios de evaluacion de las FE (para padres y profesores), diseniados para evaluar las
FE en el hogar y en la escuela respectivamente, mientras que en su segunda version contempla
ademas un autoreporte en la version de BRIEF2 (2015).

En la propuesta BRIEF (2015) se plantea que las FE son un conjunto de procesos
responsables de guiar, dirigir y gestionar las funciones cognitivas, emocionales y de conducta, en
particular durante una actividad novedosa y en la soluciéon de problemas. En este sentido,
organizan las FE en tres dimensiones: metacognicion, regulacion comportamental y regulacion
emocional.

En sus dimensiones atienden a la indagacion de las FE tales como la inhibicion, cambio,
control emocional, iniciativa, memoria de trabajo, organizacion y planificacion, orden y control

(monitoreo). Por cada una de estas habilidades se entendera:
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Inhibicion: Habilidad para resistir a los impulsos y detener una conducta en el momento
apropiado.

Cambio: Habilidad para hacer transiciones y tolerar cambios, flexibilidad para resolver
problemas y pasar el foco atencional de un tema a otro cuando se requiera.

Control emocional: Refleja la influencia de las FE en la expresion y regulacion de las
respuestas emocionales, manejando la explosion y labilidad emocional frente a
situaciones menores.

Iniciativa: Habilidad para comenzar una tarea o actividad sin ser incitado a ello. Incluye
aspectos tales como la habilidad de generar ideas, respuestas o estrategias de resolucion
de problemas de modo independiente.

Memoria de trabajo: Capacidad para mantener informacion en la mente con el objeto de
completar una tarea, registrar y almacenar informacion o generar objetivos. La memoria
de trabajo seria esencial para llevar a cabo actividades multiples o simultaneas, como
puede ser el caso de calculos aritméticos, o seguir instrucciones complejas.

Planificacion y organizacion: Son componentes importantes para la resolucion de
problemas. La organizacion implica la habilidad para ordenar la informacion
identificando las ideas principales o los conceptos claves en las tareas de aprendizaje, o
bien cuando se trata de comunicar dicha informacion, ya sea por via oral o escrita.
Planificacion involucra plantearse un objetivo, anticipar eventos futuros, proponer metas
y determinar la mejor via para alcanzarlo, con frecuencia a través de una serie de pasos
adecuadamente secuenciados.

Orden: Otro aspecto de la organizacion es la habilidad para ordenar las cosas del entorno,

e incluye mantener el orden en los elementos de trabajo, juguetes, armarios, escritorios u
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otros lugares donde se guardan cosas, ademas de tener la certeza de que los materiales
que se necesitaran para realizar una tarea estén efectivamente disponibles.

Monitoreo: Comprende dos aspectos: el primero, se refiere al habito de controlar el
propio rendimiento durante la realizacién de una tarea o inmediatamente tras finalizar la
misma, con el objeto de cerciorarse de que la meta propuesta se haya alcanzado
apropiadamente; el segundo aspecto, que los autores Illaman autocontrol (self-
monitoring), refleja la conciencia de la persona acerca de los efectos que su conducta

provoca en los demas

2.2 Clasificacion y tipologias de las FE

Asi como existen diferentes formas de conceptualizar las FE, es posible encontrar varias

clasificaciones de éstas. Segun la propia Lezak (1982), las FE pueden ser categorizadas en cuatro

bloques principales:

Capacidades para formular metas: Relacionada con la motivacién y la conciencia de uno
mismo. Con ello no se refiere a la posibilidad de tener un motivo abstracto que dirija la
conducta voluntaria (con ello quedan atras todas las manifestaciones involuntarias, las
necesidades fisiologicas, etc.).

Capacidades involucradas en la planeacion: Aqui hace referencia a la atencion selectiva,
la capacidad de monitorear la tarea constantemente, el disefio de alternativas, la toma de
decisiones, entre otras tareas.

Capacidades para realizar planes dirigidos hacia una meta: Se refiere a habilidades como

la iniciativa, constancia, determinacion, flexibilidad o cambio y anticipacion.
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* Capacidades para evaluar la efectividad del acto o la conducta: Esta capacidad depende
de la habilidad de monitoreo, la autocorreccion, regulacion del tiempo, la intensidad y
otros aspectos cualitativos.

La autora al establecer estos cuatro pilares de clasificacion realiza un acto loable, ya que logra
desprenderse de lo que seria una definicion concreta y determina un protocolo que permite
incorporar diferentes habilidades cognitivas a estos descriptores. Esto podria ser una
aproximacion a una posible solucion a la problematica de la inexistencia de un consenso sobre
(Qué son las FE?, dicho de otro modo, pareciera que Lezak (1982) hubiera vislumbrado la
complejidad y la gran variedad de definiciones que se plantearian en el futuro, y nos entrega una
alternativa flexible a una conceptualizacion rigida.

En otras palabras, los 4 pilares hoy siguen siendo un referente importante al momento de
determinar qué habilidades cognitivas empleadas directa o indirectamente, con mayor o menor
relevancia en el procesamiento de la informacion forman parte de las FE.

En una propuesta de clasificacion mas actualizada de las FE, se encuentra el modelo
explicativo dual realizado por Sonuga-Barke (2005) el cual segmenta las FE en Cognitivas o
frias (cool executive functions) o Motivacionales o calientes (hot executive functions).

Sonuga-Barke (2005) se refiere a FE cognitivas o frias a los procesos cognitivos que se
ocupan de la conducta dirigidas a objetivos, planificacion y ejecucion de tareas. Mientras que las
FE motivacionales se relacionan a procesos de recompensa e impulso en la realizacion de
acciones. Ademas afade que las FE cognitivas y motivacionales poseen zonas cerebrales
distintas que justifican su existencia. Esta posee su fundamento en la existencia de dos sistemas

neurales independientes. Refiriendo especificamente al circuito fronto estriatal y al mesolimbico.
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El primero de ellos se ha relacionado con disfunciones mas ejecutivas, mientras que el
segundo explicaria los problemas motivacionales. Miranda et al. (2013), utilizando esta
clasificacion FE calidas y frias, afiade que las deficiencias en ambas podrian explicar algunas de
las manifestaciones neuropsicoldgicas observadas tanto en personas dentro de espectro Autistas

de alto funcionamiento en el TDAH .

2.3 Modelos explicativos de las Funciones Ejecutivas

Dentro de la literatura cientifica referida a las FE, es posible encontrar diferentes modelos
explicativos de las FE en funcion de la vision dimensional del constructo. En este sentido, se
encuentra el modelo de constructo unitario, el cual considera las FE como un sistema ejecutivo
centralizado y encargado de regular otros sistemas y subprocesos cognitivos. En este sentido,
esta vision visualiza la existencia de un mecanismo subyacente comun, que explicaria las
variaciones en el funcionamiento frontal (Duncan, 1986; Ducan, 2001).

Un segundo modelo, considera que las FE corresponden a un constructo con multiples
componentes, los cuales estan interrelacionados, pero son diferentes. En relacion a ello, Lezak
(1982), quien acufio el concepto de FE, diferencia cuatro sub-componentes del constructo:
volicion, planificacion, accion intencional y desempefio eficaz. Por otro lado, Stuss y Alexander
(2000) y Pennington, Welsh, Ozonoff, Rouse y McCabe (1990), especifican que las FE se
encuentran compuestas por multiples sub-componentes, los cuales actiian de manera coordinada
y se asocian a distintas regiones del 16bulo frontal.

El tercer modelo, segiin Aran y Lopez (2013), visualiza que las FE tienen una naturaleza tanto
unitaria, como diversa. En este sentido, se considera a las FE como un constructo unitario con

componentes disociables (Collete et al., 2005). Es decir, esta vision considera que la naturaleza
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de las FE es diversa, ya que su estructura se explica por componentes simultdneamente unitarios,
debido a que estos componentes no son independientes, lo que supone la existencia de
mecanismos subyacentes en comun (Lehto, Juudrvi, Kooistra, & Pulkkinen, 2003; Miyake,
Friedman, Emerson, Witzki, & Howerter, 2000)

Finalmente y a modo de sistematizacion y organizacion de los diferentes modelos, teorias e
hipotesis sobre FE, destaca el trabajo realizado por Climent-Martinez et al. (2014), quienes
esquematizan de forma detallada las multiples propuestas a lo largo de los afios desde una
perspectiva unitaria explicativa de las funciones claves de la corteza prefrontal, hasta modelos
integradores de cognicidn-emocion en los cuales se releva el papel de las emociones en el

razonamiento y la toma de decisiones.
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Modelos de constructo unitario
(un dnico constructo explica Ia funcién clave de Ia CPF)

Teorfa de Ia Informacién contextuzl Representacion, mantenimiento y actualizacion de |a Informacién del contexto
(Cohen et al, 1996) (cognitivo o social): sistema dopaminérgico

Bucle fonolégico: mantenimiento y manipulacion de Informacion verbal

Baddeley y Hitch Agenda visuoespacial: mantenimiento y manipuladdn de Informacién visual
(1974, 1986, 2000) Sistema ejecutivo central: andlogo al sistema atencional supervisor
Modelos de Buffer episodico: Integracién de la memoria 2 cortoy 2 large plazo

memoria de
trabajo (MT  goldman yRakic (1998) Miltiples médulos de procesamiento de la Informacion independientes

Cartografiado anatémico-fundonal de Ia CPF medial-lateral en relacién con las

s (04, W06 distintas operaclones mentales que Intagran el constructo de la memonia de trabajo
Teoria bifactorial de Factor g =funclones gjecutivas (comadn 2 todas las actividades Intelectuales)
Spearman (1927) y factores s (especificos de cada actividad)
Catell (1971) Inteligenda flulda (andloga a fundones ejecutivas) e Inteligencia cristalizada
Factorg Modelo de codificacion Inteligenda flulda = funciones ejecutivas (resolucién de situaciones novedosas),
factor | adaptatia de Duncan Ifundamental de |2 CPF
ylador (1995, 2000, 2001, 2002)  P2Pe!Tundamental de
Factor | (talento y soluciones ejecutivas, conocimiento preceptivo):
Inteligencia ejecutiva de reconocimiento de patrones para resolver problemas nuevos (sabidurfa), ligado a la CPF
Coldberg (2002, 2008) Especializacién de Ia CPF: hipdtesis de la novedad-rutina y estllos cognitivos
dependiente-independiente de contexto
Modelos de secuenclaclén temporal
(importancia de la naturaleza de las representaciones almacenadas en la CPF)
Teorta del acontocmicnto complclo La CPF contiene acontedmientos estructurados en una secuencla particular

de actividad dirigidos 3 solucionar problemas o conseguir objetivos concretos

estructurado (SEC) (Grafman, 1995, 2002) SEC episddicos o abstractos se aplican a situaciones novedosas

L3 CPF estructura temporaimente |a conducta a través de Ia memoria a corto plazo
Organizacién temporal (funcién retrospectiva), |a planificacion (funcidn prospectiva) y I2 Inhibicion de distractores
de la conduca (Fuster, 1989) Representadén |erdrquica del ISbulo frontal: [a CPF Interviene en el control

Inhibitorio, memoria operativa, sef preparatorio y mecanismo de supervision

Figura 1 Modelos e Hipotesis Mas representativas sobre FE y corteza prefrontal
Extraido de Climent-Martinez et al. (2014)
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Modelos de supervision atenconal orientada a objetives

(importanca del control atencional dirigido 2 objetivos)
Unidad ..
" Esquemas
:.:tb*«;nmldehm Difimicior de conflickn: elige o . od io exigte s entre waiios
Sistema atencional supervisor: se pone en marcha en situadones novedasas,
d nhibir respuestas (%) sobreaprendidas
Teorks ntegradora de b O°F La CPF mantiens cbjetivos y madios para conseguirlos; papel pimordia en la conducta
Miller y Jonathan, 2001) guiada por estimulos (E] internos o intenciones ('procesamiento amba-ebajo”)
Fundones stenconales con distintos comelstos anatomicos: mantenimienta,
concentracién, supresidn, dtemanda, preparacidn, programacion y stenode dwdica
Modelo de . sonal Energimacn: micieodn y mantenimiento de una respuesta (CPF superior medial)

(Fuster, 1935) Programacion de tareas: eleccidn de la respussta en funcion
’ del cbjetivo, arganiracion de ks acoon ((PF ventrolateral)
Manitonizacon: contral de ks consecucion de objetvos, actimdad respecto 2l plan,
antiapecion de estimulos, deteccidn de errares, otc. (PF kateral derecha)

Teorts del fikro dnamico La CPF controla y maonitonza la mformacion aplicando filtros:
(Shimamura, 2000) sedecoon, mantenimiento, actuakzacon y redireccidn
Modelos jerarquico-funconales de ks O°F
{diferentes componentes gecutivos reladonados jerarquicamente)
Hiptrtesis sobre o eje rostrocaudd La CPF rostralateral se actva czando se evalla informacion generads ntemamente
de k2 O°F (Christoff, 2003) (raronamiento de mayor complepdad)
La CPF rostral determinz ¢ ke fuente de activacion de las representadones es interna o externa
Hipatesis de |a puerta de entrada Implicacion en | stuaciones mulitarea:
(Burgues, 200€) ~ CPF rontral medial- atencion orientada a estimulos

- CPF rostral kateral: atencidn independiente de estimulos

Ejes anteroposterior y media-lateral de la (PF. Cuatro niveles de control de b acoion:
Sensorid: ER

- Contextud- ER en funoén del entorno
— Episodico: ER en funcitn de episodio anterior

Mbuzl i'“';;.‘f;"‘"m — Branching: activacion E-R en funcidn de planes concamitantes
[mtegracidn de memoria de trabajo y atenacn).. CPF rostral
fje media-ateral de ks CPF anterior:

~ Tareas con secuencas previsibles: activacion de la CPF antenior medial y el estrizdo ventral
~ Taresss con elementos no previsbles: achwacdn de b CPF anterior bnteral y ol estriado dorsolotersl

{papel de las emaciones en el raronamiento y la toma de decisiones)

Estados somaticos, mnatos o aprendidos, marcan emoconaimente una respussts sobre oras.

Wd:::mm La CPF dorsolateral genera opoones y ks O°F ventromedial socis estados emocionales
(Damaso, que ampliiicn k= atencion y k2 memoria de trabajo sobre ks consecuencias de una de elles
mm:ﬂm Equilibrio funciones sjecutivas calientes (CPF ventral) y funcones ejecutivas fris (CPF dorsal)
Modelos basados en analinis factoniales

{componentes subyacentes al constructo funciones ejecstivas)
Miyate et J, 2000 Actudiracdn, nhibicion, akemancis
Verdejo-Garcia y Péree-Garda, 2007 Actudiracén, nhibicion, akemanci ytoma de decniones
Marcos-Rios et al, 2004 Valoodad de procesamientn, fiexiblidad cognitie, memora de trabajo, control de la interferenda

Figura 2 Continuacion de Modelos mas representativas sobre FE y corteza prefrontal
Extraido de Climent-Martinez et al. (2014)
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2.4 Evaluacion de las FE

Actualmente la evaluacion efectiva y pertinente de las FE constituye un desafio para el area
de la neuropsicologia, debido a su caracter multidimensional. Para ello, actualmente existen
pruebas neuropsicologicas de papel y lapiz, asi como también pruebas computarizadas que
permiten tener informacion acerca de las latencias, lo que facilita el diagndstico en relacion a las
FE (Etchepareborda & Mulas, 2004). Existen instrumentos neuropsicologicos destinados a
evaluar cada uno de los componentes, asi como instrumentos de evaluacion multidimensional de
su interaccion dindmica, como los test de planificacion para la resolucion de problemas y de
multitarea (Delgado-Mejia & Etchepareborda, 2013).

En adultos con TDAH se han planteado sistemas de evaluacion de las FE a través de pruebas
psicométricas, neuropsicoldgicas, escalas e inventarios que buscan conocer el nivel de control
ejecutivo, fluidez verbal, memoria de trabajo, entre otros (Goldstein & Naglieri, 2014; Murray &
Ramage, 2000). No obstante, al ser las FE un constructo multidimensional que ain no posee
limites tan especificos, han surgido una serie de propuestas de evaluacion e interpretaciones de
los resultados (Soprano, 2003).

Se han propuesto tres perspectivas para evaluar las FE en adultos, la de tipo clinica cualitativa
a través de la observacion de los sujetos en cuanto a sus conductas y comportamientos, otra
desde la clinica investigativa o cuantitativa la cual utiliza pruebas estandarizadas para una
aproximacion mas clinica y objetiva, y la experimental utilizada para el estudio de grupos con
variables manipuladas de manera estricta (Pineda, 2000). Ademas, es habitual el uso de pruebas

neuropsicoldgicas desde el punto de vista clinico investigativo pues evaltian los niveles de
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atencion, el control de los impulsos, la flexibilidad cognitiva, planeamiento, entre otros (Naglieri
& Otero, 2014).

La evaluacion de las FE, de acuerdo a Verdejo-Garcia & Bechara (2010) deben cumplir tres
criterios fundamentales. En primer lugar, la novedad, es decir, presentar una situacién novedosa
e inesperada; en segundo lugar, la complejidad, lo que implica presentar un objetivo que no
pueda resolverse mediante mecanismos rutinarios sobreaprendidos; y en tercer lugar, que posea
escasa estructura, lo que exige que las instrucciones deben centrarse en el objetivo de la tarea,
pero no en la manera de alcanzarlo, de tal forma que para la resolucion del problema el sujeto
genere sus propias estrategias que pueden ser diversas y creativas..

En este sentido, una de las pruebas de mayor importancia en la evaluacion es el test de
clasificacion de tarjetas de Wisconsin (WCST). Esta prueba ha sido hasta la actualidad una de las
mas utilizadas en la evaluacion de la flexibilidad cognitiva (Lopera, 2008). Otro test relevante
dentro de la evaluacion es la torre de Hanoi, que ha sido durante afios una de las pruebas mas
utilizadas en la evaluacion de disfuncion ejecutiva (Flores, Ostrosky-Solis y Azucena, 2008) y
hoy en dia es la inspiracion de otras pruebas y baterias neuropsicologicas, como la subprueba de
anillas de la Evaluacién Neuropsicoldgica de las FE en Nifios (ENFEN) y la subprueba de torres
del dominio, atencion y FE de la bateria Neuropsychological Assessment (Nepsy). Estas pruebas
permiten evaluar las FE de planificacion, supervision y solucion de problemas, la capacidad de
anticipacion secuencial, tanto de forma progresiva, como regresiva, y la capacidad de planear
una serie de acciones y secuencias que tienen una meta especifica (Delgado-Mejia &
Etchepareborda, 2013).

Por otro lado, Lopez, Barrio, Portellano y Martinez (2013) refieren que tanto la subprueba de
senderos de ENFEN, como el Trail Making Test aportan datos relevantes respecto a la atencion
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sostenida y la flexibilidad cognitiva. Por otra parte la fluidez verbal, se puede evaluar por medio
de la subprueba de fluidez fonoldgica y semantica de ENFEN.

Para la evaluacion también se cuenta con el Test de Copia de la figura compleja de Rey que
provee informacion relevante no s6lo de la memoria visual, sino que también permite evaluar la
organizacion perceptual, la capacidad de organizacion y planificacion de estrategias para la
resolucion de problemas y la capacidad visuoconstructiva (Delgado-Mejia & Etchepareborda,
2013).

Dentro de la evaluacidon, también es relevante considerar la funcion de inhibicion donde
destacan varias formas de inhibicion entre las que se releva una de tipo motor y una de indole
mas afectiva basada en la dificultad para demorar la obtencion de recompensas. Los déficits de
inhibicién motora se reflejan en test como el Stroop, el cual que implica nombrar colores e
inhibir la respuesta automatica de lectura; el Hayling, que exige completar una frase con una
palabra no obvia en funcion del contexto; o en tareas Go/No Go o Stop- Signal (Verdejo-Garcia,
Lawrence y Clark, 2008).

El estudio de Verdejo-Garcia y Bechara (2010), pone relieve en que la evaluacion de las FE
debe contemplar la funcién de cambio, estas tareas tienen en comun la existencia de un conjunto
de reglas implicitas que determinan la seleccion de estimulos correctos vs. los incorrectos,
considerando que las reglas deben ser inferidas por el sujeto en funcion del feedback
proporcionado ensayo a ensayo y las reglas se modifican de manera continua a lo largo de la
tarea y el sujeto debe utilizar el feedback para flexibilizar su conducta en busca de estrategias
alternativas.

Finalmente, la planificacion corresponde a otra FE relevante por lo que se han realizado
distintas pruebas que requieren utilizar informacion en la simulacidon y resolucion de problemas
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que demandan organizacion y secuenciacion de conducta considerando ciertas reglas. Los tests
de laberintos, secuencias o las distintas versiones de torres de construccion con movimientos
sujetos a reglas restrictivas (por ej. Torre de Hanoi, Torre de Londres) abordan este componente

(Verdejo-Garcia y Bechara, 2010; Delgado-Mejia y Etchepareborda, 2013).

2.5 Intervencion y desarrollo de las Funciones Ejecutivas

El desarrollo de las FE es fundamental para que las personas obtengan resultados beneficiosos
a corto y largo plazo (Weiland et al., 2014), tales como el éxito académico y el bienestar
socioemocional. Lo anterior, debido a que son las FE las que favorecen el desarrollo de algunas
habilidades esenciales para alcanzar el éxito en la vida. Esto posee sentido, pues para que una
persona se beneficie de una actividad educativa, debe presentar la capacidad para regular su
comportamiento en funcién de las actividades propuestas; atender instrucciones; inhibir
estimulos que puedan distanciarlo del logro de las metas propuestas; mantener las reglas en
mente; manipular la informacion; asi como mantener un nivel motivacional y atencional
adecuado al 6ptimo desempefio en las mismas (Nayfeld et al., 2013; Stelzer et al., 2011).

Otra consecuencia positiva de promover el desarrollo de las FE, lo constituyen la mejora en
competencias sociales y de control emocional (Aran & Lopez, 2013; Nayfeld et al., 2013). Esto
ya que las personas que poseen un adecuado desarrollo de las FE se caracterizan por ser
autorreguladas y controladas, usar el medio de manera adaptable para enfrentarse a los conflictos
y regular sus emociones, lo que les permite mantener relaciones amenas (McClelland & Claire,
2012; Nayfeld et al., 2013).

Un 6ptimo desarrollo de las FE también propicia un menor riesgo a cometer crimenes durante

la adultez (Carlson & Moses, 2001; Weiland et al., 2014), asi como permite una mayor auto-
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regulaciéon y una toma de decisiones mas oportuna y pertinente, lo que se refleja en la
adquisicion de mejores puestos de trabajo, matrimonios exitosos y la mantencion de una actitud
positiva ante la vida (Diamond & Lee, 2011).

En su contraparte, el déficit en las FE se ha vinculado a variados trastornos psicopatolédgicos y
del comportamiento en la infancia y en la vida adulta (Cornish, Munir, & Wilding, 2001;
Etchepareborda, 2005; Pineda, 2000; Papazian et al., 2006; Perpifia, Lazaro-Garcia, Calda-Salhi,
& Boget-Llucia, 2002; Ruggieri, 2006), siendo los méas mencionados, el déficit atencional con
hiperactividad (TDAH), autismo y el trastorno oposicionista desafiante (TOD) (Araujo et al.,
2014).

En este sentido, diversos investigadores (Araujo et al., 2014; Carlson & Moses, 2001;
Diamond & Lee, 2011; Weiland et al., 2014) han coincidido en que las FE se encuentran entre
los componentes mas importantes para que el desarrollo infantil y adolescente sea exitoso, lo que
finalmente impacta también en la calidad de vida en la etapa adulta.

Dado el relieve del impacto de las FE en el desarrollo integral de las personas, es que tal como
lo explicitan Mufoz y Tirapu (2004) el campo de la Neuropsicologia ha incrementado
progresivamente sus estudios en la intervencion de éstas.

El propdsito fundamental de la intervencion de las FE se circunscribe al desarrollo de la
capacidad para tomar decisiones, orientando y planificando la conducta hacia la consecucion de
metas.

En este contexto Sohlberd y Mateer (1999) proponen un programa de rehabilitacion de las FE.
Esto a partir de un modelo que se organiza en tres dimensiones: la primera de seleccion y
ejecucion de planes cognitivos, lo que demanda el despliegue de estrategias vinculadas a las FE

de planificacion; la segunda implicada en la gestion del tiempo que requiere de las FE de control
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y monitoreo; y en tercer lugar la regulacion a nivel comportamental que exige de un alto nivel de
inhibicion y control emocional.

Autores como Von Cramon y Von Cramon 1991 generaron un programa de resolucion de
problemas y FE orientado principalmente para sujetos con dafio cerebral adquirido con presencia
de caracteristicas de alto nivel de impulsividad, distractibilidad y con escaza capacidad de
planificacion y flexibilidad en la solucion de situaciones problematicas.

La propuesta de von Cramon y von Cramon (1991) incluye el despliegue de habilidades de
razonamiento, produccion de ideas, estrategias de solucion y comprension y juicio social. El foco
de este modelo se encuentra estrechamente vinculado a la resoluciéon de problemas y la
planificacion de acciones para su resolucion.

Otra linea de intervencion de las FE se enmarca en la capacidad de resolucion de problemas
como eje central para mejorar las FE. Destaca la propuesta “IDEAL” de Robertson (1996) y
Burgess (2002) que incluye en sus siglas la identificacion del problema, definicion y
representacion del problema, eleccion de posibles estrategias, actuacion basada en una estrategia
y logros (evaluacion).

Finalmente surge como una propuesta relevante el Decalogo de los principios
basicos para el tratamiento de las FE propuesto por Delgado-Mejia y
Etchepareborda, (2013, p. 99-100)

1. Adaptar el protocolo de entrenamiento neuropsicologico de las FE a las
necesidades de cada paciente.

2. Reducir y simplificar las consignas de cada ejercicio, establecer metas bien

definidas y desglosar las actividades para desarrollarlas paso a paso.
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9.

Estimular el empleo de estrategias internas, como el modelo autoinstruccional de
Meichenbaum, que ayudara al paciente a organizar su pensamiento y, por ende, su
conducta.

Elaborar horarios que ayuden a organizar el tiempo. A este respecto, es de gran
ayuda utilizar agendas para planificar las actividades diarias.

Incrementar gradualmente el tiempo asignado para cada fase del tratamiento, que
debe ser corto, para evitar la fatiga atencional.

Realizar una retroalimentacion inmediata y contingente de la ejecucion del
paciente, sobre todo con pacientes con bajo nivel de frustracion.

Incrementar el nivel de dificultad de manera gradual a medida que el paciente
obtenga los niveles de éxito estimados para la edad y el grado de afectacion del
trastorno o déficit.

Contar con un protocolo de tratamiento neuropsicolégico de las FE variado y
dindmico, evitando asi la monotonia, desmotivacion y desinterés por parte del
paciente. A este respecto, se pueden utilizar herramientas de lapiz y papel y
computarizadas. Estas ultimas, por su parte, presentan como fortaleza el registro
preciso de las latencias de cada respuesta del paciente y la facilidad de modificar
variables como la velocidad de exposicion y muestreo de los estimulos, el tamafio,
la modalidad de presentacion y los niveles de exigencia.

Utilizar diferentes canales sensoriales simultanea y secuencialmente.

10. Generalizar los resultados obtenidos en el ambiente terapéutico a la cotidianidad

del paciente y trabajar en pro de su mantenimiento.
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Lo anterior, con la finalidad de que la intervencién oportuna de las FE consigue mejorar la
conducta y las secuencias que esta conlleva para la consecucion efectiva de metas. “La
rehabilitacién de las FE en la actualidad un reto de notable relevancia, dada su complejidad, ya
que el déficit de éstas afecta la capacidad del individuo para gobernar su vida y atender los

requerimientos del ambiente”. (Delgado-Mejia & Etchepareborda, 2013, p. 99)

2.6 Funciones Ejecutivas en el adulto

Después del gran nimero de investigaciones en las cuales se vincula con las FE con las
alteraciones del neurodesarrollo, podriamos establecer que el TDAH es el trastorno con
alteraciones en las FE por excelencia.

En adultos con TDAH Rodriguez-Jiménez, Cubillo, Jiménez-Arriero, Ponce y Aragiiés-
Figuero (2006) destacan que las caracteristicas del TDAH en nifios en general persisten y son
similares a aquellas halladas en los adultos, enfatizando que existen evidencias de alternaciones
en la inhibicion, planificacion, flexibilidad cognitiva, fluidez verbal y memoria de trabajo.

También Ramos et al. (2013) plantea que se ha observado que los déficit cognitivos y
motivacionales encontrados en las FE de los nifios con TDAH, pueden persistir con el paso del
tiempo, es decir, adquieren el caracter cronico.

Los hallazgos mas comunes en adultos son anormalidades en la respuesta motora y en la
interferencia en la inhibicion, en la memoria de trabajo, en la atencion sostenida, selectiva y
flexibilidad cognitiva, asi como también existe evidencia de anomalias en procesos emocionales
(Rodriguez-Jiménez, Cubillo, Jiménez-Arriero, Ponce, Aragii¢s-Figuero & Palomo, 2006).

Se ha descrito que las FE constituyen un marco diferenciador entre sujetos que presentan

TDAH de aquellos sin TDAH (Solanto, 2005), puesto que adultos con TDAH presentan
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importantes dificultades en la autogestion (organizacion, planificacion, realizacion de tareas en el
momento oportuno, seguimiento de las tareas), en automonitoreo e inhibicion, lo que resulta en
un menor nivel de productividad, ineficiencia, incumplimiento de plazos, planes empobrecidos,
errores por descuido y olvido y/o pérdida de material por motivos de la desorganizacion.

En memoria de trabajo los estudios de Dige (2005) plantean que posiblemente los sujetos con
TDAH presentan dificultades para mantener y realizar una serie de operaciones con la
informacién en la memoria a corto plazo independiente de la modalidad del estimulo (verbal,
visual o espacial), lo que incide en la emision de sus respuestas.

Solanto (2005) describe que las dificultades de personas con TDAH en inhibicién se
evidencian en que responden antes que se completen las preguntas o antes que se entregue la
instruccion; responden sin considerar las diversas respuestas a la situacion problematica,
mantienen un comportamiento de respuesta inapropiado; actian sin considerar las consecuencias;
son impacientes; y facilmente se frustran ante las demandas de la tarea.

No obstante lo anterior, llama la atencion que frente a la amplia investigacion que vincula las
FE a las alteraciones del desarrollo, como el TDAH, exista escasa evidencia cientifica en
relacion a las FE en adultos. En general se distinguen estudios de los origenes en este campo,
dirigidos principalmente a la indagacion respecto a los dafos en el l6bulo frontal sufrido por

adultos con técnicas de neuroimagen (Chung, Weyandt y Swentosky, 2014).
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CAPITULO III: TRASTORNO POR DEFICIT DE LA ATENCION TDAH EN
ADULTOS
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3.1 Conceptualizacion del Trastorno de Déficit de la Atencion

El Trastorno de Déficit de la Atencion TDAH se caracteriza por ser un trastorno severo del
neurodesarrollo que conlleva dificultades en el control ejecutivo del comportamiento afectando
las tareas académicas con posibles reprobaciones y deserciones, asi como dificultades en las
relaciones familiares y sociales (American Psychiatric Association, 2013; Barkley 2015; Cardo
& Servera, 2008; Lavigne & Romero, 2010) siendo por tanto una de las mayores causas de
derivacion a los sistemas de salud mental.

En este sentido, en el DSM 5 (2014), se considera que la caracteristica esencial del TDAH es
un patron persistente de falta de atencion e impulsividad o hiperactividad que interfiere con el
funcionamiento o desarrollo.

La falta de atencion se manifiesta conductualmente en el TDAH como la falta de habilidad en
la focalizacion en la tarea, carencia en la persistencia, dificultades en mantener y organizarse, lo
cual no se debe al desafio o a la falta de comprension. (Faraone & Anstshel, 2008)

Asimismo el concepto de hiperactividad se refiere a la excesiva actividad motora (nifio
corriendo alrededor) cuando no es apropiado, o inquietud excesiva.

Asi los bajos niveles atencionales y la desorganizacion, pero sin impulsividad se ha asociado a
una velocidad mas lenta de respuesta, mientras que la hiperactividad-impulsividad ha sido
relacionada con una velocidad mas rapida (Nigg et al., 2005)

Por su parte la impulsividad se refiere a acciones precipitadas que se producen en un
momento sin premeditacion y que tienen un alto potencial de dafio a la persona (por ejemplo,
cruzar la calle sin mirar). La impulsividad puede reflejar un deseo de recompensa inmediata o

una incapacidad para retrasar la gratificacion. Los comportamientos impulsivos pueden afectar a
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las relaciones sociales (p. €j., interrumpir a los demas excesivamente) y/o en la toma decisiones
importantes sin tener en cuenta las consecuencias a largo plazo (p. €j., tomar un trabajo sin la
informacién adecuada).

El TDAH comienza en la infancia, no obstante, es una condicién que persiste hasta la adultez,
donde se evidencia caracteristicas similares a la de los nifios (Barkley, 2015; Rodriguez-Jiménez
et al., 2006). Se han llevado a cabo mas de 3000 estudios vinculados al TDAH (Barkley, 2009) y
a consecuencia de ellos se ha comprobado que existen caracteristicas cronicas (Miranda y
Soriano, 2000). Las caracteristicas persisten hasta la adultez en al menos el 50% de los casos
(Argongs et al., 2010; Faraone, 2005; Ramos-Quiroga et al., 2013; Roizblatt, Bustamante &
Bacigalupo, 2003)

El requisito de que varios sintomas estén presentes antes de los 12 afios, transmite la
importancia de una manifestacion clinica sustancial durante la infancia. En adultos, la anamnesis
de los sintomas de la infancia tiende a ser poco fiable, sin embargo, es beneficioso para obtener
informacion auxiliar. La manifestacion clinica debe estar presente en mas de un entorno, p.¢j., el
hogar y la escuela, trabajo (Jiménez, 2015)

Los sintomas tipicamente varian dependiendo del contexto, sobre todo, si la persona se
encuentra recibiendo recompensas frecuentes de la conducta apropiada, estd bajo estrecha
supervision, en un entorno nuevo, esta llevando a cabo actividades relativa a sus intereses, tiene
la estimulacion externa consistente (p. €j., a través de las pantallas electronicas) o interactiia en
situaciones de uno a uno (p. €j., la oficina del médico).

Segun el DSM 5 (2014), la prevalencia estimada en diferentes estudios sugieren que el TDAH
se produce en la mayoria de las culturas, en alrededor del 5% de los nifios y cerca de 2,5% de los
adultos (Roizblatt et al., 2003).
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En otros estudios posteriores, se establece una prevalencia en la poblacion adulta entre 4 y 5%
(Adler, Solanto, Escobar, Lipsius & Upadhyaya, 2016). En Chile, el estudio realizado por
Roizblatt et al., (2003) estima que el TDAH puede persistir en la adultez entre el 40 y 79% de los

casos, obteniendo una prevalencia aproximada del 3 al 6% en la poblacion general.

3.2 Clasificacion y tipologias del Trastorno por Déficit de la Atencion

Para llevar a cabo el diagnoéstico, los profesionales médicos utilizan los criterios
internacionales con mayor respaldo cientifico; el primero de ellos, y mas empleado, es el Manual
Diagnostico y Estadistico de Trastornos Mentales (DSM) el cual pertenece a la Asociacion
Americana de Psiquiatria y que recientemente ha publicado su quinta edicién. En segundo lugar,
se encuentra la Clasificacion Internacional de Enfermedades perteneciente a la Organizacion
Mundial de la Salud y que se encuentra en su 10* edicion (C.LE.-10).

Segun la publicacion del DSM 5 (2014), los criterios de evaluacion diagnostica mantienen la
misma estructura que en su version anterior, es decir, debe presentar a lo menos 6 de los 9
criterios de desatencion o 6 (o mas) de los 9 sintomas de hiperactividad/impulsividad. Ademas,
algunas alteraciones provocadas por los sintomas se deben presentar en dos o mas ambientes (p.
ej., en la escuela [0 en el trabajo] y en casa); deben existir pruebas claras de un deterioro
clinicamente significativo de la actividad social, académica o laboral; los sintomas no aparecen
exclusivamente en el transcurso de un Trastorno generalizado del desarrollo, esquizofrenia u otro
trastorno psicotico y no se explican mejor por la presencia de otro trastorno mental (p. ej.,
trastorno del estado de animo, trastorno de ansiedad, trastorno disociativo o a un trastorno de la

personalidad).
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Hay dos diferencias entre las dos ltimas ediciones del Manual Diagnostico y Estadistico de
Trastornos Mentales; la primera de ellas corresponde a la edad que se establece para la
manifestacion clinica del TDAH; segin el DSM IV-TR; algunos sintomas de
hiperactividad/impulsividad, o de desatencion, que causaban, o causan, alteraciones deben estar
presentes antes de los 7 afios de edad. Mientras que en el DSM 5 se extiende la edad hasta los 12
afios; y la segunda diferencia es que en su ultima version, se incluye a las personas con trastorno
del espectro autista, ya que los sintomas de ambos trastornos co-ocurren.

A vpartir del registro de la sintomatologia se determina presencia de TDAH y su
correspondiente subclasificacion, la cual puede ser de tres tipos en el DSM 5:

* 314.01 (F90.2) Presentacion combinada: Si se cumplen el Criterio A1l (inatencién) y el
Criterio A2 (hiperactividad-impulsividad) durante los Gltimos 6 meses.

* 314.00 (F90.0) Presentacion predominante con falta de atencion: Si se cumple el
Criterio Al (inatenciéon) pero no se cumple el Criterio A2 (hiperactividad-
impulsividad) durante los Gltimos 6 meses.

* 314.01 (F90.1) Presentacion predominante hiperactiva/impulsiva: Si se cumple el
Criterio A2 (hiperactividad-impulsividad) y no se cumple el Criterio Al (inatencidn)
durante los ultimos 6 meses.

A continuacion se presentan los criterios para la consideracion en cada uno de los subtipos:
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Tabla 1
Criterios DSM 5 para el diagnostico del TDAH (2014)
- ]

1. Inatencion: Seis (0 mas) de los siguientes sintomas se han mantenido durante al menos 6
meses en un grado que no concuerda con el nivel de desarrollo y que afecta directamente
las actividades sociales y académicas/laborales: Nota: Los sintomas no son sélo una
manifestacion del comportamiento de oposicion, desafio, hostilidad o fracaso en la
comprension de tareas o instrucciones. Para adolescentes mayores y adultos (17 y mas
afios de edad), se requiere un minimo de cinco sintomas.

a. Con frecuencia falla en prestar la debida atencion a detalles o por descuido se
cometen errores en las tareas escolares, en el trabajo o durante otras actividades (p. ej.,
se pasan por alto o se pierden detalles, el trabajo no se lleva a cabo con precision).

b. Con frecuencia tiene dificultades para mantener la atencion en tareas o actividades
recreativas (p. ej., tiene dificultad para mantener la atencion en clases, conversaciones
o la lectura prolongada). Con frecuencia parece no escuchar cuando se le habla
directamente (p. ej., parece tener la mente en otras cosas, incluso en ausencia de
cualquier distraccion aparente).

d. Con frecuencia no sigue las instrucciones y no termina las tareas escolares, los
quehaceres o los deberes laborales (p. ej., inicia tareas pero se distrae rapidamente y se
evade con facilidad).

e. Con frecuencia tiene dificultad para organizar tareas y actividades (p. ej., dificultad
para gestionar tareas secuenciales; dificultad para poner los materiales y pertenencias
en orden; descuido y desorganizacion en el trabajo; mala gestion del tiempo; no cumple
los plazos).

f. Con frecuencia evita, le disgusta o se muestra poco entusiasta en iniciar tareas que
requieren un esfuerzo mental sostenido (p. ej., tareas escolares o quehaceres
domésticos; en adolescentes mayores y adultos, preparacion de informes, completar
formularios, revisar articulos largos).

g. Con frecuencia pierde cosas necesarias para tareas o actividades (p. ej., materiales
escolares, lapices, libros, instrumentos, billetero, llaves, papeles del trabajo, gafas,
movil).

h. Con frecuencia se distrae con facilidad por estimulos externos(para adolescentes
mayores y adultos, puede incluir pensamientos no relacionados).

i. Con frecuencia olvida las actividades cotidianas (p. ej., hacer las tareas, hacer las
diligencias; en adolescentes mayores y adultos, devolver las llamadas, pagar las
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facturas, acudir a las citas).

2. Hiperactividad e impulsividad: Seis (0 mas) de los siguientes sintomas se han mantenido
durante al menos 6 meses en un grado que no concuerda con el nivel de desarrollo y que
afecta directamente a las actividades sociales y académicas/laborales: Nota: Los sintomas
no son s6lo una manifestacion del comportamiento de oposicion, desafio, hostilidad o
fracaso para comprender tareas o instrucciones. Para adolescentes mayores y adultos (a
partir de 17 afios de edad), se requiere un minimo de cinco sintomas.

a. Con frecuencia juguetea con o golpea las manos o los pies o se retuerce en el asiento.

b. Con frecuencia se levanta en situaciones en que se espera que permanezca sentado
(p- ¢j., se levanta en la clase, en la oficina o en otro lugar de trabajo, o en otras
situaciones que requieren mantenerse en su lugar).

¢. Con frecuencia corretea o trepa en situaciones en las que no resulta apropiado.
(Nota: En adolescentes o adultos, puede limitarse a estar inquieto.)

d. Con frecuencia es incapaz de jugar o de ocuparse tranquilamente en actividades
recreativas.

e. Con frecuencia esta “ocupado,” actuando como si “lo impulsara un motor” (p. ej., es
incapaz de estar o se siente incomodo estando quieto durante un tiempo prolongado,
como en restaurantes, reuniones; los otros pueden pensar que esta intranquilo o que le
resulta dificil seguirlos).

f. Con frecuencia habla excesivamente.

g. Con frecuencia responde inesperadamente o antes de que se haya concluido una
pregunta (p. ej., termina las frases de otros; no respeta el turno de conversacion).

h. Con frecuencia le es dificil esperar su turno (p. ej., mientras espera en una cola).

i. Con frecuencia interrumpe o se inmiscuye con otros (p.ej., se mete en las
conversaciones, juegos o actividades; puede empezar a utilizar las cosas de otras
personas sin esperar o recibir permiso; en adolescentes y adultos, puede inmiscuirse o
adelantarse a lo que hacen otros).

En resumen y para mayor claridad sobre este trastorno a continuacion se presenta un cuadro
comparativo entre los dos DSM (IV-TR y 5), con la finalidad de entender las diferencias entre
ambos, no obstante, si bien es cierto bastaria con considerar la version Ultima, queda la duda con

respecto a algunos topicos que han cambiado, especificamente la edad de aparicion:
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Tabla 2
Comparacion entre DSM IV-TR y DSM 5

Sintomatologia antes de los 7 afios. Sintomatologia antes de los 12 afios.
Sintomatologia presente en dos contextos Sintomatologia presente en dos
diferentes. contextos diferentes.

Deterioro clinicamente significativo. Deterioro clinicamente significativo.
Sintomatologia no explicable por otro Sintomatologia no explicable por otro
trastorno ni estado animico. trastorno ni estado animico.

En adolescentes y adultos se requieren
5 sintomas para determinar el subtipo.
Co-ocurrencia con espectro autista.

En funcion de lo anterior, es importante hacer un alto y analizar con mas detalle la extension
de la edad limite de manifestacion de la sintomatologia clinica del TDAH. A la fecha, no hay
conocimiento de investigaciones que hablen de las diferencias estadisticas que existiran a partir
de esta ampliacion, sin embargo, la tendencia deberia ser al incremento de la prevalencia.

Ademas, consideramos que este cambio abrira la posibilidad de nuevas lineas de investigacion
referidas a este trastorno. Por ejemplo, a través del ejercicio profesional es posible observar que
al comienzo de la escolaridad los educandos cuentan con una mayor cantidad de apoyos, sobre
todo los 3 primeros afios (tiempo en el que se espera que se produzca el aprendizaje de las
técnicas instrumentales). A medida que los estudiantes van avanzando en su escolaridad (4° y 5°
afio de educacion basica o primaria), la familia resta paulatinamente apoyo y supervision en el
quehacer académico observando una diferencia global en su desempefio.

Esto trae como consecuencia una declinacioén de los resultados cuantitativos, aumento de las
amonestaciones por conducta y la sugerencia, en la mayoria de los casos por parte del
establecimiento escolar, de atencion especializada (neur6logo y educador diferencial). Dicho de

otra manera, al iniciar la escolaridad y hasta alrededor de los 9 afios, el locus de control es
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externo y es ejercido con énfasis por un familiar cercano (en la mayoria de los casos la madre).
En los dos afios posteriores se espera que el locus de control se haya internalizado y sea el propio
estudiante quien regule su conducta en funcion de las situaciones que se le presenten. Por lo
tanto, de manera implicita, la ampliacion del criterio de edad en el DSM 5 consideraria esta etapa
como “critica” y debe ser considerada dentro del andlisis al momento de llevar a cabo el
diagnostico clinico.

Antes de finalizar este apartado, es importante hacer el siguiente alcance. Durante afios han
existido diferentes criticas sobre la cantidad de personas que realmente poseen TDAH e incluso
de la existencia de este trastorno. También es propio sefalar que estas especulaciones poseen su
asidero en la mala practica por parte de algunos profesionales que han rotulado a diferentes
personas que padecian sintomatologias, u otros trastornos similares, en vez de llevar a cabo un
diagndstico riguroso.

Esto ha traido como consecuencia que en la etapa infantil existiera un sobre diagnostico, sin
embargo, y paraddjicamente esto, en la adultez es totalmente opuesto; asi lo deja de manifiesto
Aragones et al. (2010), quienes analizaron un total de 2.452.107 fichas clinicas de atencion
primaria en la comunidad de Catalufia, identificando una prevalencia del 0,04% de pacientes
adultos (de 18 a 44 afios) en cuya historia clinica consta el diagnoéstico de TDAH o tenian
suscrito tratamientos farmacolédgicos utilizados para este trastorno.

Esta cifra estd muy alejada de las reportadas por estudios epidemioldgicos en poblacion
general en el mismo rango de edad. El mismo grupo de investigacion sefiala que en una
publicacion presentada por Kessler et al. (2005) en los Estados Unidos reportan una prevalencia

del 4,4%, y Fayyad et al. (2007); en 10 paises de América, Europa y Oriente Medio hallan una
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prevalencia media del 3,4%, aunque en la muestra espafola es donde se halla la menor
prevalencia: 1,2%.

Complementariamente, en un estudio realizado en Chile, Roizblatt et al. (2003) estiman que
puede persistir en la edad adulta desde 40 al 79% de los casos, por lo que se obtiene una

prevalencia estimada del 3 al 6% en la poblacion general.

Es importante sefalar que Aragongs et al. (2010), tras su revision han observado que el grupo
de adultos mas jovenes (de 18 a 24 afios) poseen un mayor porcentaje de diagndsticos de TDAH;
esto puede deberse a que fueron identificados durante su infancia o adolescencia y se han
mantenido las caracteristicas tipicas del trastorno. Por lo tanto, se espera que estos porcentajes
tiendan a la normalidad conforme avance el tiempo, se difunda adecuadamente la evidencia
cientifica relacionada con el TDAH en adultos y sea utilizada oportunamente por el profesional
médico.

Aun cuando se estima que con el paso del tiempo esta brecha existente entre el diagnostico
adulto e infantil tenderia a la desaparicion, hoy éste es un aspecto relevante. El hecho de que
exista un infradiagndstico no sélo trae consecuencias directas en los adultos que poseen la
sintomatologia del TDAH y que no estdin recibiendo tratamiento medicamentoso y
psicoeducativo, sino que también atafie la calidad de vida de su familia directa, entorno laboral,

grupo de amigos cercanos y cualquier actividad social en la cual participe.

3.3 Caracterizacion del Trastorno por Déficit de la Atencion

Actualmente, se calcula que la prevalencia del TDAH en la poblacion adulta es entre 4 y 5%

(Reyes Tica & Reyes Ochoa, 2010; Ramos et al., 2012, Aragonés et al., 2010, Roizblatt,
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Bustamante & Bacigalupo, 2003, Ramos et al., 2006) lo que lo sitia como uno de los trastornos
psiquiatricos mas frecuentes, por encima de la esquizofrenia (1%) o el trastorno bipolar (1,5%)
(Reyes Tica & Reyes Ochoa, 2010).

Un afio mas tarde, el mismo Ramos et al. (2013), plantea que la prevalencia de TDAH en
nifios es de 4-12%, de los cuales dos tercios continuan con sintomatologia en edad adulta (es
decir, 66,6%). Segiin el DSM IV un 15% mantendra el diagnostico completo y un 50% lo hara en
remision parcial.

Como lo han descrito diferentes autores, el TDAH es una alteracion de gran impacto en la
edad escolar y una de sus caracteristicas es su permanencia en el tiempo. Alrededor de un 50%
de los casos diagnosticados en la edad infantil mantiene su sintomatologia hasta la adultez
(Reyes Tica & Reyes Ochoa, 2010; Gonzalez, Galdamez, Oporto, Nervi & Von Bernhardi 2007;
Aragones et al., 2010).

Garcia (2006), plantea que los principales sintomas que se pueden observar en los adultos
corresponden a la inatencion e impulsividad, ya que la hiperactividad parece disminuir con la
edad, o bien, pasa a manifestarse como inquietud interna, dificilmente observable por un tercero.
En investigaciones complementarias (Ramos et al. 2012; Reyes Tica & Reyes Ochoa, 2010),
anaden que sera el subtipo combinado el que tiene mayor tendencia a permanecer en esta etapa.

En un estudio realizado por Roizblatt, Bustamante y Bacigalupo (2003), identifican 8
caracteristicas clinicas del TDAH en adultos

Tabla 3
Caracteristicas del TDAH en personas adultas

Hiperactividad motora. Condiciones asociadas al TDAH
Impulsividad. (inestabilidad matrimonial, menor ¢éxito
Déficit de atencion. académico y laboral esperado para su
Desorganizacion. inteligencia y educacion, abuso de drogas y
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Hiperactividad emocional. alcohol, respuesta atipica a psicotropicos,
Temperamento explosivo. historia familiar de TDAH y personalidad
Labilidad emocional. antisocial).

En los adultos con TDAH, las dificultades atencionales y la disfuncion ejecutiva se manifiesta
en la dificultad para organizase, planificar, establecer prioridades, estructurar el tiempo y
terminar los proyectos o tareas asignadas. Son sujetos que se distraen con absoluta facilidad,
presentan dificultades para focalizar o mantener la atencién, muestran olvidos con frecuencia y
pierden objetos (Ramos et al., 2012).

La hiperactividad se manifiesta en el adulto como una sensacion interior de inquietud motora,
dificultad para pertenecer sentado o en un movimiento excesivo de manos y pies. Ademas
tienden a hablar de forma excesiva y en un tono elevado (Fernandez et al., 2012 y Ramos-
Quiroga et al., 2006). No obstante, las demandas y capacidades individuales cambian en funcion
de las etapas del desarrollo humano, que dicho sea de paso es una de las principales criticas que
se le realiza a la lista de criterios del DSM IV-TR y en su defecto el actual DSM 5; que considera
los mismos sintomas para una persona de 7, 16 y 25 afios, por sefialar etapas criticas del
desarrollo.

Pese a lo sefalado, Fernandez et al. (2012), destaca que la manifestacion clinica de la
impulsividad en la etapa adulta puede generar graves repercusiones sociales, familiares e incluso
legales. También sefiala que los adultos con TDAH muestran dificultad para esperar su turno,
responden precipitadamente e interrumpen a los demds, toman decisiones irreflexivas como
cambios subitos de trabajo, poseen conductas temerarias al volante, consumen tdxicos o poseen
mas probabilidades de tener adicciones y las explosiones de ira seran mas problematicas.

Ademas este autor reflexiona sobre la ausencia de la inestabilidad emocional y las dificultades en
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el control del temperamento como sintomas ausentes de los diferentes manuales diagndsticos
internacionales y que son elementos fundamentales a tener presentes en los adultos que poseen
TDAH.

A nivel académico, el DSM IV-TR, describe que con frecuencia el rendimiento estd afectado
y devaluado; suele presentar una inadecuada dedicacion a tareas que requiere un esfuerzo
sostenido, lo cual es interpretado por los demds como pereza. Los sujetos con TDAH pueden
alcanzar niveles académicos inferiores a los obtenidos por sus compaiieros y conseguir
rendimientos inferiores en demandas laborales.

Ademas el TDAH a sido atribuido a una de las posibles causas del bajo rendimiento
académico en universitarios (Barragan Bech, Lewis Harb & Palacio Safudo, 2007; Montiel-
Nava, Ortiz, Jaimes & Gonzalez-Avila, 2012). Esto a consecuencia de los bajos niveles de
autorregulacion, que afecta significativamente las areas académicas con deserciones Yy
reprobaciones, ademas de dificultades en los entornos sociales en los que se desenvuelve
(American Psychiatric Association, 2013; Barkley, 2015; Cardo y Servera, 2008; Lavigne &
Romero, 2010).

En estudios se evidencia que existen diferencias en el rendimiento académico en comparacion
de estudiantes con TDAH y sin la condicion, estableciéndose que logran una menor formacion
académica aun cuando poseen un nivel de inteligencia similar (Ramos-Quiroga et al., 2006). Al
mismo tiempo, enfrentan posibles dificultades a nivel académico, laboral y familiar que impactan
su calidad de vida, rendimiento, la autoestima y autoeficacia (Newark & Stieglits, 2010).

Otro antecedente relevante, al momento de definir el perfil cognitivo de los adultos con este
tipo de trastorno corresponde a los resultados alcanzados en las investigaciones realizadas sobre
las habilidades en la conduccion de vehiculos que presenta esta poblacion (Ramos et al., 2012).
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Se ha observado un mayor numero de accidentes y estos son mas graves con respecto a las
personas sin TDAH (para una revision mas acabada véase Luman et al., 2005, y Biederman et
al., 2007).

Por lo tanto, es posible agrupar en cuatro grandes ambitos de la vida los problemas maés
habituales de personas con TDAH: rendimiento académico, adaptacion al medio laboral,
conduccién de vehiculos, relaciones interpersonales y de pareja, y problemas con la justicia
(Garcia 2007; Reyes Tica & Reyes Ochoa, 2010).

Hoy en dia se conoce que el trastorno por déficit de la atencion con hiperactividad tiene un
caracter esencialmente cronico. Son muchos los casos en que el TDAH persiste en la
adolescencia y la edad adulta, creando problemas incluso graves a las personas que lo sufren y a
cuantos se encuentren a su alrededor (en el estudio, el trabajo, en las relaciones sociales, en el
abuso de drogas o alcohol, embarazos no deseados, ejercicios inadecuado de la paternidad, etc.)
(Miranda, Soriano, Presentacion & Gargallo; 2000). En esta logica, es propicio dar una mirada
cronoldgica al desarrollo cognitivo de las personas que presentan TDAH con el fin de observar, a
la luz de la investigacion cientifica, cudles son los elementos que se mantienen a lo largo de los
afios y cuales son aquellos que van cambiando con el paso de tiempo.

Siempre en la linea de determinar el perfil neuropsicologico, y en una mirada comparativa,
Miranda et al. (2013), al observar diferentes trabajos en los cuales se contrastan muestras de
sujetos con TDAH, Trastornos del Espectro Autistas (TEA) de alto funcionamiento y/o
Asperger, en evaluaciones neuropsicoldgicas que miden las FE de Inhibiciébn, memoria de
trabajo, planificacion y flexibilidad cognitiva concluye que los sujetos que presentan TDAH
poseen mayor dificultad en tareas que tengan como requerimiento las habilidades de inhibicion
de la respuesta y memoria de trabajo. La misma autora plantea que existen investigaciones que
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han encontrado resultados opuestos a los planteados, sin embargo, estos no responden a la
norma. Una explicacion a estos puede ser el tipo de tarea empleada para evaluar las FE.

Otro elemento importante, y que se debe considerar al momento de establecer el perfil
neurocognitivo de las personas con TDAH, corresponde a la alta tasa de comorbilidad que
presenta este trastorno con otros cuadros clinicos.

Segun Garcia et al. (2007) un estudio de Kaplan, plantea que el solapamiento en nifios con
TDAH tienen un alto riesgo de comorbilidad con una segunda dificultad. Asimismo, los nifos
con TDAH tienen una alta prevalencia en problemas de lenguaje. En este articulo se plantea que
63 de 126 nifios con dificultades en la lectura, fueron diagnosticados con TDAH, 47 de los 63
tenian una dificultad afadida, 30 tenia 2 y 13 tenia 3. Si el nifio/a tenia dificultades en la lectura,
la posibilidad de tener otro trastorno era del 51,6%, sin embargo, si tenia TDAH la posibilidad
era del 80,4%.

En adultos, Roizblatt et al. (2003), presentan los datos obtenidos por Wilens, Spencer y
Biederman (1995), que corresponden al porcentaje de comorbilidad psiquidtrica en pacientes con

TDAH como se visualiza a continuacion:

Tabla 4
Porcentaje de comorbilidad psiquidtrica en pacientes con TDAH

Abuso y dependencia de alcohol 32-53%
Trastornos por ansiedad 25-50%
Trastornos del animo 20-40%
Conductas antisociales 18-38%
Alteraciones del aprendizaje (ej.: dislexia) 20%
Abuso y dependencia de sustancias (marihuana, cocaina, 8-32%
etc.)

Trastornos de personalidad en general 10-20%
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En otra revision bibliografica, Reyes Tica y Reyes Ochoa, (2010) incorporan al listado ya
descrito, las crisis de panico y los trastornos obsesivos compulsivos. La presencia de
comorbilidad y la determinacion precisa de ésta, es fundamental para poder definir con eficiencia
el tratamiento integral mas idoneo para las particularidades de cada persona.

Se estima que entre el 65 y el 89% de los adultos que poseen TDAH poseen algin tipo de
comorbilidad psiquiatrica, siendo las mas frecuentes los trastornos del humor, los trastornos de
personalidad, del animo, de ansiedad, de aprendizaje y los trastornos por abuso de sustancias
(Ramos et al. 2012, 2013 y Reyes Tica & Reyes Ochoa, 2010).

En una investigaciéon llevada a cabo en la Unidad de Memoria del Departamento de
Neurologia de la Pontificia Universidad Catolica de Chile, Gonzalez et al. (2007), observaron
que un grupo significativo de pacientes, todos adultos, que no habian sido diagnosticados como
TDAH en su vida, acudian por que acusaban dificultad en la memoria. No obstante, la principal
dificultad no se encontraba en esta funcion cognitiva, sino que los problemas eran atencionales
ya que esta funcion antecede al almacenaje de la informacion.

Por ultimo, actualmente se ha aceptado que el TDAH es un trastorno complejo en el que
participan tanto factores ambientales, que explican del 20 al 30% de la variabilidad fenotipica
observada, como factores genéticos de riesgo, que explican del 70 al 80% de la variabilidad

(Ramos et al., 2013).

3.4 Modelos explicativos del Trastorno por Déficit de la Atencion

A lo largo del tiempo se han desarrollado algunos modelos explicativos del TDAH. Entre

ellos se distingue que a mediados de los afios 70 surge el modelo de control cognitivo de Posner
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y Synder (1975). Posteriormente, en los anos 80 destaca el modelo de procesos controlados de
Schiffrin y Schneider (1977)

El modelo de Virginia Douglas propuesto en 1983 desde el Instituto McGill de Canad4 marco
un hito relevante el comprension del TDAH. La evidencia se sustentd en el estudio de muestras
de niflos con caracteristica de hiperactividad, problemas de conducta y aprendizaje. A partir de
esto atribuy6 el TDAH a la presencia de cuatro grandes caracteristicas: bajo interés por desplegar
la atencion y esfuerzo a tareas de alta complejidad, tendencia a la bisqueda de gratificacion
inmediata, escaza capacidad de inhibiciébn y carencia en la activacion de los sistemas de
resolucion de problemas. Estas dificultades tenian como consecuencia necesidades en el area
cognitiva y estrategias para la resolucion de problemas.

En los afios 90 cobra relevancia el modelo de ejecutivo central de Baddeley con sus estudios
sobre la memoria de trabajo. A su vez Shallice en los afios 2000 propone el modelo de sistema
atencional supervisor, pasando por un modelo integrativo de Miller y Cohen’s

Hace algunos afios se llega al modelo de fenotipo extendido de Barkley quien en el 2011
define las FE con un eje central en el concepto de autorregulacion el que estaria compuesto por
la memoria de trabajo, control emocional, la resolucién de problemas, el andlisis y sintesis de
objetivos, entre otros. Incorporando también la planificacion, automonitoreo, control de la

interferencia y la automotivacion (Barkley, 2011).
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Figura 3 Caracteristicas del TDAH a partir del modelo de autorregulacion de Barkley

Extraido de Servéra-Barcelo' (2005)
Barkley (2015) otorga una explicacion para la comprension del TDAH denominada modelo
hibrido de autorregulacion de las FE, donde pone énfasis en las funciones de inhibicion y

79



memoria de trabajo. Asi es como explica que a partir del bajo control inhibitorio surgen
importantes alternativos en las FE a nivel global, evidenciado a través de respuestas impulsivas,
baja modulacioén de los niveles de alerta y una fuerte tendencia a la busqueda de gratificacion
inmediata (Ramos Galarza y Pérez Salas, 2015).

Esto se vincula estrechamente con la sintomatologia de los adultos con condicion de TDAH
quienes poseen un alto nivel de disfuncion ejecutiva que incide negativamente en el logro de las
expectativas académicas, profesionales y econdmicas (Biederman et al., 2012)

Actualmente, la literatura cientifica ha adoptado una comprension y explicacion del TDAH
desde una perspectiva de enfoques multiples, donde se aprecia que los actuales modelos incluyen
factores caracteristicos vinculados a los niveles de atencién y concentracion, la disfuncion
ejecutiva, ademds de aspectos emocionales y motivacionales (Marx, HOpcke, Berger,

Wandschneider & Herpertz, 2013).

3.5 Evaluacion del Trastorno por Déficit de la Atencion

Antes de comenzar a establecer cualquier tipo de andlisis referente a la evaluacion
especializada, es necesario hacer un alcance desde las politicas de salud publica chilena. Segun
las Normas técnicas para el diagndstico y tratamiento hipercinético de la atencion primaria
(F90/Trastorno por déficit de la atencion/hiperactividad), aprobada por la resoluciéon n°1472 del
3 de octubre de 1997)

En una primera instancia sera el médico pediatra el especialista encargado de determinar el
diagnostico de Trastorno por Déficit de Atencion a nivel de atencidon primaria; quien a través de
una interconsulta podra derivar a otro médico especialista (neurdlogo o psiquiatra) para descartar

comorbilidad patologica.
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Todos los otros profesionales que se encuentran relacionados al tema, ya sean, enfermeros,
educadores diferenciales, fonoaudidlogos, psicologos, profesores de educacion general basica,
terapeutas ocupacionales, médicos generales u otras especialidades diferentes a las ya sefialadas,
pueden identificar sintomas e incluso comunicarlos, sin embargo, bajo ninguna circunstancia
podran hacer efectivo el diagndstico TDAH.

En general, la evaluacion para determinar la presencia, o no, de TDAH consta de dos etapas.
En una primera instancia se realiza por el médico especialista una entrevista clinica, la cual se
basa en los criterios del Manual Diagndstico y Estadistico de los Trastornos Mentales. En ella se
lleva a cabo una observacion directa y la recopilacion de datos que los familiares directos
entregan. Ademas, se lleva a cabo un examen neuroldgico exploratorio, en el cual se evaluan los
reflejos, la motricidad, practicandose una oftalmoscopia y una otoscopia, entre otros.

La segunda parte corresponde a la utilizacion de pautas de observacion de la conducta, siendo
la mas empleada el Test de Conners en su version para padres y docentes. En este test los
reactivos estan orientados a estimar la frecuencia de las conductas tipicamente esperadas en una
persona con TDAH (p. ¢j. “molesta a otros nifios”, “no termina lo que comienza”, “se mueve
constantemente”. “llora con facilidad”, “cambia de humor constantemente”, entre otras). La
valoracion se hace seleccionando cuantificadores (nada, un poco, bastante y mucho).

Tras aplicar estas 2 técnicas, en general en las consultas médicas chilenas, se determina la
presencia, o no, de TDAH, sin embargo, es importante sefialar que con ello no se establece el
perfil neurocognitivo que presenta la persona, en otras palabras, se confirma o se descarta el
diagndstico, pero ain no se comprende el procesamiento de la informacion que esta persona en
particular estd llevando a cabo y que hace que exista una gran heterogeneidad dentro de este
trastorno.
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Segun los investigadores chilenos Aboitiz y Carrasco (2009) el diagndstico diferencial es
esencial para la intervencion especializada ante la presencia de diferentes comorbilidades,
ejemplo de ello es que se estima que entre un 20 y 40% de la poblacién clinica con TDAH posee
asociado una Dificultad de Aprendizaje Especifico.

Para poder determinar el perfil neuropsicoldgico es fundamental incorporar al proceso una
evaluacion integral con instrumentos que permita indagar las diferentes habilidades que se
encuentran involucradas en el procesamiento cognitivo.

Dentro del ejercicio laboral al interior del Instituto de Desarrollo Cognitivo IDCO, se ha
establecido un protocolo de evaluacion compuesto por una bateria de test especializados para
explorar el funcionamiento cognitivo de los diferentes estudiantes que son atendidos por la
institucion. Para tal efecto, se ha determinado un conjunto de pruebas que es posible agrupar en
dos bloques. El primero de ellos corresponde a las de exploracion de las FE a partir de la
propuesta del B.R.I.E.F.; mientras que el segundo esta orientado a la evaluacion psicopedagogica
de corte cognitivo y de aprendizaje instrumental (lectura, lenguaje, matematicas, escritura y
produccion de textos). Lo anterior orientado y adaptado a cada persona a partir de los resultados
obtenidos en una entrevista inicial de tipo anamnesis que da cuenta del historial biografico de
cada persona.

A continuacion se muestran algunas de las baterias seleccionadas en IDCO para la evaluacion

integral realizada por un equipo multidisciplinario:
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Tabla 5

Instrumentos de Evaluacion Psicopedagogica hasta 6 anos de edad

Inventario de Evaluacion Conductual de
FE (Formulario para Padres) BRIEF.
Gioga et al.

Evaluacion neuropsicologica de las FE en

nifos. E.N.F.E.N., Portellano &
Martinez.
Cuestionario de Madurez

Neuropsicoldégica Infantil. CUMANIN; J.
Portellano, R. Mateos y R. Martinez.

Test de copia y de reproduccion de
memoria de figuras complejas Figura B,
Rey.

Bateria Psicopedagdgica Evalua, extracto de
atencion y Memoria, Garcia y Gonzélez.

Bateria para la Evaluacion Verbal para los

Trastornos de Aprendizaje. B.E.V.T.A,
Bravo y Pinto.
Prueba de Comprension Lectora 'y

Produccion de Textos CL-PT. Medina y
Gajardo.

Bateria Diagnoéstica de la Competencia
Basica para el aprendizaje de la Lectura.
BA.DIC.BA.LE., Molina.

Prueba de Precalculo, para Evaluar el
Desarrollo del Razonamiento Matematico,
Milicic y Schmidt.

Test para la Evaluacion del Procesamiento

del Numero y el Calculo en nifios PRO-
CALCULQ, Feld, Taussik y Azaretto.

Para personas de 7 a 18 afos:

Tabla 6

Instrumentos de Evaluacion psicopedagogica de 7 a 18 arios de edad

Gordon Diagnostic System. Gordon.

Pruebas de Método y Orden. M.O.,
Forma 2, Seisdedos.

Test de memoria y aprendizaje, TOMAL,
Reynolds y Bigler.

Test de Atencion Seminario de Pedagogia
del Instituto Pontificio “San Pio X”.

Test de colores y palabras, Stroop.
Charles y Golden.

Bateria para la Evaluacién Verbal para los
Trastornos de Aprendizaje B.E.V.T.A.,
Bravo y Pinto.

Prueba de Lenguaje CAPLI, Myklebust.

Test de Vocabulario en Imégenes. TEVI-R,
Echeverria, Olivia y Segure.

Test de Lectura y Escritura en espafiol.
LEE, Defior, Fonseca y Gottheil

Pruebas de Dominio Lector, Fundacion
Educacional Arauco FUNDAR. Marchant,
Recart, Cuadrado y Sanhueza.

83



Test de las
Martinez.

Inventario de Evaluacion Conductual de
FE BRIEF. Gioga et al.

Anillas, Portellano vy

Test de Pensamiento Logico, Seminario
de Pedagogia “San Pio X”.

Test de Copia y de Reproduccion de
Memoria de Figuras Complejas. Forma
A. Rey.

Test de observacion To Palabras-1, Rosel
Lana.

Escala de Estrategias de Aprendizaje,
ACRA, Sanchez Roman y Gallego Rico.
Cuestionario Honey — Alonso de Estilos
de Aprendizaje, CHAEA, C.M, Alonso et
al.

Evaluacion Neuropsicologica de las FE
en Nifos. E.N.F.E.N.,, Portellano,
Martinez y Zumarraga.

Pruebas de Lectura y Escritura. R. Olea.

Diagnostico Psicopedagogico de Lectura y
Escritura. DIPLE., Cantu, Di Scala y
Pistoia.

Prueba de Exploratoria de Evaluacién de la

Escritura. P.E.E.C., Condemarin vy
Chadwick.
Pruebas de Comprension Lectora vy
Produccion de Textos (CL-PT). Medina y
Gajardo.
Prueba de Comprension Lectora de

Complejidad Lingtiistica Progresiva. CLP.
Alliende, Condemarin y Milicic.

Prueba de Conocimiento
Benton y Luria.

Bateria Psicopedagdgica Evalua, extracto de
atencion y Memoria. Garcia Vidal.

Matematico.

Para personas sobre 18 afos:

Tabla 7

Instrumentos de Evaluacion psicopedagogica sobre 18 anos de edad

Gordon Diagnostic System. L. Gordon.

Test de Atencion Seminario de Pedagogia
del Instituto Pontificio “San Pio X”.

Test de memoria y aprendizaje, TOMAL,
Reynolds y Bigler.

Pruebas de Método y Orden. M.O,
Forma 2, Seisdedos.

Prueba de Lenguaje CAPLI, Myklebust.
Pruebas de Dominio Lector, Fundacion
Educacional Arauco FUND.AR, Cuadrado
y otros.

Test de Lectura y Escritura en espafiol.
Extracto de pseudopalabras. L.E.E., Defior,
Fonseca, Gottheil

Test exploratorio de Dislexia Especifica
T.E.D.E. Condemarin.

Instrumentos de Evaluacion Diagndstica:
Extraccion de Informacion, Interpretacion
de lo Leido, Argumentacion e Incremento
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de Vocabulario. MINEDUC-Chile
Test de colores y palabras, Stroop. Evaluaciéon diagnéstica en resolucion de
Charles y Golden. problemas, 1°y 2° afio de educacion media.
MINEDUC-Chile
Test de las Anillas, Portellano y Prueba Lenguaje 1° y 2° Medio.
Martinez. MINEDUC- Chile.
Test de Atencion Seminario de Pedagogia
del Instituto Pontificio “San Pio X
Test de Copia y de Reproduccion de
Memoria de Figuras Complejas. Forma

A. Rey.

Test de flexibilidad cognitiva,
CAMBIOS, Seisdedos.

Test de observacion To Palabras-1, Rosel
Lana.

Cuestionario Honey — Alonso de estilos
de aprendizaje, CHAEA, Alonso y otros.

Escala de estrategias de aprendizaje,
ACRA, Sanchez, Gallego.

Pese a esta bateria de test, los avances tecnoldgicos y la investigacion, aun no se ha podido
generar una propuesta diagnodstica completamente certera, sino que se contintia aplicando como
principal herramienta diagndstica la apreciacion profesional a partir de una entrevista
semiestructurada que entrega manifestaciones clinicas del estudiante y sobre todo reporta de su
historial biografico y sus desempefios actuales.

No obstante, hoy la neuroimagen abre una nueva linea de apoyo al diagnostico especializado.
En la actualidad hay registro de diferencias volumétricas en los circuitos dorsales referidos a la
atencion, cuerpo calloso, cortex inferior y superior, bilateral y frontal (giro frontal superior y giro
precentral, bilateral), por nombrar algunas zonas cerebrales (Ramos, 2013). Sin embargo, es
importante reconocer que las técnicas de neuroimagen no son de facil acceso (ya sea por su
elevado costo, disponibilidad/acceso, nivel de prioridades médicas, etc.) lo cual hace imposible

tenerlas al alcance de toda la poblacion que se estime pueda llegar a presentar TDAH.
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3.6 Intervencion y tratamiento del Trastorno por Déficit de la Atencion

Roizblatt et al. (2003), plantea que el tratamiento efecto para el TDAH en adultos debe estar
compuesto por dos pilares fundamentales: farmacoldgico y psicoterapéutico. El primero de ellos
ha demostrado su eficiencia sobre los procesos atencionales, reduccion de la impulsividad y
disminucion motora. En el caso de la psicoterapia, las técnicas cognitivo-conductuales y las
terapias sistémicas tendrian efectos para mejorar la autoestima, el control de impulsividad, el
aprendizaje de destrezas para resolver problemas y disponer de nuevos repertorios para
responder a futuros conflictos.

Estas propuestas de intervencion son complementarias y en la mayoria de los casos se llevan a
cabo de modo conjunto. No obstante, esto no quiere decir que siempre se deba proceder de esta
forma, sino mas bien, ello debe determinarse en funcion de las necesidades que presente cada
persona en particular.

En adultos, una vez realizado el diagnostico, se sigue un tratamiento farmacoldgico que puede
ser a base de psicoestimulantes (metilfenidato, pemolina, modafilino o aderall); o bien, utilizar
medicamentos no psicoestimulantes (atomoxetina, bupropion o antidepresivos triciclicos).

Complementario a esto, en la mayoria de los casos, se sugiere intervencion psicoeducativa
cognitivo-conductual, ya sea en grupos o individual (en este tipo de intervencion se busca que la
persona comprenda las caracteristicas del TDAH, identifique la sintomatologia que presenta,
observe los cambios en su comportamiento en funcion de las variables externas que lo rodean y
que tome decisiones considerandolos (Garcia 2007 y Reyes Tica & Reyes Ochoa, 2010).

Reyes Tica y Reyes Ochoa, (2010) han observado la presencia de algunos componentes
comunes en los planes de intervencion efectivos en adultos con TDAH, ellos son:

* Consulta con profesionales médicos adecuados.
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* Educacioén acerca del TDAH.

* Medicamentos.

* Grupos de apoyo.

* Desarrollo de destrezas conductuales tales como hacer listas, planeacion diaria,
elaboracion de rutinas.

* Terapias individuales o de parejas.

* Entrenamiento de liderazgo.

* Orientacion vocacional y asistencia para elegir las mejores opciones educacionales y
vocacionales y la mejor opcion académica.

* Perseverancia y trabajo arduo.

Buscar trabajos y escuelas apropiados.

Pese a que existen diferentes criticas relacionadas con la mala praxis de los evaluadores que
podria haber llevado a un sobre diagndstico en la edad infantil, esta conjetura no se puede
extrapolar a la etapa adulta, muy por el contrario. Ramos et al. (2006) y Reyes Tica y Reyes
Ochoa, (2010) han manifestado que existe un desconocimiento generalizado de cémo llevar a
cabo el diagnostico en adultos con sintomatologia de TDAH, lo que trae como consecuencia un
infradiagnostico y por consiguiente, la ausencia de tratamiento, o lo que es peor, son confundidos
con otros cuadros psiquiatricos de sintomatologia similar y son atendidos erroneamente.

En la intervencion de los adultos con TDAH también es importante considerar el Aprendizaje
Auto-regulado donde Garello y Rinaudo (2012) definen que es central el monitoreo y la
regulacion del propio desempefio para la consecucion de metas personales. Ademas, resaltan que
el estudiante autorregulado construye aprendizajes significativos y suele obtener un Optimo

desempefio académico.
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Para Garello y Rinaudo (2012) el aprendizaje autorregulado posee dos dimensiones
elementales para el aprendizaje. La primera de ellas responde al plano cognitivo, es decir,
mantener la atencion en la tarea y desplegar una serie de recursos cognitivos para poder
desarrollarla. La segunda dimension implicaria el area conductual, lo que implica una actitud de
alerta y una disposicion fisica acorde a las demandas de la tarea (Garello & Rinaudo, 2013;
Rosario et al., 2012).

Existen diferentes motivos por los que las dos dimensiones del Aprendizaje Autorregulado se
pueden ver afectadas (ansiedad, duelo, drogas, hambre, suefio, desmotivacion, disfuncion

ejecutiva, entre otras) (Silva Laya, 2011).

En este ultimo punto es que se sittia el TDAH, pues la disfuncion ejecutiva que lo caracteriza
interfiere en el desarrollo de un Aprendizaje Autorregulado que son fundamentales para alcanzar
las metas personales.

En este contexto resulta fundamental el manejo de un aprendizaje estratégico, a partir del que
estudiantes con TDAH dispongan de una serie de estrategias efectivas de estudio y un modo de
base de accion en la autorregulacion que le permita responder a las demandas académicas
universitarias, laborales y/o familiares (Alvarado Guerrero, Vega Valero, Cepeda Islas y Del
Bosque Fuentes, 2014; Arias, Rodriguez, Cabanach, Pérez y Roséario, 2009).

Lo anterior més aun considerando que actualmente las universidades han centrado su atencion
en el aprendizaje significativo en una concepcidn constructivista, lo que demanda al aprendiz un
alto nivel de autonomia y autorregulacion que le permita gestionar y controlar sus procesos

cognitivos en funcion del aprendizaje (Olmedo Moreno, 2013)
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SEGUNDA PARTE: ESTUDIO EMPIRICO
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CAPITULO IV FINALIDAD, PROBLEMA DE INVESTIGACION, OBJETIVOS,
PREGUNTAS DE INVESTIGACION Y METODOLOGIA
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4.1 Finalidad

La finalidad de esta investigacion tiene una triple vertiente: La primera de ellas es que a través
del estudio pormenorizado de casos, se busca establecer las estrategias base para potenciar las FE
y el rendimiento académico en estudiantes universitarios que poseen Trastorno de Déficit de
Atencion TDAH en términos mas amplios. En segundo lugar, mejorar las FE en cada uno de los
casos diagnosticados que participan de este estudio y que han asistido a una propuesta de
desarrollo y regulacion de las mismas. Y la tercera, sera conocer la percepcion de los estudiantes

respecto de su propio rendimiento académico, una vez finalizada la propuesta de intervencion.

4.2 Problema de investigacion

Teniendo en cuenta lo anterior y por sobre todas las evidencias tedricas ya presentadas en la
primera parte de este informe es que se ha planteado el siguiente problema de investigacion:

(Cuadles son las percepciones en cuanto a sus cambios y/o modificaciones en el desempeio
académico y de regulacion de las FE que perciben estudiantes universitarios con Trastorno de
Déficit de la Atencion después de participar de una intervencion psicopedagogica especifica?

De la interrogante mayor y de los objetivos se desprenden las preguntas de investigacion a
partir de las cuales se ha orientado el trabajo en pro de dar una respuesta al planteamiento
central de este estudio que es el problema de investigacion

* ;Cuales son las estrategias de FE mas efectivas que permiten a un estudiante universitario
con TDAH y bajo rendimiento académico, mejorar y/o superar sus dificultades de

rendimiento?
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* ;Qué barreras y/o facilitadores enfrentan en el contexto académico y personal los
universitarios con Trastorno de Déficit de la Atencional y bajo rendimiento académico?

* Cuales de las barreras que encuentran en el contexto académico los estudiantes
universitarios con Trastorno de Déficit Atencional y bajo rendimiento académico, y que

son superadas o controladas a través de una intervencion especializada de sus FE?

4.3 Objetivos

La finalidad del presente trabajo se concreta en los siguientes objetivos:

* Constatar los rasgos cognitivos, sociales y emocionales de los jovenes con Trastorno de
Déficit de la Atencidn y bajo rendimiento académico, asi como su desempefio de las FE

* Elaborar una propuesta de intervencion psicopedagodgica que permita desarrollar y
potenciar las FE en jovenes universitarios con Trastorno de Déficit de Atencion y bajo
rendimiento académico.

* Conocer desde las voces de los sujetos los efectos de la implementaciéon de la
intervencion en la regulacion de las FE y del rendimiento académico, en los casos

seleccionados.

4.4 Metodologia

4.4.1. Fundamentos del disefio

La metodologia de investigacion utilizada es interpretativa con estudio de casos, ya que
permite recoger y analizar en profundidad y especificidad la naturaleza de un grupo estudiantes
universitarios desde su particularidad y singularidad. Para llegar a comprender sus actividades y

desarrollo en circunstancias importantes (Stake, 2010)
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Yin (1994:13) plantea que un estudio de casos es una investigacion empirica que
estudia un fendmeno contemporaneo dentro de su contexto de la vida real,
especialmente cuando los limites entre el fendmeno y su contexto no son
claramente evidentes. Una investigacion de estudio de caso trata exitosamente con
una situacion técnicamente distintiva en la cual hay muchas mas variables de
interés que datos observacionales; y, como resultado, se basa en multiples fuentes
de evidencia, con datos que deben converger en un estilo de triangulacion; vy,
también como resultado, se beneficia del desarrollo previo de proposiciones
teoricas que guian la recoleccion y el andlisis de datos.

En palabras de Simons (2011) es un estudio hacia lo exclusivo, lo unico y lo singular,
pudiendo hacerse referencia en el proceso de investigacion a otros casos, pero teniendo siempre
claro que el objetivo estd en entender la naturaleza particular del caso estudiado. Desde una
perspectiva de investigacion para disciplinas aplicadas Dooley, 2002 plantea que un estudio de
caso es un tipo legitimo de investigacion que puede abarcar uno o mas casos, puede basarse en
datos cuantitativos, datos cualitativos o ambos, asi como multiples paradigmas de investigacion
(por ejemplo, Inductivo-deductivo y deductivo-inductivo) en un estudio de casos Unicos o
multiples.

Un caso puede ser una persona, una institucion, un programa, una politica o un sistema, lo que
lo hace especifico, complejo y activo (Stake, 2010). Es un objeto de estudio en si mismo con
unas fronteras mas o menos claras que se analiza en su contexto y que se considera relevante
bien sea para comprobar, ilustrar o construir una teoria o una parte de ella (Coller, 2000 p.29).

En este sentido y en el marco de esta investigacion es que se decidié por un estudio de casos
adscribiéndose a la un estudio de casos multiples. Puesto que este tipo son de naturaleza
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comparativa y consideran la compilacion de casos que se asemejan o se diferencian entre si, lo
que permite el buscar entre ellos ciertos grados de similitud o de diferencia. Lo que se convierte
en un factor muy relevante para la investigacion al momento de seleccionar los casos. (Coller,
2000).

Es por estas razones la consideracion de un estudio de casos multiples en esta investigacion,
en la perspectiva de logar identificar y conocer la informacion especifica de cada uno de los
sujetos para generar nueva informacion que pudiera explicar y comprender desde una perspectiva
cualitativa el desarrollo de las FE en estudiantes universitarios con bajo rendimiento académico y

con un diagnostico de TDAH

4.4.2. Sujetos

Para el presente estudio, los participantes fueron seleccionados a través de un método
polietapico. En la primera de ellas con un muestreo intencional, se seleccionan a 23 adultos
puesto que cuentan con diagndstico de TDAH. Todos estudiantes de diferentes carreras
profesionales de las areas de la salud, ingenieria, ciencias sociales, ecoturismo e idiomas, de 4
universidades de la region de Valparaiso, con edades entre los 18 y 33 afios.

Todos derivados de diferentes centros de salud mental al centro privado y especializado en
neurociencias denominado “Instituto de Desarrollo Cognitivo” (IDCO, en adelante) en el cual se
da atencion individual y grupal a personas con diferentes necesidades de apoyos derivadas de
trastornos del desarrollo, de aprendizaje, emocionales, entre muchos otros. La derivacion a
IDCO buscaba realizar inicialmente una evaluacion diagnostica de su nivel de desempefio y
manejo las FE asi como de las competencias de aprendizaje, para luego realizar una intervencion
psicopedagogica especifica que genere los apoyos necesarios para enfrentar con éxito las

exigencias académicas y superar su bajo rendimiento académico.
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Los 23 estudiantes son evaluados con una bateria psicopedagogica, solo 18 deciden seguir el

proceso de intervencion psicopedagogica, 8 de ellos finalizan las 12 sesiones de trabajo en el

plazo estipulado (a los demas le faltan aun sesiones por concluir) y finalmente son 6 los que han

sido considerados para este estudio de los cuales 3 son hombres y 3 son mujeres, pues

respondieron totalmente a los siguientes criterios:

Presencia de diagnostico de Trastorno de Déficit de Atencion en la infancia o en la
adultez

Estar con tratamiento farmacoldgico de al menos 3 meses

Estar cursando al menos el tercer semestre de Educacion Superior, (d) presentar bajo
rendimiento académico

Haber finalizado la totalidad de la fase de intervencion psicopedagodgica en tiempo

estipulado.

Las edades de estos seis participantes se ubican en el rango de 20 a 33 afios de edad. A

continuacion, se entrega una descripcion de cada uno de ellos.

Universitario 1, 20 afios estudiante de 3er semestre de medicina, soltero, vive con sus
padres, realiza acciones sociales y politicas en la universidad. Es diagnosticado con un
TDAH en el tercer semestre de estudios y ha suspendido dos materias.

Universitario 2, 33 afios estudiante de 4to semestre de Ingenieria en Construccion, casado
sin hijos, trabaja de dia y estudia de noche, en la infancia presentd dificultades
atencionales, por lo que recibi6 atencion profesional por un tiempo sin mayores cambios
en su desempefio. Ha suspendido tres materias y dos de ellas por segunda vez.
Universitaria 3, 22 afios estudiante de 4to semestre de Nutricion y Dietética, soltera vive

con sus padres, presenta importantes dificultades emocionales luego de presentar un
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cancer 6seo juvenil, ha sido diagnosticada con TDAH en el segundo semestre de sus
estudios y ha suspendido dos materias, dos veces cada una.

* Universitario 4, 24 anos estudiante de 9no semestre de Medicina, soltero, vive con sus
padres, con un cuadro ansioso y presencia de tics permanentes desde los 7 afios. Ha
recibido apoyos de profesionales externos por su diagnostico de TDAH en la infancia y
por sobre todo por sus dificultades a nivel emocional. Ha suspendido cuatro materias y
una de caracter practico.

* Universitaria 5, 20 afios estudiante de 3er semestre de Odontologia, soltera, vive con sus
padres, practica deportes frecuentemente. Es diagnosticada con TDAH en el segundo
semestre académico y ha suspendido tres materias.

* Universitaria 6, 20 afos estudiante 5to semestre de Ingenieria Civil Quimica soltera, vive
con sus hermanas, dificultades emocionales por muerte de ambos padres en la infancia, es
diagnosticada con TDAH en el 4to semestre de estudios y ha suspendido seis materias,

tres de ellas dos veces.

4.4.3. Instrumentos

Para este estudio se han determinado un grupo de instrumentos a través de los cuales se ha
podido conocer, determinar e implementar las acciones descritas en los objetivos del capitulo
anterior, es asi como se ha considerado la utilizacién una entrevista semiestructurada como
instrumento inicial, una bateria de test especializados en el ambito de la atencidon, concentracion
y FE, un plan de intervencion, sistemas de registro de las implementaciones de las sesiones de
intervencion y finalmente una entrevista en profundidad de finalizacion del proceso.

4.4.3.1 Entrevista semiestructurada inicial tipo anamnesis
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En primer lugar se ha aplicado una entrevista semiestructurada inicial (Anexo 1) tipo
anamnesis, que ha sido disefiada en el IDCO dentro de los protocolos de ingreso a la institucion,
con la finalidad de recabar desde las valoraciones, relatos y descripciones de cada sujeto de sus
propias FE, en relacion a su historial personal de vida en relacion a enfermedades, accidentes,
desempefios escolares desde la nifiez, dificultades presentadas en los ambitos académicos, asi
también lo referente a sus rutinas y habitos de alimentacion, suefio, ocio, estudio, entre otras, de
forma de conocer sus sistemas de organizacion y resolucion de situaciones problematicas en su
vida diaria de estudiante universitario. Se ha considerado este tipo de instrumento pues como
platea Bizquera (2004) “las entrevistas semiestructuradas parten de un guion que determina de
antemano cual es la informacion relevante que se necesita obtener, por lo tanto existe una
acotacion en la informacion y el entrevistado debe remitirse a ella. Las preguntas, en este
formato, se elaboran de forma abierta, lo que permite obtener una informacion mas rica en
matices”. (p.337) y sobretodo una informaciéon que pudiese orientar los pasos a seguir con cada
uno de los casos.

La seleccion de este instrumento estd vinculada con el objetivos de esta investigacion que
dicen relacion con la determinacion de rasgos caracteristicos y estrategias de FE y por medio de
preguntas que fueran susceptibles de provocar respuestas especificas y ricas por parte de los
estudiantes de forma de conocer sus desempeiios, su historial de vida a nivel personal, académico
y sobretodo obtener la suficiente informacion de las razones por las cuales requeria ingresar a un
programa de desarrollo de las FE al ser derivado por profesionales del area de la neurologia
infantojuvenil y de adultos.

En Ila tabla la siguiente se muestra la organizacion de la conversacion y preguntas que se
realizaron a partir de esta entrevista:
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Tabla 8

Preguntas de Entrevista semiestructurada inicial tipo anamnesis

Constatar los rasgos
cognitivos,  sociales 'y
emocionales de los jovenes
con Trastorno de Déficit
de la Atencion y bajo
rendimiento  académico,
asi como su desempeiio de
las FE

(Cuales son las estrategias de
funcionamiento ejecutivo mas
efectivas que permiten a un
estudiante universitario con
TDAH y bajo rendimiento
académico,  mejorar  y/o
superar sus dificultades de
rendimiento?

(Qué barreras y/o facilitadores
enfrentan en el contexto
académico y personal los
universitarios con Trastorno de
Déficit de la Atencional y bajo
rendimiento académico?

JTu conoces algiin
antecedente de tu desarrollo
de cuando eras pequefio(a), en
relacion a cuando aprendiste a
caminar, a hablar, a controlar
esfinter?

(Cudles son los habitos
rutinas y/o estrategias que
utilizas, para dormir, para
estudiar, para comer, para
distraerte, etc.?

A nivel de estudio. jte gusta
estudiar? ;qué te motiva a
hacerlo o no hacerlo?, puedes
nombrar estrategias que usas
para estudiar?

(Cudles son a tu juicio las
dificultades que presentas en
la actualidad, a nivel
académico, familiar, social,
etc.?

(Has recibido alguna vez
atencion de  especialistas,
como neurologo, psicologo,
logopeda, cuando y por cual
razon?

(Posees o has recibido algin
diagndstico de alguna
enfermedad, dificultad, o
trastorno?

(Cuales son las fortalezas que
posees como persona, COMmMo
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estudiante, como amigo(a)?

(Como has resuelto las
dificultades que se te han
presentado?.
(Cuando has suspendido tus
materias qué has hecho para
superarlas?

4.4.3.2 Bateria de Test de evaluacion de FE

En segundo lugar se ha aplicado a cada uno de los sujetos una bateria de screening organizada

para el diagnéstico de FE y TDAH, la cual también ha sido sistematizada y determinada en los

protocolos de evaluacion de adultos del Instituto de Desarrollo Cognitivo IDCO, de la cual se

han seleccionado solo algunos test especificos para los requerimientos de este estudio, los cuales

se detallan a continuacion:

Test de copia y reproduccion de memoria de figuras geométricas complejas Rey
(Rey,1942): Es un test con procedencia Les Editions du Centre de Psychologie Appliquée
(Paris). El objetivo de este test dice relacion con la apreciacion de posibles trastornos
neurologicos relacionados con problemas de caracter perceptivo o motriz; y el grado de
desarrollo y maduracion de la actividad grafica. Se aplica a nifios, a partir de los 4 afios y
adultos, administrandose individualmente en un tiempo variable entorno a 10 minutos. La
tipificacion de la Figura A consta de tablas de baremos en centiles de diversas muestras
espanolas distribuidas en 11 grupos y la Figura B posee baremos para nifios entre 4 y 5
afnos y medio.

Test de Aprendizaje y Memoria TOMAL (Reynolds & Bigler, 1994): Test de procedencia
PRO — ED (Texas,1994) con una adaptacion espaiola Goikoetxea (2001) en la
Universidad de Deusto y departamento de I + D de TEA Ediciones. La finalidad del

instrumento es la evaluacion de diversos aspectos de la memoria y el aprendizaje. El

99



ambito de aplicacion es de nifios desde 5 afios, 9 meses hasta 19 afios y 11 meses. Su
aplicacion se efectua de forma individual, con un tiempo de duracién aproximado de 45
minutos. Para ello se requiere como materiales el manual del examinador, cuadernillo de
anotacion, cuadernillo de andlisis complementario, cuaderno de elementos, cuaderno de
fotos, cuadro de puntos, fichas y tarjetas de sefiales. La baremacion posee centiles y
puntuaciones escalares para cada edad desde los 5 hasta los 19 afios de edad.

MO, Método y orden. Formas 1 y 2 (Seisdedos, 1994) Procedencia Departamento I + D
de TEA Ediciones, S.A, Madrid. El objetivo del test es la evaluacion de las aptitudes
necesarias para actuar con método y orden. La baremacion corresponde a centiles y
puntuaciones tipicas de muestras de la poblacion en general. Los materiales para
aplicacion son manual, ejemplar de cada forma, plantilla y hoja de respuesta. Se puede
administrar en forma individual y colectiva, con un ambito de aplicacion en nifios,
adolescentes y adultos en un tiempo de 4 minutos y medio la forma 1 y 4 minutos la
forma 2.

STROOP, Test de colores y palabras Stroop color and Word test (Charles & Golden,
2005): Adaptacion Departamento I + D de TEA Ediciones, S.A. El objetivo de la
evaluacion es la deteccion de problemas neurologicos y cerebrales y medida de
interferencia. La tipificacion corresponde a baremos de poblacion espafiola en general, en
puntajes T. Para su aplicacion se utiliza el manual y un juego de tres paginas de palabras
y colores. La administracién es preferentemente individual, aplicdndose en personas
desde los 7 hasta los 80 afios en un tiempo de duracion de 5 minutos.

Test de las Anillas para la evaluacion de las FE (Portellano y Arias, 2011): Con

procedencia TEA Ediciones (2011). La finalidad consiste en la evaluacion global de las
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FE en adultos mediante la capacidad de planificacion. Para su aplicacion se requiere
manual, hoja de anotacion, cuadernos de estimulos, tablero con 3 postes verticales y seis
anillas de colore. También sera necesario disponer de un crondémetro. La aplicacion es
individual y en un ambito desde los 18 afios en adelante. Los baremos estan determinador
por edad en percentiles y decatipos.

* CAMBIOS, Teste de flexibilidad cognitiva (Seisdedos, 1997): Departamento de I + D de
TEA Ediciones, S.A. El instrumento aprecia la capacidad para concentrarse en una tarea
de flexibilidad cognitiva. Se puede administrar de forma individual o colectiva en un
tiempo de duracién de 7 minutos. La tipificacion corresponde a baremos en centiles y
puntuaciones tipicas en una muestra de poblacion general de adolescentes y adultos.

* Test de Atencion (Instituto Pontificio San Pio X, 1982): La finalidad de test es evaluar la
atencion voluntaria. La administracién no sobrepasa los 30 minutos. El test se compone
de un test de cuadrados, test de laberintos y test de letras. El dmbito de aplicacion
corresponde a nifios con edades comprendidas entre los 12 y 18 afios.

* ACRA Escala de Estrategias de Aprendizaje (Roman Sanchez & Gallego Rico, 2001):
Evalua cuatro escalas independientes que evaluan el uso de los estudiantes de las
estrategias implicadas en la adquisicion, codificacion, recuperacion y apoyo. Se
administra en forma individual o colectiva, sin tiempo delimitado. El ambito de
aplicacion es para estudiantes que cursan Ensefianza Secundaria Obligatoria (12-16
afios). Posee baremos para cada una de las escalas.

Los resultados de cada una de estos desempefios han sido sistematizados en un informe
psicopedagogico individual (Anexo 2) que da cuenta de los desempefios en cuanto a las FE

(planificacion, inhibicion y flexibilidad o cambio), memoria de trabajo, atencion sostenida,
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atencion selectiva, estrategias de estudio (escalas de adquisicion, codificacion, recuperacion y

apoyo al procesamiento de la informacion)

4.4.3.3 Propuesta de intervencion psicopedagogica

En tercer lugar se ha disefiado un plan de intervencion especializado (Anexo 3) para cada
uno de los sujeto a partir de los resultados obtenidos en el proceso de diagnostico y evaluacion
inicial, en el cual se estipulaba la propuesta modélica general y medular para todos los casos a
desarrollarse en 12 sesiones de trabajo, como también las estrategias especificas para cada uno
de los sujetos segun sus necesidades de apoyo, fortalezas y capacidades. Este plan de trabajo se
ha fundamentado en el marco de FE propuesto de la Behavior Rating Inventory of Executive
Function BRIEF (Gioia, Isquith, Guy & Kenworthy, 2000) complementado con estrategias y
procesos de Aprendizaje Estratégico de Carles Monereo y Programa de Enriquecimiento
Instrumental PEI de Reuven Feuerstein Nivel I y II, entre otras, todo desde la linea de desarrollo
cognitivo.

Dicha propuesta en su ejecucion ha sido registrada en cada una de las sesiones de trabajo
(Anexo 4) por parte del investigador en cuadernos de campo, en los cuales se fue documentando
sesion a sesion los desarrollos, dudas, aciertos y estrategias que iban implementando cada
semana los sujetos en su vida académica y personal. Lo anterior con la finalidad de permitir por
un parte un analisis inmediato en la sesion de trabajo de forma de hacer ajustes y cambios
determinando los aciertos y desaciertos a las decisiones implementadas por cada estudiante. De
la misma forma un analisis profundo de forma posterior por parte del investigador con el
objetivo triangular la informacién para fortalecer o reformular segin sea necesario el plan de
trabajo propuesto inicialmente en funcion de las metas y objetivos que debian alcanzarse.
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4.4.3.4 Entrevista en profundidad semiestructurada de salida

Y en ultimo lugar en la etapa interpretativa se ha utilizado principalmente la entrevista en
profundidad (Anexo 5) con cada caso después de haber finalizado el periodo de intervencion que
dur6 tres meses aproximadamente, y habiendo los sujetos ya cursado algunos meses de clases sin
mayor apoyo mas que el farmacoldgico y el uso las estrategias aprendidas en el proceso de
atencion. Dicha entrevista se ha llevado a cabo por medio de preguntas dirigidas que buscaban
encontrar lo que era importante y significativo para los sujetos y descubrir acontecimientos y
dimensiones subjetivas de las personas tales como creencias, pensamientos, valores, etc.
(Buendia, Colas & Hernandez, 1998).

Lo anterior con la finalidad ademas de conocer sus apreciaciones y valoraciones en relacion a
la experiencia de la intervencion de las FE durante 12 sesiones de trabajo y poder detectar el uso
de FE, implementacion de resolucion de situaciones problematico a nivel académico y personal,
por sobre todo las estrategias de estudio que habian puesto en el ejercicio académico. Indagando
en caracteristicas de la personalidad, incidentes criticos, habilidades competencias y datos
biograficos de cada uno de los sujetos.

En la elaboracion de este instrumento se inicid desde los objetivos de investigacion y de las
preguntas que de ellas se derivan con el fin de transformarlos en posible topicos o temas para la
entrevista que generaran o fueran susceptibles de provocar respuestas extensas y ricas por parte
de los estudiantes. Por ello, son tematicas abiertas que favorezcan la indagacion de las
concepciones, interpretaciones y apreciaciones de cada uno de los casos. A través de la siguiente

tabla se muestra la organizacion de los topicos de conversacion y preguntas:
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Tabla 9
Preguntas de Entrevista en profundidad semiestructurada de salida

Conocer desde las voces de
los sujetos los efectos de la
implementacion de 1la
intervencion en la
regulacion de las FE y del
rendimiento académico, en
los casos seleccionados.

(Cuales de las barreras que
encuentran en el contexto
académico los  estudiantes
universitarios con Trastorno de
Déficit Atencional y bajo
rendimiento académico, y que

son superadas o controladas a
través de wuna intervencion
especializada de su

funcionamiento ejecutivo?

Experiencia de vida
académica, familiar, social.

Rutinas y actividades

Facilitadores
aprendizaje

para su

Facilitadores ,  apoyos,
relaciones sociales, terapias,
tratamientos, etc.

Obstaculizadores
aprendizaje

cn Su

Motivaciones frente a las
exigencias académicas

Estrategias o actividades
que realiza a  nivel
académico

Superacion de las
dificultades, conflictos,

desaciertos, entre otros
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(Cuales son las estrategias de FE en el egjercicio
funcionamiento ejecutivo mas académico, social,
efectivas que permiten a un emocional, familiar, etc.
estudiante  universitario con

TDAH y bajo rendimiento

académico, mejorar y/o superar

sus dificultades de rendimiento?

Todos y cada uno de estos instrumentos se aplicaron conforme a las fases de investigacion

que se relatan en el punto siguiente.

4.4.4. Procedimientos

Toda la investigacion ha estado sujeta a un conjunto de procedimientos que llevan a cabo
acciones especificas y concretas, las cuales se organizan en fases y se detallan en el siguiente

diagrama:

Entrevista Inicial Aplicacion de Bateria Entrega de resultados Entrevista Final
de Test

Implementacion de la
intervencion

Figura 4 Fases de la Investigacion Elaboracion propia
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Fase 1: Seleccion de los sujetos

Es en esta fase donde se inicia el proceso de seleccion de los estudiantes universitarios que
son analizados en este informe y que quienes conforman el grupo final de casos seleccionados.
Los seis casos que participan de esta propuesta de intervencion psicopedagogica fueron
derivados en su totalidad por profesionales del area de la neurologia pues habian sido
diagnosticados con Trastornos de Déficit de Atencion y debian completar su tratamiento
farmacoldgico con una terapia especializada de corte psicopedagogico de forma que la
intervencion fuese en una modalidad combinada. A IDCO llegan cerca de 25 derivaciones cada
afo, no necesariamente todos han sido seleccionados para este estudio puesto que no cumplen

con los criterios especificados en el apartado 5.2 Sujetos de este informe.

Fase 2: Diagndstico y evaluacion inicial

En esta fase se llevo a cabo un proceso de identificacion, determinacion y constatacion de los
niveles de desempefio en cuanto a nivel de FE, procesos cognitivos superiores, atencion y
concentracion, autoconcepto académico, motivaciones, uso de estrategias de estudio, entre otros.
Para ello se llevo a cabo al momento de ingreso a IDCO una entrevista semiestructurada tipo
anamnesis, de una hora de duracion en forma presencial con cada sujeto, en ocasiones hubo
sujetos que decidieron estar acompafiado por algin familiar quien complementaba con
antecedentes de desarrollo infanto-juvenil que el estudiante podria no recordar o no saber de si
mismo. Finalizada esta instancia se acordaban las siguientes 3 sesiones de trabajo de evaluacion
especifica por medio de la aplicacion de una bateria de instrumentos de evaluacion
psicopedagogica distribuidas en 3 horas de trabajo individuales y presenciales. Todo lo anterior
permitid caracterizar en sus niveles de desempefio y constatar otros rasgos de su personalidad,

habitos de estudio, historial de aprendizaje y desempefio escolar, entre otras. Lo que permitid
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profundizar en una tipologia operativa que permitiera enriquecer su reconocimiento clinico y su
manejo de las FE en su desempefio diario, asi como el impacto que tenia en ellos el TDAH a
nivel académico y personal. Se ahondo en las vivencias en sus contextos académico y personal.
Con base en este procedimiento de evaluacion multidimensional, en esta primera parte se obtuvo
como resultado un marco descriptivo de la situacion inicial de los 6 sujetos.

Luego se realizé un andlisis y estudio de la informacién cuantitativa y cualitativa obtenida,
donde se definieron los atributos criticos que ayudaron a discriminar cuédles de las FE se
encontraban mas descendidas y cudles mas desarrolladas, asi también como los sujetos las
ponian en funcionamiento en su vida cotidiana. Es un analisis estructural que cursaba desde los
dominios de comportamiento individual, pasando por el relacional y el social del entorno de cada
uno. Esta tarea fue de relevancia, porque no sélo se culminé aportando evidencia empirica en
detalle sobre el TDAH y problemas de FE en un informe psicopedagogico que fue entregado a
cada uno, sino también porque se logré una mejor visualizacion de las posibles causales de su

bajo rendimiento académico.

Fase 3: Ajuste e implementacion de la intervencion en cada uno de los casos

Esta fase estuvo destinada a formalizar el trabajo previo de evaluacion, generando una
propuesta exhaustiva de intervencion de las FE en un estudiante universitario con TDAH y bajo
rendimiento académico. Esta tarea implico un proceso de revision y reformulacion de los
materiales y actividades ya protocolizadas para estos efecto en IDCO, de forma de adaptarlas a
las condiciones individuales de los sujetos. En donde se planted un estructura comun con ejes
centrales, pero con diferencias y ajustes necesarios a las particularidades de cada caso segun las

evidencias que arrojo la fase diagndstica ya descrita anteriormente.
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Posteriormente al ajuste y desarrollo de la propuesta de intervencion, se realiz6 una sesion de
trabajo con cada uno de los casos en forma individual en la cual podian, si asi lo estimaban; estar
acompanados por un familiar, en donde se les daban a conocer los resultados del proceso
diagnostico y la propuesta de intervencion especifica, donde se explicitaba ademads los plazos y
metas a cumplir. Dentro de esta fase también era necesario contar con el consentimiento y
motivacion intrinseca de cada caso para participar en esta intervencion, pues se requeria que la

decision fuese personal y no supeditada por alguna persona cercana al estudiante universitario.

Fase 4: Evaluacion del cambio

En esta ultima fase se considerdé nuevamente la realizacion de una entrevista, pero en esta
oportunidad de carécter semiestructurada en profundidad y de salida, para la identificacion y el
reconocimiento del estado final de las FE de los estudiantes que habian sido intervenidos, la cual
se llevd a cabo en forma presencial y con una hora cronoldgica de duracidon aproximadamente,
después de 3 meses de haber finalizado el dicho proceso y ya llevar al menos un tiempo de
implementacion en clases sin mas que su terapia farmacologico diaria.

Con este procedimiento se intencionaba en ella la explicitacion, por parte de los sujetos de las
estrategias y procedimientos que estos habian o estaban implementando en su desempefio
académico y personal, principalmente las que habian sido intencionadas en la intervencion
propuesta para ellos(as). Desde aqui se obtuvo como resultado un marco descriptivo de la
situacion final de los estudiantes, en cuanto a sus cambios y las valoraciones que hacian sobre el

mismo.
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4.4.5. Procedimiento de analisis

El analisis se subordina a la estructura del disefio de casos, en consecuencia la primera parte
del trabajo implico realizar los analisis descriptivos pertinentes a los datos recolectados mediante
la aplicacion de los instrumentos diagndsticos de las FE. Dada la pretension de caracterizacion,
el analisis estadistico enfatiza la descripcion mediante medidas de tendencia central, dispersion y
localizacion acompafiado por analisis descriptivo-comparativos mediante tablas y diagramas, en
funcion de las variables que estan en juego. Para ello se utiliz6 un software de analisis estadistico
SPSS version 21.

El anélisis de los datos cualitativos intentdé profundizar desde una perspectiva
comprensivo-interpretativa, sobre los rasgos que caracterizan a este tipo de jovenes, vinculando
su caracteristicas de TDAH y bajo rendimiento académico a sus niveles de FE con sus vinculos
personales y académicos que establecen en su rol de aprendiz universitario, resaltando con ello
consecuencias que la experiencia de esta condicion ha tenido en dicho contexto. Para ello se
utiliz6 un software de andlisis cualitativo denominado NVIVO en su version 11.

Todo lo anterior con la finalidad de recoger y analizar en profundidad la naturaleza de
este grupo de estudiantes universitarios desde la particularidad y singularidad de sus relatos y
experiencias, para llegar a la comprension por medio de la interpretacion de la informacion, a
través de diferentes etapas.

Para ello se llevd a cabo un inicialmente un analisis preliminar que permitio focalizar
(identificar) los datos mds recurrentes y comunes a los sujetos en cada una de las fases ya
descritas en el apartado procedimientos de este informe. Siguiendo los postulados de Olmedo
Moreno y Buendia Eisman (2009) en un primer momento se partido con postulados tedricos, en
este caso en particular, relativos a tematicas de aprendizaje en el ambito universitario,
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rendimiento académico, TDAH y FE, para luego ir integrando modificaciones a la intervencion
en funcion de los hallazgos que emergieron del analisis de la informacion.

La informacion obtenida en cada uno de los casos a partir de las entrevistas de salida fue
transcrita y analizada por medio de analisis de contenido, de forma de lograr su segmentacion y
determinar las tematicas que emergian de cada una de ellas. Llevandose un proceso de pre
andlisis como primer intento de organizacion de la informacion, para luego definir las unidades
de analisis seleccionadas que fuesen relevantes y significativas, estableciendo reglas y cédigos
de clasificacion, para lograr elaborar categorias que permitieron ordenar y clasificar
definitivamente el contenido, logrando finalmente la integracion final de los hallazgos(Caceres,
2008). De esta forma, el andlisis se focaliza en la busqueda de regularidades que permiten la
construccion de significados.

Desde Olmedo y Buendia (2009) se considerd en la organizacion de categorias de andlisis,
fueron consideradas las siguientes condiciones:

* Exhaustividad: cualquier unidad de significado debe ser ubicada en una categoria.

* Exclusion mutua: cada unidad de significado debe incluirse en una sola categoria, sin
solapamientos.

* C(lasificacion: el conjunto de categorias de un sistema debe responder a un principio de
clasificacion interno.

Todo lo anterior, con el propdsito de identificar los factores, topicos y variables comunes,
desde una perspectiva inductiva por medio de una codificacion inicial (Simons, 2011), lo que
permitio focalizar las implicancias y valoraciones que hacian cada uno de los seis sujetos al

finalizar el proceso de intervencion.
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CAPITULO V: ANALISIS DE DATOS
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5.1 Anadlisis cuantitativo

5.1.1 Analisis cuantitativo de los resultados de la aplicacion de la bateria de test.

Para llevar a cabo este apartado de resultados se usaron medidas de tendencia central para el
andlisis de los datos que resultaron de la aplicacion de la bateria de test realizada en la Fase de
Diagnostico o Evaluacion Inicial de este estudio.

A continuacion se presentaran una serie de tablas y graficos donde se podran observar en
primer lugar, el desempefio grupal en cada una de las areas evaluadas. En segundo lugar, se

expondran graficos comparativos de los resultados obtenidos por cada uno de los sujetos.

Todo lo anterior con el propdsito de conocer y determinar el nivel de desempefio de cada uno
de los seis sujetos en las areas de atencion, FE (memoria de trabajo, planificacion, control
emocional, inhibicién, cambio o flexibilidad cognitiva, orden y automonitoreo), ademas de

estrategias de estudio.

5.1.1.1 Analisis de resultados en percentiles de Test de Atencion, adaptacion espaiiola

Instituto Pontificio San Pio X.
En relacion a este primer instrumento el cual mide la atencion voluntaria de los estudiantes
por medio de la observacion, rapidez de percepcion y un campo de atencion bastante extenso
(Instituto Pontificio San Pio X, 1982), se han comparado los puntajes en cuanto a los rangos en

percentiles para el grupo de sujetos lo que se muestra a continuacion.

Tabla 10

Rangos en Percentiles iam el iruio de sui'etos en Test de Atencion.

atencion sostenida 6 10 55
atencion selectiva 6 1 57
atencion sostenida2 6 4 43
total de atencion 6 1 60
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En la tabla precedente los sujetos muestran un desempefio que los ubica entre un minimo y un
maximo de percentiles, siendo el Pc=1 el rango menor tanto para la Subprueba de atencion
selectiva, como para el desempeio total de atencion y el rango maximo de Pc= 60 se presenta

solo para el Total de Atencion.

100— = == universitario 1
= == Niversitario 2

universitaria 3

80— = = niversitario 4
univeraitaria S

= = == universitaria 6
= 60— =
§ I, \\
= P N
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C 4 S
’tz
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P -~ ><-\ e > =
Oo— [ i 1 1
Atencion Atencion Atencion Total
Sostenida selectiva Sostenida 2 Atencion
Voluntaria

Figura 5 Desemperio en percentiles por sujetos en Test de Atencion.

Sin embargo, desde una perspectiva mas especifica es posible constatar en la figura anterior,
los rangos de desempefio de cada uno de los sujetos, destacando la Universitaria 5 quien se ubica
en rangos superiores de desarrollo en atencion con un maximo Pc= 57 en atencion selectiva y un
minimo Pc=43 en atencion sostenida 2, obteniendo la ubicacion mas alta en el total de atencion
en relacion al grupo de sujetos y una poblacion tipica. Por el contrario, la universitaria 6 es quien
evidencia el menor desempefio del grupo en estas tareas con un total de atencion en Pc= 1,
siendo su mayor rendimiento en el subtest de atencion sostenida, lo que la ubica bajo el 99% de

la poblacion en términos generales.
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Tabla 11
Percentiles por sujetos y subpruebas en percentiles para Atencion

universitario 1 30 4 22 10
universitario 2 12 13 18 13
universitaria 3 27 46 27 31
universitario 4 10 57 10 25
universitaria 5 55 57 43 60
universitaria 6 14 1 4 1

Se destaca ademas que los 4 primeros sujetos se ubican igualmente bajo el 75% de la
poblacion tipica en su desempefio Total de atencion, lo que los ubica a dos desviaciones estandar

bajo la media.

5.1.1.2 Analisis de resultados en puntaje T para Test de Stroop, adaptacion espaiiola de

Golden.

En cuanto a los niveles de desempeiio de los sujetos en la funcion ejecutiva de inhibicion y
resistencia a la interferencia, se puede constatar que la media estadistica ubica a los sujetos en un
puntaje T= 45 observandose un valor minimo de T= 30 y un maximo de T= 66. Siendo la media
obtenida, una puntuacion que ubica al grupo de estudiantes evaluados dentro de los limites de
normalidad de T=35 y T=65 para un sujeto con capacidad de resistir a la interferencia e inhibirse,

especificados tedricamente en el instrumento (Golden, 2005).

Tabla 12

Puntaje T total iam Interierencia o Inhibicion en Indice de Distractibilidad del Test de Stroop
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Puntaje T 6 30 66 45 12,18

Desde una perspectiva individual se presenta la tabla a continuacion que evidencia el puntaje

de cada sujeto:

Tabla 13

Desemperio en Puntai’e T para cada sui'eto en Indice de Distractibilidad.
universitario 1 30
universitario 2 40
universitaria 3 50
universitario 4 66
universitaria 5 40
universitaria 6 44

Segun los resultados anteriores, destaca que solo el Universitario 3 y la Universitaria 5 se
alejan de la media grupal de T=45 con una desviacion estandar por sobre ella. Asimismo que, el
Universitario 1 presenta la puntuacion menor del grupo con un T=30 en el indice de
distractibilidad, lo que lo ubica bajo los limites normales de desarrollo estipulados para este
instrumento.

Los sujetos restantes, se encuentran dentro de los limites de normalidad en cuanto a la

condicion de resistencia a estimulos y capacidad de inhibicion.

5.1.1.3 Analisis de resultados Flexibilidad Cognitiva con Test Cambios.

Respecto a las habilidades que evaltia este instrumento, se considera la capacidad para
focalizarse y centrarse en diferentes condiciones cambiantes, ademas de la flexibilidad cognitiva
para analizar si se cumplen o no los cambios mencionados (Seisdedos, 1997).

Respecto a las habilidades que evallia este instrumento, se ha considerado solo para este

estudio el analisis de los tipos de copia y reproduccion de memoria, por las competencias que
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involucra esta variable, al considerar la capacidad del sujeto para estructurar un campo complejo
estimulos, siguiendo patrones de organizacion visoespacial con conducen y determinan la
reproduccion. A diferencia de otros estudios en esta misma linea en que focalizan su
investigacion en la calidad de la copia y reproducciéon de memoria, pero la mayoria en niflos
menores de 14 afos. (Barra, 2005).

En relacion a los resultados obtenidos en la funcion ejecutiva de Flexibilidad cognitiva se ha
considerado la normativa sugerida por Seisdedos (1997) para un tiempo total de ejecucion exacto
de la prueba, correspondiente a 7 minutos de forma de hacer la conversion a los baremos para
universitarios que se desempefiaran en areas de las ciencias experimentales y no con las normas
generales, pues el grupo de casos en estudio se encontraba cursando carreras correspondientes a
dichas areas.

Tabla 14
Rangos en Percentiles para el grupo de sujetos en Test Cambios

Puntaje bruto 6 5 14 9,83 2,85
Puntaje S 6 9 45 29,50 12,32
Percentil 6 3 45

Como se registra en la Tabla 14, se aprecian resultados en puntajes S (que considera un media
de 50 y una desviacion tipica de 20), puntajes brutos obtenidos (con un rango de 0 a 27 puntos)
y la conversion a percentiles. En ella se constata que los sujetos muestran un desempefio en
puntajes S en flexibilidad cognitiva de una media aritmética de S=29,50 que corresponde al
percentil 30. Ademas, se observa bastante variabilidad, ya que la desviacion estandar es de
12,32, siendo el valor minimo de 9 y el maximo de 45. Si se tienen en cuenta los baremos

originales de jovenes adultos espafioles con un media de 15,11 a los 7 minutos con percentil 50,
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se observa que el desempefio obtenido se ubica en el primer cuartil, es decir, un nivel bajo.
Resultados semejantes a los encontrados por (Albanesi de Nasetta, Garelli, & Masramon, 2009)

en argentina.

Tabla 15
Puntajes por Sujetos en percentiles para Flexibilidad Cognitiva de Test Cambios.

Universitario 1 10 15 29
Universitario 2 5 2 9
Universitaria 3 10 25 37
Universitario 4 14 40 45
Universitaria 5 10 10 24
Universitaria 6 10 20 33

Med. Muestral 15,11 Med. 50

D.t. muestral 4,99 D.t. 20

Al realizar el analisis con mayor detalle en los resultados de cada uno de los casos, se
constata en la Tabla 15 que hay diferencia de desempefios entre ellos, emergiendo el
Universitario 2 como el sujeto con menor rendimiento en flexibilidad cognitiva con una
puntacion bruta de 5 que corresponde a un percentil 2, que lo ubica bajo el 98% de poblacion
tipica siendo este un bajo desempefio en esta FE.

Por el contrario, el Universitario 4 es quien evidencia el mayor desempefio del grupo con 14
puntos que corresponden a un Pc=40, no obstante, igualmente esto lo situa bajo el 60% de la
poblacion mayor de 18 afios que se desempeia en el ambito de las ciencias experimentales.

En resumen, ningun sujeto obtiene un percentil mayor a 50, evidenciando con ello un bajo
desempefio en flexibilidad cognitiva, coincidente con los estudios de Albanesi de Nasetta et al.,
(2009) quienes obtienen resultados similares en una muestra de estudiantes universitarios
argentinos, en donde ademas hallan diferencias de género, siendo las mujeres las que presentan
un desarrollo mayor de esta habilidad, situacion que no se presente en este grupo de sujetos.
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5.1.14 Analisis de resultados de Test de Copia de una Figura compleja de A. Rey.

Respecto a las habilidades que evalia este instrumento, se ha considerado solo para este
estudio el analisis de los tipos de copia y reproduccion de memoria, por las competencias que
involucra esta variable al considerar la capacidad del sujeto para estructurar un campo complejo
estimulos siguiendo patrones de organizacion visoespacial con conducen y determinan la copia
y reproduccion.

En este sentido, el foco del analisis en esta prueba se ha situado solo en un aspecto de los tres
con que cuenta este instrumento, denominado Nivel de estructuracion de la actividad perceptiva,
no considerandose la calidad de la copia, ni de la reproduccion de memoria y tampoco el factor
tiempo. Esto basado en la relacion directa que tiene dicho factor con respecto a la evaluacion de
las FE en especial la Planificacion (Anderson, 2002; Climent-Martinez et al., 2014; Soprano,
2003), ademds existen estudios que evidencian que el nivel de estructuracion proporciona
informacion relevante en grupos de estudiantes con TDAH (Barra, 2005).

Tabla 16
Desemperio Grupal en percentiles para Nivel de Estructuracion.

Planificacion y estructuracion ala 6 1 75
copia
Planificacion y estructuracion de memoria 6 1 75

Los desempefios evidenciados por el grupo de sujetos estan distribuidos en Pc 1 como rango
minimo y un Pc 75 como maximo, por lo que se requiere hacer un analisis individual para una
mayor comprension.

De los resultados obtenidos de la Tabla 17, se desprenden rangos especificos en los cuales se

observa una concordancia en cada sujeto entre la copia y la reproduccion de memoria, puesto que
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5 de ellos repiten el mismo tipo de estructuraciébn en ambas situaciones, siendo solo la
Universitaria 6 quien realiza un tipo de estructuracion con nivel superior al inicial, sin embargo,
investigaciones refieren que los adultos tienden a mantener el tipo de estructuracion tanto en
copia, como en reproduccion memoria (Barra, 2005).

En este sentido, se destaca la realizacion de un tipo I de reproduccion, hecha por tres sujetos,
denominado Construccion sobre un armazén, ya sea en la copia o en la memoria, la cual
evidencia en un sujeto adulto un desarrollo esperado para el 75% de las personas sobre 18 afios
de edad. Sin embargo, la realizacién del tipo IV, denominado Yuxtaposicion de detalles,
ejecutado por las otras 3 universitarias participantes, no es un realizacion esperable en un
estudiante universitario, sino mas bien se espera en el 50% de nifios entre 7 y 10 afios y en menos
del 1% de la poblacion sobre 18 afios.

Tabla 17

Rangos por Sujetos en percentiles para la planificacion y estructuracion de un campo complejo
de estimulos (Figura Compleja de Rey).

Universitario 1 1 75 1 75
Universitario 2 1 75 1 75
Universitaria 3 1A% 1 v 1
Universitario 4 1 75 | 75
Universitaria 5 v 1 v 1
Universitaria 6 v 1 III 25

Ademas, llama la atencion las diferencias por género, donde los rangos mas bajo los presentan
las mujeres, en este caso las tres realizan un tipo IV (yuxtaposicion de detalles) que las ubica en

un Pc=1, lo que evidencia una baja capacidad visoconstructiva con una estructuracion parcelada
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de la informacion, como si se estuviera construyendo un puzle (rompecabezas), en donde no se
evidencia un patron de trabajo que guie y oriente la copia o reproduccion de memoria,
constatandose la necesidad de desarrollo de esta area. Estos hallazgos no son coincidentes con
estudios previos, puesto que las diferencias significativas estan descritas hacia grupos entre
sujetos con y sin diagnostico de TDAH, con presencia de trastornos psiquiatricos o poblaciones
de jovenes consumidores de solventes. (Cortés, Galindo y Villa, & Salvador, 1996; Lara,

Galindo, Romero, Salvador, & Dominguez, 2003; Tirado, Martin, & Lucena, 2004).

5.1.1.5 Analisis de resultados Planificacion y Uso de Método y orden Test MO2.

Como se registra en la Tabla 18, se aprecian resultados en puntajes S (que considera un media de
50 y una desviacion tipica de 20).

Tabla 18
Puntajes brutos, Sy percentiles totales para Test MO-2

Ptje bruto 6 11 45 27,50 14,36 15
Ptje S 6 33 97 73,50 28,46 -
percentil 6 20 99 - - -

Los sujetos muestran un desempefio en puntajes S en planificacion y resolucion con método y
orden, de una media aritmética de S=75,50, que los ubica por sobre una desviacion estandar

sobre la media, evidenciando con ello un desempeiio adecuado para una poblacion similar.

Los puntajes brutos obtenidos se presentan con un valor de 11 puntos minimo y 45 puntos
maximo con una media de 27,50 que corresponde a un percentil 98, evidencidndose un
desempefio grupal por sobre el 98% de los sujetos en su misma condicion. Se observa bastante
variabilidad en las puntuaciones brutas, ya que la desviacion estandar es de 14,36. Si se tiene en

cuenta los baremos originales de jovenes adultos espafioles con un media de 15 a los 4 minutos
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con percentil 50, se observa que el desempefo obtenido se ubica en el Gltimo cuartil, es decir, un

nivel alto.

No obstante, en la Tabla 19, se relevan las posiciones menores que alcanzan nuevamente 2 de
las estudiantes, la Universitaria 3 con Pc=20 y 1 Universitaria 5 con Pc=35, que las ubica bajo el
65% de la poblacion de adultos en este tipo de habilidades. A diferencia de los otros cuatro
sujetos que se posicionan sobre el 75% de la poblacion en funcidon ejecutiva de Planificacion,
pero que ademas requiere uso de estrategias de monitoreo y regulacion emocional, puesto que el
tiempo de trabajo es breve (solo cuatro minutos), lo que demanda altos niveles de ejecucion y

control de la tarea.

Tabla 19

Rangos por sujetos en percentiles para Planificacion y uso de Método y Orden para la
resolucion de un problema (Test MO2).

universitario 1 43 99 97
universitario 2 45 99 97
universitaria 3 11 20 33
universitario 4 26 85 85
universitaria 5 13 35 42
universitaria 6 27 97 87

5.1.1.6 Analisis de resultados Planificacion Test de Anillas.

Los resultados obtenidos por los sujetos en el Test de Anillas para adultos en tiempos de
ejecucion, el cual también evalua la capacidad de resolver situaciones problematicas, con
anticipacion, planificacion y programacion compleja del comportamiento, pero con tareas mas
complejas con mayor nivel de ejecucion, es necesario analizar los resultados con rangos de
percentiles y con decatipos, los cuales tienen una media de 5,5 con una desviacion tipica de 2 y
han sido calculados para este instrumento (Portellano & Martinez, 2011) y se interpretan a partir

de la tabla siguiente:
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Tabla 20

Criterios de medicion del nivel de desemperio de las FE en Test Anillas

p—
<

—N W AR O ®O

muy alto
muy alto
alto
medio alto
medio
medio
medio bajo
bajo
muy bajo
muy bajo

El andlisis versa sobre los tiempos de ejecucion especificamente, no sobre la cantidad de

movimiento realizados, con el propdsito de conocer rapidez de ejecucion en un adulto joven.

Tabla 21

Comiaracio'n de iuntai'es i mnios totales de tiemio de ei'ecucién en Test Anillas

ptje. bruto 6 179 225 210,8 16,79 220
decatipo 6 5 8 5,50 1,22 5
percentil 6 36 &9 -

A partir de la tabla se desprende que la media estadistica total obtenida por los 6 estudiantes

equivale a una puntuacion bruta de 210,8 segundos, siendo este un valor cercano a la media 220

segundos esperados por la baremacion del instrumento, lo que en ambos casos corresponde a un

decatipo 5, interpretandose por tanto como un nivel medio de desarrollo de las FE y en esta caso

en particular de planificacion y resolucion de situacion compleja. Resultados que difieren a los

publicados por Samite & Schipani, (2016) en adultos mayores, en donde el desempefio es menor,

a medida que aumenta la edad del sujeto.
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Tabla 22
Rangos por sujetos en percentiles para Planificacion y Programacion compleja del pensamiento
en Test Anillas

universitario 1 206 6 medio 36
universitario 2 217 5 medio 45
universitaria 3 225 5 medio 37
universitario 4 179 8 alto 80
universitaria 5 220 5 medio 42
universitaria 6 218 5 medio 44

Desde un analisis mas detallado, se constata que solo uno de los participantes (Universitario
4) evidencia un desempefio superior al 89% de los sujetos de su misma edad en la muestra de
tipificacion. A su vez esta puntuacion indica que su ejecucion se sittia en el decatipo 8, es decir,
en un nivel Alto de desarrollo de las FE de planificacion y resolucion de situacion compleja. El
resto de los sujetos obtienen un menor nivel de desarrollo, ubicandose todos ellos en un

desempefio de nivel Medio.

5.1.1.7  Analisis de resultados memoria de trabajo Test TOMAL.

En cuanto a los resultados obtenidos a partir del Test de Memoria y Aprendizaje TOMAL que
mide la capacidad de memorizar en corto plazo estimulos de tipo verbal y no verbal con una
serie de tareas de diversa complejidad que requieren del evaluado un funcionamiento ejecutivo
no solo a nivel de almacenamiento y evocaciéon de informacién, sino ademas de control
emocional e inhibicion, por la extension y complejidad que resulta la prueba para algunos
sujetos.

Se utilizan puntuaciones directas, centiles y puntuaciones escalares tanto para items, como
indices compuestos, en estos ultimos fueron construidos con una media escalar de 100 y una
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desviacion tipica de 1,5, los que deben interpretarse en cuanto al nivel de desempefio de un

sujeto en la ejecucion de la memoria de trabajo, segun la escala siguiente:

Tabla 23

Interpretacion del desempeiio de Memoria para Indices Compuestos.

131-165 muy superior
121-130 superior
111-120 medio alto
90-110 medio
80-89 medio bajo
70-79 deficiente
35-69 muy deficiente

Adaptacion Espafiola, Goikoetxea, 2001

Es a partir de lo anterior que se evidencia en el grafico siguiente que tanto en los indices
generales, como en los complementarios las medias se distribuyen cercanas a la media esperada

de X =100 en la poblacion tipica para esta funcion ejecutiva.
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Figura 6 Comparacion de desemperios grupales en puntajes brutos TOMAL
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Lo mismo se refleja en la tabla a continuaciéon donde es posible ademds conocer las
desviaciones estandar para cada uno de los indices de memoria, las cuales evidencian una alta
variacion entre los puntajes minimos y maximos, situaciéon que no se puede comparar con las
puntuaciones obtenidas para la estandarizacion espafiola, puesto que en los antecedentes del
instrumentos no se presentan estos datos especificos, solo los obtenido por cada uno de los
subtests y no de los indices

Tabla 24
Indices Escalares totales para Memoria de Trabajo (TOMAL)

memoria verbal 6 78 120 103,1 15,9
memoria no verbal 6 82 125 100,5 14,8
memoria 6 84 120 101,5 11,6
compuesta
recuerdo demorado 6 83 115 102,8 10,9
aprendizaje 6 70 125 101,5 22,4
recuerdo asociativo 6 67 127 101 22,5
recuerdo secuencial 6 74 120 96,0 17,9
recuerdo libre 6 92 119 100,6 10,6
atencion 6 73 119 94,3 18,4
concentracion

Desde la tabla 24 se desprende ademas que el indice complementario de atencion
concentracion el que presenta la media mas baja, condicién que puede explicarse por los tipos de
tareas que contemplan los subtest que lo componen, los cuales requieren de dominios
atencionales efectivos que permitan la focalizacion a estimulos verbales o visuales, la seleccion,
almacenamiento y evocacion de los mismo en forma inmediata. Varios de los participantes
evidencian altos niveles de distractibilidad por su condicion de TDAH vy cualquier déficit en

estos mecanismos atencionales afecta la ejecucion de la memoria (Goikoetxea, 2001).

126



Las evidencias recopiladas a través del Test de Memoria y Aprendizaje TOMAL, requieren

de un andlisis por sujeto, puesto que la memoria de trabajo, como se abordd en el capitulo

tedrico, representa una caracteristica clave de la inteligencia y estd presente en casi todas las

actividades humanas y desde la perspectiva de las FE es un eje central para la toma de decisiones

puesto que es una de las FE centrales, es por ello que se presenta una tabla:

Tabla 25

Indices escalares por sujetos para Memoria de Trabajo (TOMAL)

memoria 114 78 96 115 96 120
verbal medio deficiente medio medio alto medio medio
alto alto
memoria no 96 93 109 125 98 82
verbal medio medio medio superior medio medio
bajo
memoria 105 84 102 120 97 101
compuesta medio medio bajo medio medio alto medio medio
recuerdo 115 83 105 109 100 105
demorado medio medio bajo medio medio medio medio
alto
aprendizaje 110 77 110 125 70 117
medio deficiente medio superior deficiente medio
alto
recuerdo 110 67 85 127 97 120
asociativo medio muy medio superior medio medio
deficiente bajo alto
recuerdo 100 112 89 120 74 81
secuencial medio medio alto medio medio alto deficiente medio
bajo bajo
recuerdo libre 100 92 107 119 94 92
medio medio medio medio alto medio medio
atencion 112 83 98 119 81 73
concentracion medio medio bajo medio medio alto medio bajo  deficiente
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alto
Media escalar 106,89 85,44 100,11 119,89 89,67 99
medio medio bajo medio medio alto medio medio

Desde un andlisis individual se constata que cinco de los sujetos presentan un desempefio
Medio en su memoria de trabajo, entendida esta como la capacidad de agrupar, almacenar y
recuperar informacion necesaria para la realizacion de una tarea especifica, sin embargo, el
Universitario 2 destaca por su bajo rendimiento en esta funcion ejecutiva con la media escalar de
X=85,44 que lo ubica en un rango de desarrollo Medio Bajo, coincidentes con su menor

rendimiento en atencion y flexibilidad cognitiva, ambos ya descritos en este informe.

5.1.1.8 Analisis de resultados de estrategias de estudio Test ACRA.

Tabla 26
Rangos en percentiles totales para Estrategias de Estudio (ACRA)

adquisicion de la  ptje. bruto 48 66 55,83 6,55 54,36
informacion

percentil 6 20 93 - - -
codificacion de ptje. bruto 86 156 116 25,79 110,19
la informacion

percentil 6 9 98 - - -
recuperacion de  ptje. bruto 39 61 50,16 8,95 51,66
la informacion

percentil 6 7 85 -
apoyo al ptje. bruto 76 100 89,50 10,48 102,58
procesamiento

percentil 6 6 40 - - -

A partir de los resultados obtenidos se evidencia que las medias obtenidas en las tres
primeras escalas de Adquisicion (media 58,83 puntos), Codificacion (media 116 puntos) y
Recuperacion (50,16 puntos) se presentan con valores cercanos a los obtenidos en la validacion
del instrumento en una poblacion de estudiantes espafioles descritos por Roman y Gallego
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(2001), exceptuando la ultima escala de Apoyo en la que alcanzan una media de 89,50 que
corresponde a un percentil 20, siendo este un valor bajo a los obtenidos en otros estudios con
este test en universitarios. (Garzuzi & Mafauad, 2014; Juarez-Lugo, Pichardo-Silva, & Luna-
Montijo, 2016; Juarez-Lugo, Rodriguez-Hernandez, & Luna-Montijo, 2012; Marugan,

Carbonero, Ledn, & Galan, 2012)

Tabla 27
Desemperio en percentiles por sujetos para Estrategias de Estudio (ACRA)

Universitario 1 57 86 9 41
Percentil 65 9 10 35
Universitario 2 51 113 39 77
Percentil 30 55 7 6
Universitaria 3 53 121 55 91
Percentil 40 75 60 20
Universitario 4 66 156 61 96
Percentil 93 98 85 30
Universitaria 5 60 129 57 100
Percentil 75 85 70 40
Universitaria 6 48 91 48 76
Percentil 20 15 35 6

Desde la tabla precedente, se constata que la escala con memores valoraciones es la de
estrategias de apoyo al procesamiento de la informacion, hecha por 5 de los participantes,
indicando con ello que consideran dan cuenta de poco uso de recursos naturaleza metacognitiva
que favorecen el uso de las otras tres escalas, siendo estas necesarias para manejar sus sistemas

de estudio.
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Asi también, Universitario 1 se describe a si mismo como un estudiante con bajas estrategias
para el estudio, principalmente en lo referido a estrategias de codificacion de la informacion con
percentil 9 y recuperacion de la misma con percentil 10, lo que implica la necesidad de
desarrollar estrategias de procesamiento de la informacion con el proposito de facilitar el
aprendizaje y estudio, ademas de un bajo uso de estrategias de apoyo al procesamiento
implicando procesos de control metacognitivo que optimicen el funcionamiento de las estrategias
cognitivas. En una situacion similar, pero con menores estrategias activas de estudio, estd la
Universitaria 6 quien declara no utilizar técnicas efectivas en su estudio que la lleven al éxito
académico.

Finalmente, las declaraciones del universitario 4 y 5 son positivas y dan cuenta que solo
requieren aumentar estrategias de apoyo al procesamiento de la informaciéon como son el control
metacognitivo (autoconocimiento y automanejo) y el control de los procesos socioafectivos
(autoinstrucciones, autocontrol, interacciones sociales, motivacion intrinseca y extrinseca, entre

otros).

5.2 Analisis cualitativo de los resultados de la aplicacion de la entrevista inicial, notas

de campo de la investigadora y entrevista final de salida.

5.2.1 Analisis de las entrevistas iniciales tipo anamnesis.

A partir del analisis de los datos de cada una de las entrevistas, es posible determinar que los
estudiantes se distribuyen en igualdad de género siendo tres hombres y tres mujeres, sus edades
fluctuan entre los 20 y 33 afios, 5 de ellos se encuentran en el rango de 20 a 24 afios y solo uno

posee una edad mayor fuera de los rangos habituales de un estudiante universitario.
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Todos ellos ya han cursado al menos 3 semestres académicos al ingreso a este estudio y tienen

al menos 3 materias suspendidas. Solo uno de ellos estd casado, la totalidad no tiene hijos, todos

viven con sus padres y 5 de ellos reciben manutencion econdémica de la familia, mientras que

solo uno trabaja y estudia a la vez.

Para un mayor analisis de la informacion sobre su historial de salud y comorbilidades se han

sistematizados los resultados de los seis sujetos en la tabla que se presenta a continuacion:

Tabla 28

Antecedentes de salud y comorbilidades

universitario
1

universitario
2

universitario
3

universitario

4

universitario
5

universitario
6

desarrollo
normal en
todos los hitos
desarrollo
normal en
todos los hitos

desarrollo
normal en
todos los hitos

desarrollo
normal en
todos los hitos
desarrollo
normal en
todos los hitos
no hay
mayores
antecedentes

ninguno

ninguno

asma
cronica
cancer de
paladar
tics
nerviosos
stress
ninguno

ninguno

ninguna en
rendimiento

ninguna en
rendimiento

ninguna en
aprendizaje
timidez

ninguna en
rendimiento

ninguna en
rendimiento

ninguna en
rendimiento

ninguno

neurdlogo y
psicopedagoga

broncopulmonar
oncologo
psicologo

neurologo

ninguno

ninguno

al cursa 3er
semestre

posiblemente
en la infancia.
y corroborado
al 3er
semestre
al cursa 3er
semestre

a los 7 afios

al cursar 2do
semestre

al cursar 3er
semestre
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Se constata que la totalidad de los sujetos declara haber tenido un desarrollo normal en la
primera infancia, con hitos del desarrollo adecuado en relacion a la adquisicion de la marcha, el
lenguaje oral y el control de esfinteres, asimismo la totalidad declaran haber asistido a Educacion
Infantil cerca de los 4 afos y no haber presentado problematica alguna en el ingreso a la
Educacion Primaria.

El 100% declara que no presentd dificultades de aprendizaje en el colegio, adquiriendo las
competencias de lectura, escritura y matematicas con total normalidad, prueba del buen
rendimiento académico es que no existian antecedentes de repitencia escolar en ninguno de ellos
y, mas aun, todos cursaban carreras universitarias de alta demanda para las cuales el ingreso
exige resultados sobre el percentil 75 en las pruebas de seleccion universitaria chilenas
(Demre.cl)

Solo dos de los seis estudiantes declaran haber sido atendidos por especialistas en neurologia
infantil:

* Universitario 4 a la edad de 7 afios por presentar altos niveles de ansiedad y tics
nerviosos.

* Universitario 2 evaluado a los 8 por presentar alteraciones en el comportamiento.

* Para ambos casos se siguid tanto terapia farmacoldgica, como tratamiento a la
sintomatologia que presentaban, situacion que no afectd su rendimiento académico en el
periodo escolar.

El 100% de participantes poseen diagnostico de Trastorno de Déficit de la Atencidon, 4 de
ellos son diagnosticados por especialistas de salud mental en el segundo o tercer semestre

universitario, 2 de ellos (Universitario 4) a la edad de 7 afios y Universitario 2 cree que recibio
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este diagnostico a los 8 afios, pero no tiene certeza de ello, sin embargo, es nuevamente

diagnosticado como tal en su tercer semestre académico por un neurdlogo de adultos. Al

respecto, De Graaf et al.,, 2008; Faraone & Anstshel, 2008; Ramos-Quiroga, Montoya,

Kutzelnigg, Deberdt, y Sobanski, 2013, refieren que los criterios diagnosticos para el adulto con

TDAH son los mismos que para nifios y que para su diagnostico es necesario que el trastorno se

haya presentado desde la infancia, donde se evidencia que las caracteristicas persisten en la

adultez impactando en su funcionamiento social, laboral, académico y/o familiar.

Tabla 29

Sistematizacion de rutinas y habitos

Universitari
ol

Universitari
02

Universitari
a3

Universitari
o4

Universitari
as

Universitari

Entre 7 u 8
horas

Dificultade
S por
sobrecarga
laboral
Entre 7u 8
horas

Dificultade
sen
regulacion
de horarios
Dificultade
sen
regulacion
de horarios
Entre 7u 8

Bien,
equilibrada

Bien,
equilibrada

Bien,
equilibrada

Bien,
equilibrada

Bien,
equilibrada

Bien,

Ver TV,
leer,
salir con
amigos
Estar en
familia

Salir con
amigos

Salir con
amigos,
leer y
dibujar
Salir con
amigas,

Salir con

En ocasiones
actividad
politica

Trabaja

Ninguna

Ninguna

En ocasiones
deportes e ir
al gimnasio

Ninguna

Mucho y sin
resultados, con
poca
anticipacion.
Dificultades
con el horario
y rutinas

Mucho sin
resultados, con
baja
anticipacion
Mucho sin
resultados

Mucho sin
resultados, con
baja
anticipacion
Sin horarios,
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a6 horas ocasiones con amigos, con baja

aumento de TV usar motivacion, sin
con ingesta ordenad anticipacion
or

El 100% de los sujetos declara en la actualidad mantener una terapia farmacologica iniciada
recientemente (entre 2 a 3 meses) para el tratamiento del TDAH en dosis diarias, 4 de ellos con
metilfenidato, 1 con atomoxetina y 1 con atomoxetina combinada con escitalopran para el
manejo de su desorden depresivo y trastorno ansioso generalizado. Siendo esta estrategia
terapéutica coincidente con las terapias farmacologicas descritas a nivel internacional. Existen
multiples farmacos que han mostrado resultados positivos en el tratamiento del TDAH en
adultos, entre ellos, los fArmacos psicoestimulantes (metilfenidato) constituyen la primera opcion
de tratamiento y en segundo lugar el uso de la atomoxetina y en tltimo lugar los no estimulantes
(Kooij et al., 2010)

La consideracion de las rutinas en el funcionamiento diario es descrita en la literatura como
claramente alterada en adultos con TDAH, lo que se encuentra vinculado con parte de la
sintomatologia referida a disfuncion ejecutiva, lo que se evidencia especialmente en dificultades
en la planificacion de las tareas y organizacion, habitos de trabajo poco eficientes y dificultades
de control de la impulsividad o problemas académicos y laborales (Boonstra, Oosterlaan,
Sergeant, & Buitelaar, 2005; Brown, Reichel, & Quinlan, 2009; Solanto, 2015) es por ello que se
analiz6 este aspecto en la anamnesis.

En cada una de las entrevistas iniciales, se establece que la totalidad de los sujetos menciona
que mantiene una rutina alimentaria equilibrada, variada y con horarios establecidos, sin
embargo, dos de ellos ven afectada esta practica en periodos de examenes o cuando enfrentan

situaciones estresantes, nuevas o demandantes, aumentando mucho la ingesta en uno de los casos
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y en el otro dejando de comer por largos periodos de tiempo durante el dia, evidenciando en
ambos casos una falta de autorregulacion de su conducta y autocuidado.

En relacion a los hébitos de suefio, el 50% de los participantes declaran que duermen entre 7 u
8 horas diariamente, exceptuando cuando se encuentran en periodos de examen y en el caso del
Universitario 2 cuando la demanda laboral y las exigencias académicas no se lo permiten. Sin
embargo, también declaran en un 100% que las horas de suefio es lo primero que sacrifican
frente a las exigencias de la vida universitaria, puesto que prefieren no dormir o hacerlo por 3 o0 4
horas cada dia de forma de poder rendir y cumplir con sus obligaciones académicas. De hecho
con el paso del tiempo, tres de ellos declaran que les ha afectado considerablemente su estado de
animo. Situacioén ya descrita en los estudios de (Cardo & Servera, 2008; Kooij et al., 2010)
quienes plantean que las repercusiones de las caracteristicas del TDAH referidas a la falta de
organizaciéon en sus rutinas, incide negativamente en diferentes ambitos, tales como las
relaciones familiares y sociales.

En cuanto a las rutinas de ocio y actividades complementarias a las académicas, 5 de ellos las
categorizan en salir con amigos, ver television y usar el ordenador (navegar en redes sociales,
videojuegos, ver videos, entre otras), mientras que el Universitario 2 solo plantea el estar en
familia o salir con su esposa. Solo Universitaria 5 refiere que en ocasiones va al gimnasio o sale
a trotar.

No obstante, el 100% de los casos argumenta que en general sus actividades no son muy
variadas puesto que carecen de tiempo libre para hacer algo diferente al estudio, condicidon que se
relaciona con los hallazgos de (Solanto, 2015) en cuanto a la disfuncion ejecutiva que presentan
personas con TDAH, con respecto a la organizacion de sus actividades, la autogestion
(incluyendo la organizacion y planificacion), el reducido control inhibitorio, el seguimiento de
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tareas cambiantes (auto-monitoreo), la optimizacion del tiempo y la desregulacion emocional en
relacion a la sensacion de agobio frente a las tareas pendientes.

Finalmente, en cuanto a sus héabitos de estudio personales, el 100% declara que si estudia y
dedica al menos 2 horas diarias a esta actividad, 4 de ellos plantean que si bien planifican su
estudio de forma anticipada, esto no lo cumplen y mas bien terminan rindiendo de forma reactiva
a los compromisos y examenes académicos. Por su parte, 5 de ellos refieren ademds, que
estudian solos y que no cuentan con un grupo de estudio, pues no les parece una estrategia
efectiva, sino mas bien es un factor distractor y que no va en su beneficio personal. (Kooij et al.,
2010).

En este sentido a partir del autoanalisis que hacen los 6 sujetos en relacion a las causas de su
bajo rendimiento académico y la poca efectividad en el estudio, se desprende que la totalidad de
ellos las atribuyen a causas externas como son: la alta complejidad de las materias que cursan;
mala relacion con algunos docentes ya sea por considerarlos extremadamente exigentes, poco
afectivos y muy desorganizados pedagdgicamente; asi también declaran que poseen ausencia de
conocimientos previos de las materias y esto los sitia en un nivel de desventaja frente a sus
compaifieros. Otra causal es la desmotivacion que presentan frente a las clases relacionadas con
tematicas que a su juicio son alejadas de la realidad de su futuro laboral (como son las materias
de ciencias basicas que se dan en los primeros semestres de las carreras); baja participacion en
las clases por aburrimiento y distraccion permanente, sumado a un bajo cumplimiento de deberes
(trabajos, entrega de informes, etc.) a su juicio por una alta exigencia de la carrera y finalmente
la ausencia a clases por desmotivacion, procastinacion y cansancio.

Otro elemento que destaca se encuentra vinculado al uso de estrategias inefectivas de estudio,
infiriéndose que utilizan un enfoque de aprendizaje mas bien superficial (Biggs, 2005) que se
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caracteriza por emplear estrategias de bajo nivel cognitivo, ademas de destinar de forma
inefectiva los tiempos, pues aluden que de las horas que emplean en estudio consumen mucho
tiempo en transcribir las clases. Al mismo tiempo refieren que no utilizan estrategias tales como:
subrayado, andlisis de la informacion y/o uso de organizadores graficos.

Estas atribuciones causales son las que gatillan en ellos el consultar a un especialista en salud
mental (neurdlogo o psiquiatra) en el 100% de los sujetos, ya sea por motivacion personal, por
sugerencia de un familiar o un docente de su carrera, en donde el consultar posee como propodsito
el comprender su situacion, en un intento de aclararse y enfocarse en soluciones posibles
(Joselevich, 2006).

Un hallazgo relevante son las bajas expectativas futuras que evidencian al momento de la
entrevista, al igual que los resultados Silva Laya (2011), 4 de los sujetos plantean que no poseen
proyecciones académicas positivas, visualizan un fracaso inminente en los proximos examenes y
declaran no tener estrategias efectivas para enfrentar el semestre en curso. Al respecto, la
Universitaria 4 plantea que ha considerado el cambio de carrera, pues cree no tener las
competencias cognitivas necesarias para rendir adecuadamente, lo mismo que la Universitaria 6
quien evidencia una labilidad emocional al momento de la entrevista cuando relata y analiza sus
fracasos académicos, planteando que estima que al finalizar su semestre actual reprobara
nuevamente y el Universitario 1 el cual se encuentra con un cuadro ansioso generalizado
gatillado por la necesidad de tener que volver a rendir una materia clinica-practica para la cual no
concibe éxito futuro alguno.

Las condiciones de negatividad, bajas expectativas futuras y estados depresivos o ansiosos
asociados al TDAH estan claramente descritas en los diversos estudios de TDAH (Newark &
Stieglitz, 2010) donde se pone el relieve en que desde muy temprana edad las personas con
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TDAH experimentan multiples y recurrentes dificultades en diferentes ambitos de su vida
derivados de sus caracteristicas referidas principalmente a la disfuncioén ejecutiva, lo que los
conduce a pensamientos negativos sobre si mismos y los demads, lo que impacta también en las
relaciones interpersonales en el hogar y/o en el trabajo, que frecuentemente resaltan en la
constante critica y rechazo, y en consecuencia la disminucion de su nivel de autoestima. A su
vez, esto influye en su comportamiento, utilizando estrategias de afrontamiento poco efectivas,

tales como la evitacion, dilatacion o procrastinacion de las actividades que deben realizar.

5.2.2 Analisis de cuadernos de campo del proceso de implementacion de la propuesta de
intervencion.

El proceso de implementacion de la propuesta se llevo a cabo en 12 sesiones de trabajo
individual con 60 minutos de duracion, en la cual se fueron registrando notas de campo a partir
del dialogo e interaccion cotidiana con los sujetos, en cuanto a sus apreciaciones, necesidades,
valoraciones, situaciones problematicas, factores emergentes y todo lo que pudiera surgir en el
espacio de trabajo psicopedagogico. El registro se hacia al finalizar la intervenciéon en un formato
libre, pero que contemplaba ciertos elementos fijos de registro, todos ya descritos en el apartado
instrumentos de este informe.

Los registros fueron analizados a través de analisis de contenido cualitativo de las notas de
campo, lograndose detectar los siguientes hallazgos, los que han sido agrupados en cuatro

topicos tematicos y se presentan en el diagrama a continuacion:
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Necesidad de Contencion
emocional y regulacion
emocional

Variaciones en el Autoconcepto
académico

Necesidades emergentes e
incorporaciones de estrategias
especificas de estudio a la
intervencion

Anticipacion, planificacion y
monitoreo como funciones
ejecutivas mas relevantes

Figura 7 Topicos emergentes de la interaccion en la intervencion de las FE.

5.2.2.1 Variaciones en el autoconcepto académico:

En cuanto al autoconcepto académico, algunos registros hacen referencia a la baja apreciacion
de las propias competencias que presentan cada uno de los seis sujetos, condicion que fue
cambiando a medida que fueron sucediendo las sesiones de trabajo. Se hace referencia a la suerte
como el factor fundamental del éxito o del fracaso académico, ademas surgen apreciaciones con
respecto a la baja tolerancia a la frustracion que presentan algunos de los participantes.

Sesion 2- universitaria 3: no evidencia logros propios hoy, solo la suerte estuvo de su lado, lo
logrado no es consecuencia de sus fortalezas.

Sesion 3- universitaria 6: reitera que no sirve para esta carrera que es mejor dejar de lado

todo y que aunque lo intente no lo va a lograr, porque es “tonta”.

139



Sesion 4- universitario 5: no cree en sus profesores y menos en él, plantea que aunque lo
intente no resultara.

Se aprecian registros de conceptualizaciones derrotistas frente a los desafios futuros, donde no
se visualizan en los sujetos opciones de logro por poseer condiciones desfavorecedoras para su
aprendizaje.

Sesion 2- unmiversitario 4: hace referencia que el fracaso es inminente, que no podra
responder al examen porque su mente esta cansada.

Sesion 3- universitario 2: llega molesto porque dice que aunque lo intenta no alcanza a
cumplir con lo laboral y académico, y que no quiere seguir insistiendo con lo mismo, porque
sabe que no se la puede.

Dentro de los registros destacan aquellos en que los sujetes refieren a situaciones positivas de
autovaloracion personal, las cuales emergen a medida que las sesiones de trabajo van sucediendo
y con ello obtienen ademas logros académicos que los hacen tomar conciencia del cambio que
estan viviendo.

Sesion 7- universitaria 3: es un buen dia, por fin encontré algo bueno, aunque de igual forma
le pone condiciones, se ve a si misma como buena persona, amable y cariiiosa, aunque todavia
muy insegura (cree que eso lo puede cambiar).

Sesion 6- universitario 1: valora el uso de otros recursos (software) y cree que amplio su
aprendizaje abriéndose a nuevas tecnologias que le permiten aprender diferente, ya no atribuye
su bajas calificaciones a su baja inteligencia, sino a que le faltaba un mayor desarrollo del

pensamiento abstracto.
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5.2.2.2 Necesidad de contencién emocional y regulacién emocional.

Un hallazgo que emana de los registros en las notas de campo, dice relacion con la contencion
emocional que se llevo a cabo con algunos de los sujetos, principalmente al inicio del proceso de
intervencion. Esto implicaba generar un espacio de conversacion inicial a la sesion de trabajo
destinado a escuchar y acompafiar a los sujetos, en cuanto a las dificultades y problematicas que
estaban vivenciando en ese momento. Es importante destacar que ninguno de ellos asistia en
forma simultanea a terapia psicologica de manejo emocional.

A partir de lo anterior se constatan registros como:

Sesion 1- universitario 1: Se muestra muy ansioso a la sesion de trabajo, conversamos con
respecto a que los avances apareceran de a poco, plantea que esta triste y que se siente
fracasado.

Sesion 1- universitaria 3: llora toda la sesion, es necesario contenerla y analizar el por qué
de su tristeza, plantea que se siente derrotada, incapaz y “tonta”. Me llama la atencion que no
ve futuro posible, esta muy afectada.

Sesion I- universitaria 6: a mitad de la sesion se pone a llorar cuando conversamos sobre las
razones de su bajo nivel de estudio y de los errores en sus decisiones académicas. Es necesario
hacerle ver que hay varios factores que explican estos fenomenos, y que no son solo sus
supuestas bajas competencias intelectuales.

Sesion 1- universitario 4: muy ansioso, lleno de tics nerviosos, se muestra muy ansioso y lleno
de culpas hacia si mismo, hacia los docentes y hacia la universidad, plantea que siente que lo
han perjudicado a proposito.

De esta forma los sujetos van evidenciando cambios en su regulacion emocional, gatillados

por las acciones que comienzan a implementar en su funcionamiento académico y personal, los
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cuales comienzan a hacerse evidentes con logros académicos menores como el finalizar a tiempo
un informe, o lograr una mayor calificacion en una clase de laboratorio, o llevar a cabo acciones
anticipadas con mayor facilidad que antes.

Sesion 4- universitaria 3: esta es la primera sesion en que no llora, se muestra contenta y
plantea que las razones son porque le fue bien en un laboratorio en el que solo tenia malas
notas. Me dice que ya esta aburrida de llorar y sonrie.

Sesion 6- universitaria 6. llega muy feliz a esta sesion de trabajo, contenta consigo misma,
plantea que un profesor la saco al pizarron y ella ha podido resolver todo sin complicaciones y
que todos las han felicitado. Se muestra afectiva, muy receptiva a ratos muy conversadora, pero

contenta.

5.2.2.3 Anticipacion, planificacién, inhibicion y monitoreo como FE mas relevantes.

La totalidad de los participantes hacen referencias en sus interacciones a las modificaciones e
incorporaciones que han hecho de algunas de las FE que fueron abordadas en las sesiones de
trabajo de la propuesta, que a su vez se registraron en las notas de campo como hallazgos
relevantes puesto que son el eje central de este estudio.

Sesion 6- universitario 2: al llegar, comenta en forma espontanea lo efectivo que le resulta
ahora planificarse con “la famosa agenda”, y me plantea que antes se habia resistido a usarla,
pero que ahora lo ayuda mucho. Me enseria su agenda y las anotaciones que en ella hace y
como hace ademdas un checklist de sus acciones.

Sesion 5- universitaria 6. hace comentarios referentes a que se “ha aguantado” (se inhibe) y
no ha dormido tanto y que, ademads inicio una dieta donde ha logrado dejar de comer golosinas
vy comida chatarra. También refiere que ya no “saca la vuelta” (procastina) antes del estudio y

aquello ha llamado la atencion a su familia.
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Sesion 8- universitaria 5: dentro de su andlisis de aciertos y desaciertos de las semana
plantea que le genera placer el estar anticipada y que no funciona al lote (de forma
desordenada), se muestra contenta que las cosas no la tomen por sorpresa como antes.

Sesion 7: universitario 1 : hace referencia a que se ha vuelto a encontrar consigo mismo,
pues pareciera ser que estuve un tanto perdido, ahora cuando se encuentra distraido se habla a

si mismo, busca algunas de las estrategias trabajadas juntos y las aplica.

5.2.24 Necesidades emergentes e incorporaciones de estrategias especificas de estudio a la

intervencion.

Este topico de registro estd referido a las modificaciones que debieron incorporarse a la
propuesta central de intervencidon, mas que a cambios en la estructura, fueron agregados o
especificaciones de estrategias puntuales que permitieron responder a las necesidades emergentes
que evidenciaban los sujetos, principalmente a nivel académico, siendo estas por ejemplo,
estrategias de comprension lectora inferencial, técnicas de estudio y uso de organizadores
graficos, uso de recursos tecnologicos para ampliar contenidos de materias, estrategias de
produccion de textos cientificos, preparacion de exposiciones orales, disefio de proyectos, entre
otros.

Dentro de los hallazgos que emergen de los registros estan los siguientes:

Sesion 4- universitario 1: es necesario buscar una serie de recursos para desarrollar el
pensamiento abstracto, trabajo con plano y profundidad, no logra comprender los campos
musculares en anatomia, tiende a perderse en el transporte visual del libro a la maqueta o

cadaver. Diserio de patrones de PEI de Feuerstein puede ser un recurso interesante.
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Sesion 10- universitario 2: resulto efectivo la incorporacion del modelo de Flower y Hayes
para mejorar su produccion textual, lo mismo que la tipologia textual y la diferenciacion de
objetivos frente a la escritura.

Sesion 9- universitario 4: buena recepcion frente al trabajo de exposicion oral, resulto genial
el hacer los videos, revisarlos y a partir de ahi hacer los cambios en la presentacion de las
ideas, la diccion y los arreglos al PowerPoint.

Sesion 9- universitaria 5: resulto muy bien la estrategia de diferenciacion de colores en el uso
de destacadores, logro entender el poder categorizar el contenido a partir de ellos, lo mismo con

los tipos de organizadores graficos, sobre todo el uso de tablas en patologias orales.

5.2.3 Analisis de los resultados de evaluacion de entrevistas de salida
A continuacion se presentan las categorias (temdaticas) que han emergido la revision y analisis
sistematico de las 6 entrevistas en profundidad en relacion a las valoraciones que hacen los
sujetos en cuanto a la experiencia vivida en el proceso de intervencion de sus FE durante 12
sesiones de trabajo.
Para ello se presenta una tabla que refleja resumen que muestra frecuencia de participacion

de cada uno de los estudiantes en las categorias :

Tabla 30
Frecuencias de participacion de los sujetos por categoria.

1: actividades complementarias 1 1 0 1 1 0




2: analisis metacognitivo de las propias competencias 2 4 10 4 5 2
3: analisis metacognitivo de sus dificultades y problemas 3 3 9 1 2 7
previos
4: conciencia del cambio 3 3 13 6 3 5
5: expectativas futuras 2 1 4 3 1 2
6: factores favorecedores del aprendizaje
6.1: ambiente de aula favorecedor 1 1 1 1 0 O
6.2: estilos de docencia favorecedores 2 2 3 5 0 2
6.3: trabajo con otros 0 0 1 1 1 1
6.4: uso de Funciones Ejecutivas 5 5 8 12 10 4
7: factores obstaculizadores del aprendizaje
7.1: ambiente de aprendizaje como obstaculizador 2 1 I 1 1 1
7.2: dificultades intrinsecas 1 2 1 1 2 2
7.3: estilo de docencia como obstaculizador 3 2 4 3 1 5

A partir de la tabla anterior es posible visualizar la participacion mayor de algunos sujetos en

las categorias que han emergido, sin embargo, tal como se indico en la perspectiva tedrica, al

aplicar la propuesta con cada uno de los estudiantes se dio un proceso metacognitivo que les

permiti6 acercarse al conocimiento de los cambios en sus FE, a la determinacion de su fortalezas

y debilidades en relacion a su vida académica y personal, asimismo a un proceso de autoanalisis

que favorecid finalmente el que pudieran hacer ajustes y modificaciones positivas en su

rendimiento académico.
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Figura 8 Conglomerado general de conceptos de mayor frecuencia en los 6 sujetos.

Desde una propuesta de analisis visual de significados a nivel macro, se ha generado un
conglomerado de palabras que evidencian los conceptos mas relevantes y de mayor frecuencia
que aparecen en las voces de los sujetos y que se grafican de mayor tamafio en esta imagen.
Conceptualizacion que se genera a partir de esta propuesta de intervencion de tres fases (ya
descrita con detalles en el capitulo IV de este informe), en la cual se intenciona fuertemente en el
funcionamiento de los estudiantes por una parte la anticipacion como estrategia de éxito, ademas
que tengan una participacion activa en clases y finalmente que logren consolidar sus aprendizajes

cada dia después de su experiencia de aula.
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De esta forma, en el conglomerado de palabras emergen conceptos inherentes a los trabajados
a la propuesta de FE como son “antes” , “hacer”, “tiempo”, “estudiar”, “clases”, condicion que
difiere de los resultados de las entrevistas iniciales en donde se declaraban con bajo nivel de
anticipacion y planificacion de su conducta y especialmente de sus deberes académicos.

Destacan en esta grafica los conceptos relacionados con procesos positivos de valoracion tales
como “puedo”, “mejor”, “gusta”, “aprender”, esto evidencia que hay una vision de la presencia
de favorecedores a su proceso de aprendizaje relacionados con la funcion ejecutiva de iniciativa,
situacion contraria a los hallazgos de las entrevistas y las notas de campo, donde la voluntad por
iniciar un tarea y llevarla a término obedecia al cumplimiento y no al gusto por aprender.

Desde un analisis mas especifico se presentan a continuaciéon en detalle cada una de las

categorias emergentes de los discursos:

5.2.3.1 Actividades complementarias.

La consideracion de hacer varias cosas a la vez por medio de las FE de planificacion e
iniciativa, surge como una nueva estrategia de funcionamiento personal que les es efectiva para
organizar sus tiempos y que ha favorecido el manejo de sus estados ansiosos, especialmente
cuando los periodos académicos son mas demandantes para ellos.

Universitario 1: jahora hago hasta deporte!, es como entrenamiento, es parecido al TRX,
muchas veces digo como, ohh deberia estar estudiando, pero digo no, si no voy, voy a después
pensar pucha, no fui!, asi que voy no mas y después sigo estudiando tranquilo.

Universitaria 5: salgo a correr..., ahora ya no me he metido mucho al gimnasio, pero salgo a
correr en las manianas, ehhh me gusta también eh, ir a bailar, ir al cine.....es que me organizo

bien, pero a veces cuando tengo pruebas y todo, no lo hago, y ahi priorizo.
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Universitario 2: Hay veces que el fin de semana me dedico hacer nada, sabados y el domingo
también nos levantamos tarde, de estudiar estudio por la tarde tranquilo sin culpa, asi me
organizo, la verdad es que ultimamente hemos estado practicando patin y puedo hacer todas las
cosas.

Estos hallazgos son relevantes pues aluden a las FE de planificacion que han desarrollado y a
la inhibicion como estrategia que les ha permitido rechazar distractores y poder retomar sus
deberes aunque sean varios a la vez. Asimismo al poder llevar una mejor calidad de vida, de
forma mas consciente, ordenada y sobre todo no solo orientada a la realizacion de deberes
académicos sino también a la vida diaria. Situacion que se explica por la buena adherencia que
evidencian los adultos con TDAH a las terapias cognitivo conductuales (Vidal Estrada, 2015) y

que en este caso refleja un cambio en el estilo de vida.

5.2.3.2 Analisis metacognitivo de las propias competencias

En cuanto a los hallazgos importantes de metacognicion, se visualizan referencias de los
participantes en relacion a sus logros, sus habilidades y conciencia plena de que posterior al
proceso de intervencion se sienten capaces y con un mayor numero de herramientas de tipo
cognitivo y de FE, condicion que les ha permitido cambiar positivamente su rendimiento
académico. Lo que puede visualizar en los siguientes extractos:

Universitaria 6 : ahora no me cuesta ponerme a estudiar, si me tengo que poner a estudiar,
me pongo a estudiar! No, no es dificil para mi ponerme a estudiar, de hecho ya tampoco me
cuesta, yo estudio hasta las 12 de la noche cuando necesito hacerlo y después me despierto a las
3 de la mariana, para seguir estudiando, ahora puedo.

Universitario 1: yo creo que yo después con el tiempo logré..., ehhh, enfocarme en lo que

tenia que hacer, porque ese es mi problema, en realidad que podria estar estudiando y lo que
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también usted me enseno, que si se me viene algo que tiene que hacer, lo anoto a un lado, y asi
despejo en la mente algo que al finalizar.

No solo se describen y valoran como competentes en sus vida académicas, sino que algunos
de ellos hacen un andlisis retrospectivo en torno a su funcionamiento anterior, para relevar el
€xito en sus calificaciones de sus materias que presentan en la actualidad:

Universitario 2. entonces ese proceso lo fui madurando hasta que llegé un momento en el que
dije, - ya, si total, da lo mismo , total yo estoy, consciente de que quiero aprender, y quiero
relacionar informacion y si no me queda claro, a, a veces me pasa, que no me quedan claro
conceptos o cosas, y el profe estaba aca, y yo lo interrumpia.

Universitario 4: era super estricto y super rigido en mis estructuras de pensamiento y en mis
estructuras de armar cosas, y hasta de relacionarme con la gente, y ahora me pase al otro lado,
(riendo) estoy demasiado relajado, ...paso mucho tiempo, hasta que encontré el equilibrio, ahora
carreteo, estudio y me va super bien.

Con lo anterior es posible interpretar que los participantes hicieron una reflexion sobre su
propio aprendizaje, puesto que sus analisis estuvieron centrados en acciones que les permitieron
ser mejores, obtener mayores resultados académicos y por sobre todo reconocerse como
aprendices. Situacion que se constata ademas en el conglomerado de palabras que releva
conceptos referidos a “puedo”, “estudiar”, “avanzando”, “estudiando”, entre otras. Estas
evidencian recopiladas a partir de la entrevista final de los estudiantes, reflejan una actitud
positiva frente a los desafios académicos y por sobre todo un conocimiento de sus capacidades
personales, condicion que no se evidenciaba en ellos al ingreso de este estudio y que ahora

también deja en evidencia un aumento en su rendimiento académico.
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Figura 9 Conglomerado general de conceptos de mayor frecuencia en analisis metacognitivo de las propias
competencias.

A partir de todo lo anterior, se constata como lo plantean algunos autores, que aquellos
estudiantes que se desempafian mejor frente a las exigencias académicas muestran una mayor
implicacion en los deberes y aprovechamiento de sus capacidades. Asi también aumenta su
motivacion intrinseca para realizar aquellos deberes. (Pan etal., 2013) siendo esto muy

beneficioso para un estudiante que venia con muchas experiencias recientes de fracaso.

5.2.3.3 Analisis metacognitivo de sus dificultades y problemas previos

Desde una perspectiva complementaria al proceso de metacognicion, pero desde de forma
retrospectiva, los sujetos concentran sus apreciaciones y valoraciones en la identificacion, pero
ahora de forma mds amplia y diversa, de factores que interferian en el logro de sus metas,

asimismo en los procesos de aprendizaje que llevaban a cabo antes de la intervencion de las FE.
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Condicion de autoanalisis que emerge de forma espontanea en los relatos y que dista de lo
presentado en los resultados de la entrevista inicial, donde la determinacion de sus fracasos o
desaciertos académicos se presentaban con una menor profundidad de andlisis y de
variabilidades de causales, que la actual.

En cuanto a los hallazgos mas importantes destacan valoraciones en las cuales dan cuenta que
actualmente identifican en qué se equivocaban, que algunos tipos de acciones que llevaban a
cabo en la universidad no eran acertadas, asi mismo algunos de ellos identifican la baja
valoracion que hacian los primeros semestres a las materias de ciencias basicas y que no se
relacionaban con sus motivaciones por la carrera que habian elegido.

Universitaria 6. porque cuando tomaba el cuaderno, me duraba dos segundos y lo miraba y
lo miraba y podia estar a lo mejor dos horas mirando el cuaderno, y [no entendia nada!
Entonces yo con el cuaderno al frente, pasaba las hojas, y era como que, ni siquiera me
entendiera la letra, no entendia lo que significaba, lo que habia escrito..

Universitario 4. yo sabia que me gustaba medicina, pero en lo que estaba en la universidad
al principio yo sentia que no era medicina, o sea, tenia puros ramos de ciencias basicas, puras
cuestiones que segun yo no iban a tener ninguna utilidad, y ahora avanzando me he dado cuenta

de que si la tenian.
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Figura 10 Arbol de palabra mds frecuente en la categoria: Andlisis metacognitivo de sus dificultades y problemas
previos

Con el arbol de palabras anterior se quiso representar un frase que aparecia
continuamente en el discurso de los estudiantes cuando analizaban retrospectivamente su rol
como aprendices haciendo consideraciones en que el proceso de aprendizaje en la universidad les
habia significado un esfuerzo mayor al que habian tenido en su formacion escolar y que esta
etapa universitaria dejaba en evidencia algunas necesidades de apoyo que poseian ya sea
derivadas de su TDAH o simplemente de bajo manejo de contenidos previos.

Universitario 2: yo creo que, en principio...., era porque, me costaba, y me costaba en el
sentido de que, tenia mala base en el colegio, entonces, ese era, el analisis que yo hacia, de
hecho lo sigo creyendo, pero la diferencia es que ahora estoy consciente de que uno puede
solventar esa, esa deficiencia que tuvo en el colegio

De esta forma, como aprendices adultos, denotan una vision mas personal de las situaciones
que antes les interferian en el aprendizaje, como un ejercicio metacognitivo que favorece que

puedan detenerse analiticamente frente a sus desaciertos y tener la posibilidad de hacer cambios,
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lo que en palabras de Abad-Mas et al., (2011) es resultado de las terapias efectivas que generan

cambios fundamentales en sus resultados académicos y un aumento en su autoconcepto.

5.2.3.4 Conciencia del cambio

En esta categoria se agrupan y concentran las valoraciones positivas que hacen los sujetos
sobre el cambio que han evidenciado posterior a la intervencion de las FE. Las tematicas que
emergen con una alta frecuencia, dicen relacion a como ha cambiado su estilo de vida, sistema
de estudio, describen las modificaciones en sus habitos y rutinas. Referenciando reformas
importantes en ellos mismos, en cuanto a las FE de iniciativa, automonitoreo, orden, control
emocional, entre otras. Lo que les ha significado, un aumento en su rendimiento académico,
calidad de vida, asertividad en las decisiones y satisfaccion personal por los éxitos que ahora
tienen.

Asi también se evidencian logros en la toma de decisiones, en la iniciativa que ahora
presentan frente al &mbito académico y que antes les implicaba un alto sacrificio y evasion,
aumento importante al orden de sus materiales personales y de estudio, rutinas y organizacion en
general, como por ejemplo:

Universitaria 6: uf cambié, ahora ya tengo como mi horario, yo sé que si me acuesto a las 3
ya no voy como que a rendir mucho al otro dia, aparte no me va a ir bien en las pruebas,
entonces como que igual pongo un limite, maximo, si es que tengo prueba al otro dia, maximo. A
la 1, pero no, no paso mas de eso.

Universitaria 5: yo creo que ahora estoy mas organizada, y que, no sé, yo creo que en ese
momento que me habia ido como tan mal, que no estaba, como que estaba desordenada,

entonces como que no tenia como las prioridades como bien, ahora soy diferente, muy diferente.
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Universitario 4: era super estricto y super rigido en mis estructuras de pensamiento y en mis
estructuras de armar cosas, y hasta de relacionarme con la gente y ahora me pase al otro lado,
(riendo) estoy demasiado relajado, pero mejor, el cambio es bacan (muy bueno).

Universitario 1: ahora es mas facil organizarme, logro hacer asociaciones entre las cosas
que estoy aprendiendo, eso me ayuda que el aprendizaje sea mds logico, porque lo asocio en lo
clase y después no se me olvida.

El concepto “cambio” aparece en una alta frecuencia, asociado a las modificaciones que

han hecho en su funcionamiento diario desde la alimentacion, las decisiones que toman, los

aciertos en el control inhibitorio que ejercen frente a los distractores que se les presentan.

D:si, E:enqué
de juegos también E : les
desecho y uso otro , lo
ch , ha sido un buen
E :¢ y como hiciste
que , era como el , } el
relajarme y eso fue
eran mis apuntes , K :
lo esencial , las ganas ..., en
voy a desconcentrar mas ,
Ignacio ante hace este gran
mas le gusto , esto del

métodos de estudio , E : cuando

cambio , mi familia vio
contenta porque yo vi
E:Ah!esees
gusta que hayan visto
pero eso también provocaba
un
porque yo también percibo
si, E:Y hubo
cambio , mis amigos
>— vieron
todos mis companeros

yo vi que habia

cambio

! C Yo , sigo pensando que
cuando a la psicéloga yo
este gran valor , porque es
fue a mis sobrinas chicas ,

mi familia vio un cambio

mis amigos vieron un cambio ,
porque yo también percibo un
si me siento con .., generalmente
y eso hay que , habla

?¢ Qué hiciste en especifico ? L :...,

ahora E : no grabo , si

al tomarlo , al dejarlo , D :

180 °, antes yo perdia
de '<
la universidad , instituto , universidad ,

¢ aprendizaje de la primera

el aula , porque hacia
en -<

mi , ahora no me
eso cuando empezo6 a cambiar ?
harto C : es gigante , es
hay uno , un gallo , y
mas grande , E : mmmbhhh , yo

para ti . Y con respecto

también o sea , vieron que
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Asi también los resultados muestran como su circulo cercano familiar y de amistad, valora
positivamente los cambios evidentes que manifiestan, generando en los algunos de los sujetos
sensaciones de confianza y satisfaccion:

Universitaria 6: yo también percibo un cambio en mi, ahora no me cuesta ponerme a
estudiar, si me tengo que poner a estudiar, me pongo a estudiar y listo, no pierdo el tiempo, No,
no es dificil para mi ponerme a estudiar, de hecho ya tampoco me cuesta, yo estudio hasta las 12
de la noche cuando necesito hacerlo y después me despierto a las 5 de la maniana, para seguir
estudiando.

Universitaria 5: ya después con el tiempo uno después se va haciendo consciente de tiene que
estar concentrado en clases y por eso que uno va captando todo el proceso de la explicacion que
estd haciendo el profesor de lo que sea.

Todos estos resultados coincidentes con los hallazgos de la intervenciéon combinada (Abad-
Mas et al., 2011; Antshel et al., 2008; Ramos-Quiroga et al., 2006; Ramos-Quiroga et al., 2013;
Roizblatt, Bustamante, & Bacigalupo, 2003) en sujetos que presentan la condicion de TDAH,

por el alto beneficio que implica para los sujetos en su calidad de vida en general.

5.2.3.5 Expectativas futuras.

Este topico estd relacionado con lo que implica la proyeccion futura de los participantes,
factor que previo al proceso de intervencion carecia de efectividad para ellos, pues las decisiones
que relataban eran muy mediaticas, como por ejemplo dar solucidon a temas emergentes, como
por ejemplo estudiar para rendir un examen, dormir por estar cansado, cumplir por cumplir,
finalizar sus estudios para no sentirse un fracasado, evadir las responsabilidades académicas por

baja motivacion, etc. Situaciones caracteristicas ya descrita en la literatura internacional, sobre
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las bajas expectativas de los adultos con TDAH (Cardo & Servera, 2008; Mesquita, Coutinho, &
Mattos, 2010; Murphy, Barkley, & Bush, 2002).

En cambio, en el andlisis de los resultados post intervencion, surgen valoraciones a como se
visualizan en el futuro a corto, mediano y largo plazo, en donde proyectan acciones concretas a
realizar para el cumplimiento de metas posibles de lograr y que valoracion positivamente la
factibilidad de alcanzar dichos objetivos, como por ejemplo:

Universitario 4: Quiero este ario, haber terminado con excelentes resultados en el internado,
haber aprendido mucho y darle para ultimo ario no madas, de ahi, una vez terminado trabajar
como médico.

Universitaria 6: primero, sacar el titulo de ingeniera, trabajar en Codelco y conseguir un
buen puesto ahi. A mi me gusta mas la parte que es ambiental, me dedicaria a medioambiente
para generar conciencia y cambio en Chile.

Desde las entrevistas fue posible visualizar predicciones y proyecciones positivas que
traspasaban las necesidades inmediatas de solo rendir por cumplir, sino para aprender mas,
disfrutar y conseguir metas especificas relacionadas con su desarrollo profesional y personal.

Universitaria 3: me gustaria saber harto ahora para que cuando termine, partir en un
consultorio municipal, después en una clinica privada y tener mi consulta.

Universitario 1: siempre he pensado, que no me gustaria salir y pensar altiro
(inmediatamente) en especializarme, no, no es eso lo que me interesa, me interesaria, irme a un
lugar lejano en Chile que se necesite un médico, en el que pueda lograr, como.., un cierto

impacto quizas.
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5.2.3.6 Factores favorecedores del aprendizaje.

A partir de los resultados de las apreciaciones y variadas valoraciones que hacen los seis
participantes sobre como llevan a estrategias de regulacion de su vida cotidiana, emanan
resultados sobre los factores que son favorecedores para ellos lleven a cabo su aprendizaje de

forma efectiva. En este sentido sus opiniones estan relacionadas en forma mas recurrente

En esta categoria las tematicas que emergen estan relacionadas con el uso de estrategias
personales de funcionamiento, el ambiente de aprendizaje, los estilos docentes y el trabajo con
pares.

5.2.3.6.1 Ambiente de aula favorecedor para el aprendizaje:
Las apreciaciones de los sujetos se orientan a como han tomado conciencia respecto a la
necesidad de hacer modificaciones en el momento de aprender en clases, sobre todo controlando
los factores ambientales o distractores que los pueden interferir en esa instancia. En este sentido,
dan cuenta de las modificaciones que llevan a cabo, evidenciando el uso de FE de
automonitoreo, autocontrol e iniciativa.

Universitaria 6: el teléfono ahora lo controlo yo, si no necesito comunicarme urgentemente
con mi familia le saco la WIFI, solo lo tengo en la mesa para ver la hora por ejemplo, en las
salas de la universidad no hay relojes, con mi cuaderno al frente y pongo atencion.

Universitaria 5. necesito ahora primero, sentarme en la primera o segunda fila, es lo que mas
me sirve, y otra cosa es sentarse con gente que quiera poner atencion, antes me sentaba y
conversaba harto.

Universitaria 3: ahora siempre trato de sentarme adelante, porque de atras imposible

escuchar, se distraen mucho con el celular y todo eso. Trato siempre, de, escribir, apuntes, y los
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PowerPoint..., a veces los veo antes de clases, y cuando llego a la casa, también, trato de hacer
mi resumen de la clase que Vi.

5.2.3.6.2 Estilos de docencia favorecedores.

Un aspecto relevante que emana son las implicancias que tiene para ellos como un
potenciador el estilo de docencia y la relacion que desarrollan con sus profesores. Lo que
impacta a su juicio en su motivacion y en la implicancia en las tareas académicas. Situacion que
presentaba una valoracion negativa en el momento de ingreso a la intervencion, donde la
docencia era vista como una barrera y causal principal de su bajo rendimiento académico.

Universitario 1: uno se da cuenta cuando el profesor estd interesado, uno nota eso, uno nota
eso y hay un profesor, que es excelente en todo sentido, que me motiva mucho a estudiar, motiva
mucho su forma de ser.

Universitario 4: aparte de hacer clases super completas manda todos los apuntes también
antes, pero bueno ahi esta él... es super buen docente, esta muy disponible a recibir consultas y
una vez cuando yo estaba terminando tercer aiio yo quede con una duda de un texto que nos
mando y le mande un correo electronico preguntandole por el texto para buscarlo y me lo
mando, asi que es muy preocupado por sus alumnos cuando quieren aprender.

Universitario 1: algunos profesores que tuve en los ramos médicos introductorios vi un
compromiso y vi orden, yo pensaba lo mismo que, por la misma razon que yo estaba ahi, estoy
estudiando esto..., entonces por eso me motivo mas

La organizacion previa, el orden de las materias, asi como la coherencia en la dindmica de la
clase por parte de los docentes con estilos de ensefianza definidos y coherentes, surgen como

facilitadores en los participantes para llevar a cabo un aprendizaje mas afectivo, regulado y con
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mayor motivacion, evidenciando un impacto en las FE de planificacién, cambio y control
emocional.

Universitaria 3: me gusta que sean mas ordenados, porque asi yo entiendo mejor, si por
ejemplo, al principio me dan un programa, me dicen: - estas van a ser las fechas de pruebas,
estos van a ser los libros que vamos a utilizar, yo también me programo, me voy planificando
para estudiar con tantos dias para esas pruebas.

Universitaria 6: me he dado cuenta que me gusta cuando los profes se nota que saben el
contenido, llegan con la clase preparada y hacen muchos esfuerzos en la clase para que
aprendamos, mandando guias, haciendo mas pruebas de las que dice el reglamento. Porque
aunque sea pesado yo estudio mas asi.

Universitario 2: aprendo si ella me da una explicacion mas o menos clara, pero breve, asi yo
después puedo consultar en los libros y profundizar mas el tema, no necesito que me pase todo,
tal cual como diga el libro, pero que me de una idea asi como general desde lo que ella
entiende, es mejor para mi.

Valoran positivamente la transferencia a la vida cotidiana, a los espacios laborales actuales y
futuros, puesto que a su juicio ello les permite vincular los contenidos con experiencias
significativas, favoreciendo la memorizacion de los topicos revisados en clases:

Universitario 4: este profe hace como mini recreos en la clase, como contar una anécdota,
que tampoco es una hora, son dos minutos o menos, si. Hacia ejemplos de la vida cotidiana...,
igual, a uno, le.., como le quedaba esa informacion en la cabeza, y recordaba al momento de

estudiar, esos ejemplos.
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Universitario 1: yo creo que cuando nos presentan casos clinicos, es como mds mejor, lo
mejor es cuando nos ponen casos clinicos y aprender en cosas que son mds o menos reales y
cuando nos presentan casos reales que han tenido los mismos docentes.

Universitaria 3: cuando usan como un enganche con cosas reales, es super bueno a uno le
quedan las cosas grabadas, hasta uno se acuerda, algo, jah de verdad que el profesor dijo esto!

que le habia pasado tal anécdota, que él habia viajado y se acordo de esto, eso sirve.

5.2.3.6.3 Trabajo con otros.

Emerge como un tdpico importante pues los sistemas de trabajo colaborativo no eran
positivamente valorados por los participantes previo a la intervencion, aludiendo que eran
espacios con baja efectividad para su estudio personal, que eran siempre asistematicos y no muy
satisfactorios. Sin embargo, a partir de sus apreciaciones surgen cambios en sus valoraciones,
ahora ven como positivo el trabajar académicamente con otros, pero con ciertas regulaciones y
condiciones, lo que evidencia un cambio a nivel de su control emocional, iniciativa y sobre todo
inhibicion en la toma de decisiones:

Universitario 1: creo que también y me he dado cuenta de que, mis amistades son todas
distintas obviamente, entonces, si me siento con un muy buen amigo, o una persona que es buena
para la chacota (hacer bromas), probablemente, me voy a desconcentrar mas, en cambio, si me
siento generalmente con mujeres ahora, asi lo estoy haciendo, que estan como mas enfocadas y
no desconcentran pensando en tonteras y me ayuda harto.

Universitario 2: Empiezan a agarrarte y agarrarte y haces lo mejor posible y te dedicas y

estudias con los comparieros, porque eso ayuda mucho, el ir, juntarse, usar la pizarra, ayuda
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bastante, porque es bueno para todos. Otra situacion también es el tener yo creo que, un grupo
de estudio bueno y que todos pongan de su parte.

Universitario 4 : bueno es que tengo un grupo de estudio, o sea, no sé si de estudio, porque
en verdad no es tanto lo que estudiamos juntos, pero conversamos la materia y hacemos super
buen equipo, en el hospital incluso preparamos juntos temas y los casos. Yo voy con ellas, son
un grupo de amigas.

Una tematica relevante que ha surgido desde las voces de los entrevistados apunta a que ellos
ahora son conscientes de que hay factores que les son favorecedores para su proceso de
aprendizaje y otros que por el contrario lo dificultan. Sin embargo la relevancia de los hallazgos
esta en que ahora los conocen, los pueden modificar y son conscientes de que dichos factores que
intervienen positiva o negativamente en su aprendizaje no son solo externos, sino también de
caracter personal.

5.2.3.6.4 Uso de Funciones Ejecutivas.

Los participantes hacen referencia a la incorporacion de estrategias personales que

posterior a la intervencion le son efectivas en el estudio y en su funcionamiento general.
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Figura 12 Arbol de palabra mds frecuente en la categoria: Uso de FE

Las cuales inciden en la forma en que toman las decisiones para resolver situaciones
problemadticas a las que se ven enfrentados a nivel académico, aludiendo al uso de FE de:
planificacién como herramienta de organizacion y proyeccion de las acciones que emprende; de
automonitoreo para tomar atencion y regular su propio comportamiento frente a situaciones
especificas; de iniciativa entendida como la motivacion intrinseca de querer hacer algo y
empezarlo sin la necesidad de ser regulados o convocados por terceros, de control emocional
referida a la regulacion de sus estados animicos, cambios de humor, y manejo de la frustracion;
de cambio e inhibicién en su actuar como aprendiz de Educacion Superior que implica el poder
desistir de acciones o decisiones innecesarias y poco pertinentes.

Todos estos hallazgos se detallan a continuacion:
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Universitaria 6: primero, me siento adelante, ojala sin ninguna amiga que me esté hablando,
ni nada de eso. Y antes de clases me preparo ahora, o sea, le pregunto al profesor el tema que
vamos a ver en la clase siguiente, y lo estudio.

Universitaria 6: Lo empecé a hacer este aiio con usted, usted me enserio esas técnicas,
después de la clase hago un resumen cuando ya entendi la materia, hay algo que no entendi, no
lo hago y lo anoto y se lo pregunto al profe a la otra clase. Para que después al estudiar sea mas
facil y no tener que leer de nuevo todo el libro, o el cuaderno.

A diferencia de lo que describen las investigaciones sobre las disfuncion ejecutiva en los
adultos con TDAH (Ramos Galarza & Pérez Salas, 2015), en los resultados se hace una
consideracion especial al trabajo anticipado, al trabajo previo a la clase, en donde es valorado de
forma positiva, pues favorece un funcionamiento futuro consciente y preparado, de forma de
poder manejar con cierta tranquilidad los imprevisto, con extractos como:

Universitario 1: siempre que podia, intentaba leer todo lo que se iba a ver en la clase,
entonces leia un poco, para ir preparado con eso y si me doy cuenta de que es mucho mejor
anticiparse a la clase, porque se toman mejores apuntes y uno, como que ya estd pensando en lo
que te estan enseniando, relacionando.

Universitario 2: el tema de la agenda, finalmente uno se ordena con eso, los calendarios,
finalmente ayuda, y ayuda, en especial cuando tu estas con muchas cosas, porque hay cosas que
se te van finalmente, en el trabajo me pasa, que a veces estoy haciendo lista, check list, y voy
viendo.

Universitario 1: enfocarme en lo que tenia que hacer, porque ese es mi problema, y aplico lo
que también usted me ensernio, que si se me viene algo a la mente que tengo que hacer, lo anoto a
un lado en el cuaderno, y asi despejo en la mente algo que al finalizar lo veo si era importante.
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Universitario 4: me sirvio la organizacion de mi tiempo..., y que, pase por etapas primero
super organizado, te acuerdas cuando hicimos ese horario super estructurado, el calendario con
los meses, después me hice horarios de estudio y después me di cuenta que me estaba estresando
caleta con eso, que era super obsesivo con el tema, entonces después aprendi a relajarme y eso
fue el cambio mas grande.

Universitaria 5: ;Como hacer esquemas? porque encuentro como que me facilita como
aprenderme las cosas, porque tengo como mads ordenado, aparte tengo mads memoria visual...,
entonces me acuerdo bien de eso y como empezar a usar colores y cosas asi, como que, cosas
como mas establecidas, como que me ayudan

Universitario 1: Yo ahora tengo, esquemas de colores, para tratamiento, para diagnostico,
para sintomas, para presentacion clinica, mentalmente me hago una red de esquemas, el
glosario que me enseniaste y ahora es super amplio y se va ampliando con el tiempo.

Universitario 4: lo de los 5 conceptos, la he ocupado principalmente con el mismo esquema,
de presentacion clinica, y saco 2 palabras y con eso tengo y a veces se hace el diagnostico asi de
simple, porque aparecen 2 cosas en un paciente y yo digo estas 2 palabras, estos 2 diagnosticos

y ahi armo todo el cuadro y ahi, después ya saco los conceptos en profundidad,

5.2.3.7 Factores obstaculizadores del aprendizaje

Los participantes de la misma forma que determinan factores favorecedores a su proceso de
aprendizaje, refieren un conjunto de valoraciones hacia variables que se les convierten en una
barrera para llevar a cabo sus labores académicas con €xito.

Estos obstaculizadores se relacionan con dificultades intrinsecas, los estilos de docencia a los

que se ven enfrentados y ambientes académicos desfavorecedores, los cuales ahora se plantean
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desde la perspectiva de que son reconocidos como tales lo que les permite poder regularlo,
controlarlos e idealmente modificarlos.
5.2.3.7.1 Ambiente de aprendizaje como obstaculizador y desmotivador.

En este aspecto las valoraciones hacen referencia al contexto fisico y relacional donde se
llevaban a cabo los procesos de aprendizaje, pero el cual puede transformarse en un ambiente
que a ratos obstaculizaba el aprender, sobre todo a estos participantes que evidencian
dificultades para regular su atencion, concentracion y principalmente las funciones de
automonitoreo y autorregulacion. Teniendo como consecuencia baja motivacion frente al
aprendizaje, situacion que ahora ya saben identificar y pueden controlar.

Universitario 1: Si el aire, si..., si ya esta muy encerrado el ambiente, me desconcentra y
empiezo a pensar en eso, en que quiero abrir una puerta, quiero abrir una ventana y empiezo a a
pensar, quizds hay gente que le va a dar frio y no la abria... y asi pasaba mucho rato....

Universitaria 3: teniamos 2 profesores para un mismo ramo y eso nos perjudico a todos,
igual fue fome (aburrido) eso, porque éramos muchos y como no habia espacio ni mas salas y
los profesores que eran para 2 secciones y se iban a una sala y a otra, entonces semana por
medio habia un profesor distinto.

Universitario 4. porque como es conocido por muchos acd en mi carrera en la universidad,
es que cuarto aio es, casi imposible compatibilizarlo con la vida porque entras muy temprano a
hospital, después de hospital que hasta media jornada hay clases hasta las ocho de la tarde,
entonces estar de ocho a ocho y después estudiando, no tiene tiempo ni para respirar ese es el

problema, pero de este ario no mas.
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Universitaria 3 : al principio no me gustaba realmente la U, ahora esta distinto todo, porque
como es un solo edificio tu ves gente de otras carreras, pero, antes era separado en otros
lugares era un desorden todo.

5.2.3.7.2 Dificultades intrinsecas.

Conciencia de las dificultades personales que estos evidenciaban antes de la intervencion
y que son atribuidas como posibles causales explicativas de su bajo rendimiento académico, las
cuales son descritas como baja comprension de las tematicas abordadas, falta de habitos de
estudio, dificultades en la resolucion de evaluaciones y examenes, baja participacion en clases y

en proceso formativo en general, inseguridad y pérdida de atencidn en clases.
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E: es dificil entender , yo ) no era que la profe
lo mejor , quimica , quimica pero al momento de la
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Figura 13 Arbol de palabra mds frecuente en la categoria: Dificultades Intrinsecas

Universitaria 6: mi hermana ya habia visto que no entendia, en primero puedo decir que no

estudie, pero en segundo mi hermana me veia tratar de estudiar y también veia que yo me
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desconcentraba muy rdpido, o que no se, que me mandaban a comprar el pan, yo llegaba con
todo lo opuesto que me decian y yo no lo hacia intencionalmente y mis hermanas pensaban que
ya eso no era normal. Algo tenia que no me concentraba lo suficiente.

Universitaria 3: para mi era dificil entender, yo entendia, pero la prueba me costaba porque
los ejercicios eran muy complicados y nosotras, haciamos grupos y haciamos ejercicios de
pruebas antiguas, y todo, pero aun asi, no sabia a que enfrentarme en la prueba.

Universitario 4: lo que me interferia en clases, o sea un poco, porque yo igual me
desconcentraba rapido en la clase(rie), era el suefio un poco, como que, es que poco, siempre
me ha pasado, como que, en los primeros ratos como que presto mucha atencion, pero después
obviamente como que el pensamiento se me va, y de ahi no me pierdo.

Universitario 2: lo que si me daba a veces, no sé si lata, no sé como definirlo, no sé si
vergiienza, pero yo creo que es eso, inseguridad, de volver atrds porque estaba super perdido y
el profesor me quedaba mirando.

Universitaria 6 :jla estrategia del Antes no la usaba nada y las de Después tampoco!. Nooo,
Yo a veces, no sé, en primero segundo arno, me sentaba al final de la clase, no entendia nada en
la clase, porque me distraia con mis comparieros, siempre hay algun bullicioso por ahi.
5.2.3.7.3 Estilo de docencia como obstaculizador:

En el aprendizaje de un estudiante con diagnostico de TDAH la vinculacion y la emocionalidad
son factores esenciales en el proceso de aprendizaje pues les permite focalizar y atender a la
informacion que se entrega.

En este sentido las valoraciones que hacen los sujetos en este aspecto son variadas, sin
embargo, hacen hincapié¢ en que los interfiere bastante en su motivacion el que un docente no
presente una estructura y organizacion de los contenidos de las materias cargo, pues esto no les
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permite organizarse y llevar a cabo las estrategias de anticipacion aprendidas en la propuesta de
intervencion, frente a ello plantean que aumenta su distractibilidad en clases y baja la
motivacidn por la materia, con ejemplos como:

Universitario 4: lo que pasa es que hay profes que son muy desordenaos, y eso ya me
molesta, cuando son desordenados y pierdo la atencion rapidamente y la pierdo en serio, de
hecho pienso que es mejor que la pierda porque me desordenan a mi, entonces prefiero
estudiar aparte eso y no enredarme con lo que esta diciendo el profe.

Universitaria 5: que el profesor da la clase y entrega de a poco la informacion, se me
dificulta un poco mas. Porque si yo tengo la clase el dia miércoles, lo logico es que el profesor
la subiera ese mismo dia miércoles, o durante ese miércoles, era logico, porque habia veces en
que, el profe lo entregaba el dia martes de la proxima semana y ahi se genera un, un
desorden....finalmente se me va acumulando materia para el final porque no la tienes.

La baja empatia que a juicio de los participantes evidenciaban algunos docentes no favorecia
ni generaba las instancias para una participacion activa en clases, factor central en la propuesta
trabajada, incluso algunos participantes refieren que a veces esta falta de relacion con su
profesor les generaba cierto nivel de temor.

Universitaria 3: mmm, a ver, no me gusta que un profe sea pesado al hablar, por ejemplo
una alumna, en la primera prueba le dijo: - pero es que profe, eso no estaba en la materia, y el
profe: - si lo pase, pero es que usted tiene que buscar como mil maneras de hacer, de esas mil
maneras va a estar en la prueba. y entonces lo dijo muy pesao, y durante toda esa clase, a ella
la seguia, le tiraba como indirectas, como que, la agarro con ella, entonces uno ahi sabia que

va no podia decir nada..., porque si no el profe te iba a tener mala

168



Emergen hallazgos relevantes en cuanto a la disposicion y la actitud que evidencia el docente
en el espacio de clases, como no estar llano a responder a sus dudas, o que no se muestre
entusiasmado con su ejercicio docente, o que simplemente no lleve una coherencia en su
discurso durante las clases. Este tltimo punto concentra mas opiniones, pues se evidencia que
cuando los docentes en sus discursos de clases cambian el tema central y van a hacia
experiencias no vinculadas con el mismo, los participantes tienden a perder el foco de atencion
y aumentar su nivel de distractibilidad en el aula, sumado a que les dificulta mucho retomar el
sentido de la tematica que se estaba abordando.

Universitaria 6: O sea que, cuando estamos hablando del tema de calculo y que después se
iban a otro tema que no tenia nada que ver con cdlculo, entonces como que me desconectaba
de la clase, me perdia y como que me costaba mucho mds aprender.

Universitaria 3: algunos profesores, no se veian asi como motivados, porque venian como
con mala gana, a veces, o se veia que era como serio y uno le preguntaba: - profe, ;jnos puede
pasar el power? — y nos decia no porque lo voy a subir después, pero no lo subia y asi pasaba
una semana y le decias, hasta que lo subia a ultima hora.

Universitaria 6: me gusta y me gustaba que solo se centraran en la clase, o sea, no me
gustan esos profes que mientras estan haciendo la clase hablan de su vida, del hijo, del nieto y
no pasan la materia. Y después igual entraba en las pruebas, entonces, me gusta que se centre,
por ejemplo si estamos en clases de calculo, solo hablemos de calculo, igual siempre hay un
tiempo para un relajo, o sea que la mayor parte del tiempo sea calculo y que la profe pregunte
si quedaron dudas, no que hable de otras cosas.

Como propuesta explicativa a la alta cantidad de apreciaciones que presentan los sujetos
frente a la docencia como un factor que los interfiere negativamente, algunos estudios refieren
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que en los perfiles cognitivos de los estudiantes con TDAH se constata que estos son muy
susceptibles a las recompensas, a la motivacion extrinseca por parte de otros y al
acompanamiento afectivo de sus acciones, descartando que el problema de una persona con

TDAH sea solo baja automotivacion (Joselevich, 2006; Mesquita et al., 2010).
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5.3 Resultados y Discusion

La intervencion oportuna en los procesamientos cognitivos y en el desarrollo de las FE en
estudiantes universitarios que presentan un diagnoéstico de TDAH con bajo rendimiento
académico, ha evidenciado ser una estrategia efectiva para lograr cambios relevantes en su
desempefio, reflejado en mejores calificaciones, la aprobacion efectiva de materias rendidas con
anterioridad y un cambio evidentemente positivo en su calidad de vida. Lo anterior como
consecuencia de la implementacion de un modelo multidimensional de intervencion
psicopedagogica focalizado en estrategias de desarrollo y potenciacion de las FE, que buscaba
intencionar en los aprendices, estrategias de anticipacion, prediccion, planificacion, monitoreo,
regulacion de la propia conducta, autoconcepto académico adecuado y por sobre todo conciencia
de sus potenciales y dificultades. Lo que favorecid el que estos aprendices con bajo rendimiento
académico sumado a bajas expectativas personales, vivenciaran la experiencia positiva en la que
el contar con herramientas especificas de funcionamiento y tomar decisiones adecuadas
(condicidén no inherente en quienes poseen un TDAH) les permite desempenarse de forma
optima y regulada en los diferentes contextos que los rodeaban

Asi también la visualizacion positiva de si mismos, como estudiantes efectivamente capaces
de rendir y compatibilizar la vida académica con la personal a través de acciones planificadas,
metas previamente planteadas, orden y organizacion de sus materiales, asi como procesos de
inhibicion, automonitoreo y control de su conducta, les permitié conocerse y valorarse a si

mismos como personas que aun siendo poseedores de una condicion diferente de aprendizaje
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como era su diagndstico de TDAH, no los imposibilitaba de obtener buenos resultados en los
desafios actuales y futuros.

Es relevante destacar que posterior a la intervencion los estudiantes identificaron de forma
precisa tanto elementos favorecedores como barreras que impactaban su aprendizaje. Condicion
que les permitié entonces, el poder potenciar los facilitadores y por el contrario disminuir y/o
enfrentar las barreras, evidenciando con ello un autoconocimiento y autorregulacion en sus
acciones. Ademads la experiencia de aprendizaje autorregulado les favorecid el enfrentarse de
manera mas Optima a las exigencias de la Educacion Superior.

Si bien las caracteristicas de cada participante eran diferentes, parte de los resultados
encontrados son similares a los hallados por otros investigadores (Davidson, 2007; Newark &
Stieglitz, 2010; Lavigne & Romero, 2010), principalmente en la relevancia de la intervencion
oportuna en adultos con TDAH. En esta linea la terapia combinada sigue siendo una estrategia
efectiva en el abordaje del TDAH en los adultos, esencialmente para aquellos que llegan a la
adultez desconociendo su diagnostico y consultan por problematicas de caracter emocional, ya
sea por altos niveles de estrés o bajo rendimiento académico.

Las similitudes aparecen también, en la metacognicion de sus propios cambios y en la
efectividad de los mismos, por medio de la identificacion y consideracion de facilitadores de su
desarrollo personal, social y académico los que les permitieron enfrentar nuevos desafios en el
contexto universitario actual. En concordancia con lo propuesto por Newark & Stieglitz, (2010)
quienes plantean que si los adultos con TDAH en sus terapias se identifican y reconocen sus
talentos y potenciales, les permite la generacion de creencias positivas sobre si mismos y sobre
las propias capacidades. Lo que podria mejorar las habilidades de afrontamiento y romper el
circulo vicioso de la valoracidon negativa que en ocasiones los caracteriza.
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Coincidente con Davidson, (2007), la identificacion positiva de las condiciones ambientales
de sus espacios formativos y el trabajo con pares podian ser una instancia real de promocion de
sus aprendizajes, porque el reunirse y formar equipos de estudio requeria ahora el poseer
autorregulacion, objetivos y metas definidas hacia la colaboracion, el aprendizaje mutuo y al
logro académico. Puesto que el desarrollo de habilidades de autocontrol y el uso de la
reestructuracion del medio ambiente pueden ayudar a incorporar mas estructura, rutinas claras y
organizacion en la vida diaria.

En esta misma linea los estilos de docencia a los cuales se veian enfrentados fueron
valorados por los participantes de forma dual, por un lado como agentes promotores de un
aprendizaje consciente y activo, pero por otro como reales interferentes para sus motivaciones
intrinsecas, su iniciativa y su compromiso como un aprendiz autorregulado de Educacion
Superior.

Por el contrario, el uso de técnicas especificas de estudio, de planificacion, de manejo del
tiempo, control y organizacion, emergen como estrategias concretas y asequibles. Pues cuando
los participantes declaran haberlas implementados, valoran positivamente el llevar a cabo mas de
una actividad a la vez y cumplirla en su totalidad, sin perder el rumbo de la tarea ni la eficacia
de la misma. Del mismo modo, el control ejecutivo y la autorregulacion emergen como FE
fundamentales para solucionar situaciones problematicas y complejas en la actualidad, sin

embargo estas no eran visualizadas antes de iniciar su intervencion psicopedagogica.
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5.4 Propuesta de intervencion de las Funciones Ejecutivas: 3 Momentos para Aprender

3MA

En este apartado se expone el resultado final de la investigacion que aborda este informe,
puesto que se presenta una propuesta de intervencion psicopedagogica de las FE en estudiantes
universitarios que presentan la condicion de un Trastorno de Déficit de la Atencion y bajo
rendimiento académico, denominada 3 Momentos para Aprender con la sigla 3MA.

Se aborda también su fundamentacion teodrica, lineamientos y orientaciones practicas,
asimismo se detallan los objetivos que promueve, las fases que la componen.

Se entregan ademas actividades y acciones complementarias a cada una de las fases de

trabajo, por medio de las cuales se podria aumentar el trabajo con las Funciones Ejecutivas.

5.4.1 Fundamentacion tedrica
La propuesta esta sustentada en tres pilares fundamentales:
a) Desarrollo de las FE
b) Desarrollo cognitivo

c¢) Desarrollo de estrategias de estudio y de aprendizaje

5.4.2 Objetivos
5.4.2.1 Objetivo general

* Desarrollar y potenciar las FE en estudiantes con Trastorno de Déficit de Atencion y
bajo rendimiento académico, por medio de un actuar anticipado, automonitoreado y
consiente de su desempefio como aprendiz universitario.

5.4.2.2 Objetivos Especificos
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* Anticipar el aprendizaje de forma de activar en un futuro proximo con facilidad la
memoria de trabajo.

* Relacionar la informacion y construir nuevo conocimiento a partir de una participacion
activa en clases y en las actividades académicas en general.

* Sistematizar, ampliar y cerrar la informacion recibida para la construccion de nuevos

aprendizajes y esquemas cognitivos.

5.4.3 Componentes de la intervencion:

La propuesta 3MA se organiza en una estructura general y comtn a todos los sujetos, dentro
de la cual se van incorporando los elementos y contenidos particulares al disefio que favorecen la
superacion de las barreras frente al aprendizaje y el aumento en el desarrollo de las FE de los
estudiante.

La propuesta de intervencion 3MA esta compuesta por tres fases fundamentales y todas
relacionadas con el actuar y el funcionar de forma efectiva y ejecutiva como aprendiz
universitario que se responsabiliza, que entrega deberes, aprueba materias y termina su

formacion superior.

5.4.3.1 Diseiio general y fases:

Las tres fases se orientan a como un estudiante universitario debe tener conciencia y
regulacion de las acciones y decisiones en su vida académica diaria, en cOmo prepararse
previamente para asistir a clases, como debe desempenarse en los momentos que esta en clases y
como debe finalizar su jornada académica cada dia. Asimismo cémo organizar sus tiempos de
estudio, de recreacion y de ocio, entre muchos otros factores concomitantes a la vida

universitaria.
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Para tener una claridad mayor de las consideraciones que el disefio de la intervencion

contempla, se ha dispuesto un diagrama que se presenta a continuacion:
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La propuesta se ha disefiado en una dinamica ciclica de 3 fases en relacion al actuar
anticipado y consciente de un aprendiz activo. Desde esta perspectiva se organiza en torno a tres
fases 0 3 Momentos para Aprender 3MA, en un ciclo continuo de acciones que buscan regular y
estructurar el funcionamiento de un estudiante que asiste a clases regularmente y que debe

responder a requerimientos diarios en su rol de aprendiz universitario.

5.4.3.2 Primera fase Momento Antes de la Clase

Se presenta a continuacion acciones los elementos constituyentes de la fase primera de 3MA

Tabla 31
Primera fase: Momento Antes de la Clase

Nombre Momento antes de la clase.

Meta Anticipacion.

Objetivo Anticipar el aprendizaje de la proxima
clase.

FE a desarrollar Planificacion e iniciativa

Acciones que involucra Busqueda de informacion, de indagacion y

de generacion de estructuras de
conocimiento previo.

(Qué se busca con esto?

Se espera que en el trabajo en esta fase el estudiante logre construir un soporte de
conocimientos previos a partir de la esquemas basicos a nivel conceptual, sobre tematicas que no
conocia 0 que no posee mayor conocimiento. Este nuevo grupo de conocimiento no requiere
ser completamente comprendido, ni tener un manejo cabal del mismo, solo se requiere un
conocimiento inicial del mismo de forma de buscar un enganche de motivacion en el momento
que esas tematicas sean abordadas en clases, generandose una estrecha relacion entre la memoria

de trabajo y la memoria de largo plazo, la cual fue nutrida con estos temas el dia anterior.
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(Como hacerlo?

Se intenciona que el estudiante el dia previo a su clase tenga claro qué tematica serd
posiblemente abordada en ella, para ello requiere revisar la programacion de la catedra las
cuales son entregadas por los docentes, de no contar con este insumo es necesario que al finalizar
cada clase preguntar a su profesor por la tematica que se abordara.

Conociendo la tematica futura a abordar, es necesario que el estudiante diferencie el nivel de
dominio que tiene sobre ella y si aquella es una continuacioén de las clases anteriores o es una

nueva unidad, puesto que las estrategias a implementar seran diferentes, por ejemplo:

Tabla 32
Estrategias diferenciadas segun si la temdatica es o no conocida.

Se sigue con la La tematica a abordar es nueva **

misma tematica de
las clases anteriores

1. Revisar la sintesis a) Revisar un video relacionado con la tematica y anotar algunas
realizadas de las ideas o dudas que surjan.

clases anteriores *

2. Revisar un video o b) Leer alglin texto cientifico sobre el tema y anotar algunas ideas o
audio diferente y dudas que surjan.

anotar algunas ideas ¢) Escuchar un audio antiguo de esa clase conseguido con algun
o dudas que surjan. estudiante de curso superior.

c¢) Leer una transcripcion antigua de esa misma clase conseguido con
algtn estudiante de curso superior.

d) Revisar un cuaderno con apuntes de afios anteriores con esa
tematica.

* esto sea aborda en la Fase tres de esta propuesta y como esta es ciclica, sirve de insumo para esta fase en
desarrollo
** es necesario elegir una de ellas

Se sugiere ademas

* Anotar todas las dudas que surjan al enfrentarse por primera vez a ese conocimiento.
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* No extenderse en el tiempo con esta accion, basta con 30 minutos para realizarlo, pues no
es un estudio de aprendizaje completo, si no que, es una revision de contenidos.

Siendo la meta de esta fase la anticipacion como eje regulador de la conducta del estudiante,
es necesario que se intencione el trabajo con agendas, calendarios y uso de sistemas que permitan
tener un conocimiento global de los deberes, fechas y tiempos involucrados, de forma que se
destine cada dia previo a la clase al menos 30 minutos a esta labor.

El uso de estos recursos implica para los sujetos el poder programarse y tomar decisiones con
respecto a sus compromisos académicos y familiares de forma anticipada, evitando la sensacion
de el estrés que les provoca la acumulacion de tareas no resueltas por falta de tiempo y
organizacion. Como respuesta a esto Ultimo se sugiere utilizar un calendario con una dinamica
particular en donde se inicia la planificacion de la semana el dia sdbado, de forma que se
convierte en el “Dia de Inversion de acciones y tiempos”, adelantando cada sabado cada uno de
los deberes académicos que estan contemplados para ser entregados en la semana proxima, de
forma de tener tiempo para su elaboracion, revision y correccion, no haciéndolo a ultimo
minuto.

En la tabla siguiente se presenta un calendario a modo de ejemplo en donde cada dia se anotan
las responsabilidades y se deja una fila abajo para registrar las acciones personales a realizar
para el logro de los deberes. Las flejas indican como el dia sabado se realizan y completan
totalmente las actividades futuras de forma anticipada, dejando espacio diarios de tiempo para
preparar el estudio, hacer revisiones de temas nuevos o simplemente solucionar situaciones

emergentes.

A continuacion se presenta un ejemplo de ello:
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Tabla 33
Ejemplo de horario organizador mensual de deberes

Sabado Domingo Lunes martes Miércoles Jueves Viernes
04-mar 05-mar 06-mar 07-mar 08-mar 09-mar 10-mar
-realizacién-de = informe-de
informe. laboratorio examen de
anatomia
-estudio de estudio estudio estudio estudio estudio
anatonﬁa-—eaa-te]nia anatomia anatomia anatomia anatomia Libre
|
11-mar TZ2-mar [3-mar 14-mar 15-mar 16-mar 17-mar
-realizacion de presentacton quiz
presentacion farmaeelogia laboratorio
de anatomia
farmacologia. feettre:
-estudio quiz ta-paper
biologia. shteran
de-salud
- lectura paper

Sistema Salud
con sintesis

Lectura de estudio
sintesis de anatomia
clase para quiz
anterior

5.4.3.3 Segunda fase Momento Durante la Clase
Se presenta a continuacidén acciones los elementos constituyentes de la fase segunda de la

3MA de forma que sea un complemento de fase anterior
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Tabla 34
Segunda fase: Momento Durante la Clase

Nombre Momento durante la clase.

Meta Implementacion.

Objetivo Relacionar la informacion y construir nuevo conocimiento.

FE a desarrollar Monitoreo, Inhibicion, Memoria de Trabajo, Flexibilidad,
Cambio.

Acciones que involucra Aprendizaje Activo durante las clases, establecimiento de
relaciones de contenidos nuevos con los previos, uso de
conocimiento previo para generar nuevo conocimiento.

(Qué se busca con esto?

La segunda fase denominada “Durante la clase” es la fase mas relevante en esta propuesta ya
que fomenta la construccion por parte de los estudiantes de un espacio consciente y enriquecido
de aprendizaje dentro del aula, en donde logra regular su atenciébn y concentraciéon con
estrategias de automonitoreo especialmente de atencion sostenida en horarios muy extensos, en
tematicas que le resultan poco interesante, o en clases que exigen un mayor nivel de abstraccion
etcétera.

Para ello resulta interesante en esta fase que el estudiante identifique qué factores le son
favorecedores de su aprendizaje y cuales le interfieren, por medio de un autoanalisis de su
comportamiento en clases.

En esta fase tienen un papel preponderante las FE como la memoria de trabajo, encargada de
seleccionar, codificar, almacenar y evocar la informacion necesaria para realizar un determinada
tarea. El monitoreo o automonitoreo en este caso, de las acciones que lleva a cabo cada
estudiante de forma de regular su propio proceso de aprendizaje, en conjunto con la inhibicion de

distractores y factores interferentes del medio ambiente o desde si mismos, la flexibilidad como
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estrategia de cambio y generacion de nuevas estructuras cognitivas, concepciones y
procesamientos, por medio de una apertura hacia las tematicas que se desarrollan en el aula,
asociada a la activacion permanente de su memoria de trabajo gracias a la disponibilidad y libre
acceso de conocimiento previo que fue generado en la fase de “Antes de la clase.

(Como hacerlo?

La implementacion y el establecimiento de relaciones de lo que se conoce con lo que se esta
conociendo en el momento de la clase, requiere ciertos componentes basales para que ello
ocurra. En este sentido se espera que el estudiante en esta fase ponga en ejercicio el cuerpo de
conocimientos previos que trae consigo (desarrollo en Fase antes de la clase) y los vincule de
forma efectiva con lo que se aborda en cada clase que asiste, buscando la consolidacion de esas
vinculaciones en aprendizajes significativos.

Para lo anterior se sugiere implementar estrategias como las siguientes:

élas resinas
iLo sé! - favorecen?
La longevidad
de una

restauracion

Figura 15 Ejemplo de evocacion de conocimientos previos. Extraida de www.educima.com
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En la propuesta 3MA, se espera que el estudiante ocupe gran parte de su tiempo de trabajo
durante la fase o momento Durante la clase a partir de una participacion activa para la
construcciones teoricas, la resolucion inmediata de dudas, la ampliacién de conocimientos, etc.,
evitando las pérdidas de atencion, la falta de registro de los contenidos y la distractibilidad con
diversos factores. Lo anterior con el objetivo de que el tiempo de estudio personal ya se
posterior o previo a este momento sea menor y pueda distribuirse de mejor forma el tiempo de
estudio, deportes, ocio, etc.

Para tales efectos es necesario utilizar estrategias de control emocional, en donde el
estudiante ponga en ejercicio esta funcion ejecutiva que favorece la regulacion de las
distractibilidad y falta de interés, de forma de entregar una respuesta modulada en los momentos
de mayor procastinacion o de baja motivacion en clases. Una actividad que cobra mucha
relevancia es que realice al docente las dudas o preguntas que le surjan en el momento o que trae

desde su estudio personal previo, por las siguientes razones:

Tabla 35
Oportunidades y barreras frente a la participacion en clases
Frente a una consulta u opinion realizada No realiza la consulta ni opina en clases, ni
en el momento oportuno, el docente puede: tampoco al término de esta, el estudiante:
Opcion A Opcion B Opcion C Opcion A Opcion B Opcion C
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Corregir la Validar y Ampliar el No recibe
informacion confirmar la contenido correccion
que posee informacion que posee de los
que posee el errores por
estudiante. lo tanto se
mantienen
y puede
que los
manifieste
en el
examen

Desconoce
de que ese
contenido
esté
correcto.
Por ende no
se  puede
mejorar ni
ampliar

Desconoce que
existe
informaciéon
complementaria
que enriquece
su
conocimiento.

A continuacion se presentan ademas un cuerpo de estrategias, posible de implementar como

aprendiz activo, con un desarrollo efectivo de las FE

Tabla 36
Estrategias para favorecer el aprendizaje en el momento de la clase.

Aumentar la motivacion
Monitoreo

Disminuir distractores
Inhibicion
Ubicar un lugar en la sala
de clases que favorezca la

atencion, no
necesariamente en la
primera fila, pero si libre
de distractores
(compaiieros muy
conversadores, ventanas,
puertas 0 ultimos
asientos)

Apagar y guardar el
teléfono movil en el bolso.

Tener a la mano agua,
algin alimento dulce,
principalmente acido
(naranjas, mandarinas,
toronjas) para generar
un estimulo distinto a
nivel fisico.

- Considerar

Aumentar la organizacion
Orden

- Buscar un sistema de toma

de apuntes que considere el

uso de esquemas,
diagramas, tablas, uso de
lapiceros de  colores
variados.

- En la medida de los posible

llevar impresas las
presentaciones de la clase
(st es que los docentes las
han enviado previamente)
de forma de tomar los
apuntes en ellas, y asi
anotar lo nuevo, las dudas,
0 comentarios que surjan.

con
anticipacion  todos  los
materiales necesarios para
la clase, de forma que si es

- Generar

una meta

especifica en cada clase
con respecto a lo que se
quiere aprender, o lo que

se necesita, o lo que se
desea lograr en esa
instancia.

- Vincular permanentemente
el discurso del docente con

los

cocimientos

previos

que se tienen del tema con
la pregunta ;qué se yo de

esto?.

- Es necesario frente a una

duda

hacerla

saber al

docente en el momento que
surja en forma publica o al
final de la clase en forma

privada.
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Usar una pelota pequeiia
de goma para apretar
con la mano,
especialmente cuando
aumenta la sensacion de
suefo.

En la medida de lo
permitido usar cojines
sensoriales (rellenas con
judias/frijoles/porotos)
para  compensar las
cantidad de horas
sentados y con ellos se
puede cambiar de
posicion y moverse en el
asiento.

En el caso de usar
ordenador/computador
en el aula, es necesario
tener cerradas las
sesiones en redes sociales
y si no se lo requiere
cerrar las conectividad a
redes, para evitar las
notificaciones
permanentes.

necesario hacer
mediciones, calculo,
cortes, etc. se cuente con
los recursos en el
momento.

En el caso de wusar
ordenador/computador en

el aula, es necesario tener
todos los programas y/o
software necesarios para el
uso efectivo de la
tecnologia y poder
visualizar y trabajar en lo
que se necesita.

- Plantearse

frente a los
contenidos abordados,
cuales pueden ser los usos
que dicho tema puede tener
en: la vida cotidiana, una
situacion politica, en el
deporte, en otra materia,
en las relaciones humanas,
etc. Intencionando con ello
la transferencia de lo
aprendido a otros
escenarios posibles.

5.4.3.4 Tercera fase Momento Después de la Clase

Se presenta a continuacidon acciones los elementos constituyentes de la fase tercera de la

propuesta 3MA, con el sentido de cerrar este ciclo de trabajo.

Tabla 37
Tercera fase: Momento Después de la Clase

Nombre Momento después de clase.
Meta Cierre y consolidacion.
Objetivo Sistematizar, ampliar y cerrar la informacion revisada.

FE a desarrollar Control emocional y orden.
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Acciones que involucra Complementacion y ampliacion de la informacion,
sistematizacion y cierre de los contenidos abordados, y
transferencia de lo aprendido.

(Qué se busca con esto?

La tercera fase, denominada momento “Después de la clase” busca cerrar el proceso de
aprendizaje idealmente el mismo dia de la clase o a la mafana siguiente, de forma que sea dentro
de un plazo en donde el conocimiento que se ha trabajado aun esté en un recuerdo activo de facil
manipulacion para el estudiante.

Es en esta fase donde se intenciona la sistematizacion y cierre de la informacion y de los
conocimientos aprendidos en las clases, esto por medio de acciones de ampliacion,
complementacion y profundizacion de las temadticas usando para ello recursos anexos a los
entregados en el proceso de ensefianza, como videos, textos, otros apuntes, investigaciones, entre
otros, que le permitan ampliar lo aprendido pudiendo consolidar todo en una sintesis, por medio
de organizador grafico y otros recursos, que resuman efectivamente las tematicas y contenidos
revisados como insumo final que le servira a futuro cuando requiera revisar nuevamente es
informacion.

(Como hacerlo?

Esta tercera fase implica que los participantes pongan en ejercicio acciones de cierre cognitivo
que les permitan el concretar en un producto final esquematico y resumido, la construccion de
nuevo conocimiento que han llevado a cabo.

Esto requiere al estudiante previamente revisar los apuntes realizados en clases de forma de
complementarlo, completarlo, corregirlos, ordenarlos, por medio de recursos anexos al contenido

en cuestion, como son videos, audios, papers, libros, presentaciones, etc. Estas acciones
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requieren que el trabajo se haga con todos los recursos necesarios a disposicion de forma de
hacerlo répido y eficaz, poniendo en ejercicio la FE de orden. A esto se suma el control
emocional y perseverancia, necesarios para no mantener esta actividad cada dia después de
clases, puesto que estos insumos serdn aquellos que seran revisados en la fase de Antes de la
Clase en el caso que el contenido a abordar sea el mismo, o seran el gran referente cuando se
realice el estudio en profundidad en estas materias al momento de rendir un examen.

A continuacién se presentan un cuerpo de estrategias, posible de implementar como proceso
de cierre, pero antes de iniciarlas se sugiere hacer un proceso consciente y retrospectivo de la
clase vivida, de forma de evocar los momentos vividos, lo conversado, las apreciaciones hechas,

etc. Todo esto con la intencion de utilizar todos los recursos posibles para estimular recuerdos

de calidad.
Tabla 38
Estrategias para implementar en el momento del cierre.
Corregir 'y organizar Ampliar el contenido Resumir y sintetizar
apuntes
- Escuchar un audio de la - Revisar videos Ultilizar organizadores
clases (si es que los posee) relacionados con el tema y graficos
de forma de corregir los que aporten nueva
apuntes con ideas  informacion, registrando

informacion que se  esos aportes con otro color
registré de forma parcial al lado de los apuntes
o erromea por la -Escuchar un audio de la
inmediatez de la clase. clases (si es que los posee)
- Leer rigurosamente cada de forma de complementar
uno de los apuntes los apuntes con ideas
registrados, corrigiendo informacion que  no
los errores de tipeo, falta  registrd anteriormente.

de palabras, de - Solicitar apuntes de otros
redaccion, etc. compaferos para
- Buscar en la memoria, complementar la
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imagenes,
conversaciones,
sensaciones e
intervenciones, etc. que
ocurrieron en la clase que
se puedan asociar a los
apuntes registrados de
forma mejorarlos.

informacién o las
apreciaciones  que  no
fueron consideradas en los
propios.

- Leer lecturas
complementarias de la
tematica

Sumado a lo anterior se intenciona ademas el fortalecimiento y aprendizaje de procesos

cognitivos superiores como el razonamiento l6gico, analdgico, deductivo y inductivo asi como el

analisis y la sintesis, como recursos de potenciacion de un aprendizaje efectivo. Lo anterior con

el objetivo de facilitar el desarrollo de nuevos aprendizajes de forma estratégica y consciente en

donde el acto aprender se facilita y se simplifica.

Finalmente la intervencion se complementa con estrategias especificas de estudio y

aprendizaje relacionadas con uso efectivo de técnicas de lectura comprensiva de nivel critico y

produccion de texto cientificos, a partir de cuales poder acceder a la informacion de caracter mas

especializado que se maneja en el ambito universitario, asimismo técnicas de resumen,

subrayado, seleccion de informacion, uso de organizadores graficos y utilizacion de Tecnologias

de la Informacion y Comunicacion para simplificar y delimitar los tiempos y la efectividad en el

estudio académico.
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CAPITULO VI: CONCLUSIONES, LIMITACIONES Y PROYECCIONES
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6.1 Conclusiones

El TDAH es un trastorno neurobiologico que estara presente lo largo de toda la vida de las
personas que lo poseen, generandoles desafios complejos y significativos, sobre todo cuando se
presenta de forma concomitante con una disfuncion ejecutiva, la cual afecta las diferentes
dimensiones de la vida familiar, académica y social disminuyendo su calidad de vida. Los
desafios que la Educacion Superior demandan a un estudiante con estas caracteristicas, conlleva
que ponga en ejercicio un adecuado desarrollo de sus FE, principalmente para la resolucion de
situaciones complejas y el logro de las exigencias que este tipo de formacion involucra.

En este contexto y en pro de responder a los interrogantes de este estudio, que buscaba
conocer cudles eran las percepciones que los estudiantes tenian después de participar de una
intervencion psicopedagdgica especifica, en relacion a posibles cambios o modificaciones en su
desempefio académico y en la regulacion de sus FE, es posible determinar que: la totalidad de los
sujetos de este estudio evidencian percepciones, apreciaciones y valoraciones de cambio como el
gran factor fundamental en ellos, particularmente refieren un aumento en la motivacion por el
estudio, en la calidad de vida (responsabilidad, ocio, estudios, entre otros) lo que ha repercutido
positivamente en sus relaciones sociales y familiares. Es posible concluir en este sentido que el
analisis metacognitivo y la toma de conciencia de las propias competencias académicas es un
pilar relevante para el éxito de los desafios y metas que emprenden, pues antes de la intervencion
recibida los logros obtenidos eran atribuidos al factor suerte y no al esfuerzo, capacidad o

perseverancia.
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El primer objetivo perseguia constatar los rasgos cognitivos, sociales y emocionales de los
jovenes con TDAH y bajo rendimiento académico, asi como el desempeio de sus FE. A raiz de
ello y para dar cumplimiento a éste fue fundamental la realizacion de una evaluacion
psicopedagodgica inicial para determinar el nivel de desempeiio cognitivo y especialmente de las
FE que evidencian los sujetos con un diagndstico de TDAH, pues esto determina no solo las
dificultades de atencion y concentracion, sino también su rendimiento en memoria de trabajo y
en cada una de las FE que son el foco central de las terapias e intervenciones futuras para que
estas personas logren manejar su condicion de TDAH.

Como conclusion también se establece la existencia de elementos comunes en el grupo de
sujetos a nivel cognitivo, social y emocional coincidentes con los perfiles descritos en las
evidencias cientificas a nivel nacional e internacional, como son el bajo desempefio en atencion
sostenida y selectiva, la baja inhibicion a la distraccion y alteraciones en la memoria de trabajo.
De igual forma los seis sujetos evidenciaban bajo rendimiento académico, condicién descrita
para sujetos con TDAH y que est4 asociada también a abandono de estudios, cambios de carrera,
suspensiones, entre otras.

Los rasgos emocionales y de funcionamiento diario hallados en este estudio son similares a
los descritos en los perfiles de adultos con TDAH, evidenciados en labilidad emocional, cambios
de humor, baja tolerancia al fracaso, falta de planificacion en tareas cotidianas, con hébitos de
trabajo inefectivos y bajo control de la impulsividad. Frente a ello se concluye que estos
parametros resultan una herramienta profesional eficaz para una deteccion precoz de este tipo de
sujetos por medio de instrumentos de evaluacion protocolizados para este efecto, de forma que se

oriente de forma temprana las terapias pertinentes. Entonces, se confirma el uso de instrumentos
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desde una perspectiva mas neuropsicologica como los utilizados en este estudio, descritos en el
capitulo I'V.

El segundo objetivo tenia relacion con conocer efectos de la implementacion de la
intervencion en la regulacion de las FE y del rendimiento académico a partir de las experiencias
relatadas por los propios sujetos en la entrevista de salida, en donde los jovenes establecen como
uno de los pilares de la propuesta de intervencion 3MA, los procesos reflexivos y de toma de
conciencia de las acciones, ya que resultaron ser los factores fundamentales del autoanalisis de
sus desempefios al finalizar sus tratamientos, pudiendo con ello declarar como valoraban esta
experiencia vivida.

Asimismo, otro aspecto significativo a mencionar, corresponde a las valoraciones
relacionadas con la transformacion positiva de sus conductas iniciales, destacando un aumento
en su calidad de vida, lo que implico para ellos estados de felicidad méas frecuentes y el logro de
forma autonoma de metas muy importantes.

Frente a la pregunta de investigacion de cudles las FE mas efectivas que permiten, a un
estudiante universitario con TDAH y bajo rendimiento académico, mejorar o superar sus
dificultades de rendimiento, se observa al igual que otros hallazgos cientificos, (i) la FE de
planificacion, en este caso de acciones y procedimientos determinados en materias o situaciones
de la vida cotidiana; (ii)el automonitoreo permanente de sus conductas, decisiones,
implementaciones y ejecuciones en general; (iii)el control emocional particularmente al
momento de enfrentar desafios, resolver conflictos y tomar decisiones; (iv)la iniciativa como
gestion interna sin potenciadores o reguladores externos permanentes como docentes, padres o
amigos; (v)la inhibicion de estimulos interferentes y conductas inapropiadas, esta tltima como
uno de los mayores logros alcanzados para personas con TDAH; (vi)finalmente el cambio
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entendida como flexibilidad cognitiva, la cual junto con el monitoreo y la planificacion les

permitié autoevaluarse y autocorregirse de forma efectiva.

Finalmente frente el tercer y ultimo objetivo que buscaba el elaborar una propuesta de
intervencion psicopedagogica que permita desarrollar y potenciar las FE en jovenes
universitarios con TDAH y bajo rendimiento académico, es posible determinar que la
intervencion de las FE se instala entonces en el tratamiento del TDAH en adultos como una
alternativa efectiva, puesto que entrega estrategias de regulacion y metacognicion que permiten a
los sujetos enfrentar con asertividad las resolucion de problemas y desafios. Cabe mencionar que
para que este proceso sea conducente a resultados satisfactorios en estudiantes universitarios con
TDAH, es necesario que la intervencion se realice desde una modalidad combinada tal como se
describi6 en el marco teorico de este informe

En este sentido la propuesta de intervencion 3MA desarrollada en este estudio, resultd ser
una decision acertada para dar un abordaje integral a las necesidades de apoyo especificas
derivadas del TDAH en su contexto de aprendizaje. No obstante es necesario enfatizar, que la
efectividad de esta estrategia es posible en la medida que el foco no esté en atribuirle todo el
valor a la terapia farmacologica, sino en ponderar desde la perspectiva psicopedagogica el
desarrollo de un aprendiz autorregulado, autonomo y por sobre todo consciente de sus acciones.
Favoreciendo en ellos una estructura de funcionamiento desde la anticipacion permanente a los
eventos académicos futuros (momento antes de la clase), la participacion activa en y ante las
situaciones que vivencian (momento durante la clase), para finalmente llegar a la consolidacion y

cierre lo aprendido (después de la clase).
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Se concluye ademdas a partir de la implementacion de la propuesta 3MA, es necesario
enfatizar en los sujetos: (i)en primer lugar la flexibilidad cognitiva (necesaria para la eleccion y
uso de metas como de estrategias); (ii)estimular la iniciativa (especialmente en la generacion de
una participacion espontanea en clases de forma que estos se involucren reflexiva y
estratégicamente en las instancias de aprendizaje); (iii)por ultimo la anticipacion y
automonitoreo para enfrentar los desafios que implica la Educacion Superior como meta
general, pero también el ser previsores de las demandas emergentes y cotidianas de sus materias
implementando de forma anticipada acciones de revision y conocimiento de los contenidos a
aprender en sus clases.

Finalmente, la implementacion del modelo 3MA implica cambios evidentes en los
desempefios y desarrollos, de los cuales los estudiantes fueron conscientes en la medida que iban
implementando las estrategias aprendidas en sus contextos familiar, académico y social.
Evidenciando en sus relatos una modulacion de su pensamiento, de su conducta y por sobre todo
de su motivacion. Reflejada en la eficaz toma decisiones, en la consideracion de diferentes
alternativas, en el compromiso ademas de la responsabilidad en su propio proceso de
aprendizaje, manifestado una actitud reflexiva y critica. Pero fundamentalmente, desde una
perspectiva positiva en cuanto a su condicion de aprendiz con TDAH, destacando sus propias

fortalezas por sobre sus dificultades.
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6.2 Limitaciones

Considerando que la orientacion de este estudio decia relacion con constatar los rasgos
cognitivos, sociales y emocionales de los jovenes con TDAH y bajo rendimiento académico, por
medio de la elaboracion e implementacion una propuesta de intervencion psicopedagogica de sus
FE, una de las limitaciones dice relacién con la eleccion de un estudio de casos multiples, en
donde tal como se sefiald en el capitulo IV la decision por este disefio obedecia a que es uno de
los mas destacados a nivel de investigacion cualitativa y que presentaba la ventaja, que al ser
multiple era mas convincente y robusto que un caso Unico. Sin embargo siendo la decision una
decision acertada, resultd de una alta complejidad en el recolectar, analizar y profundizar en
cada uno de los sujetos que iniciaron este proceso, puesto que cada uno de ellos era en si un caso
unico y complejo, el que si bien compartian elementos comunes con los demas, no constituian en
si una muestra homogénea.

Asimismo, el hecho que este grupo de sujetos fue ingresando a la propuesta de intervencion
(de caracter individual) en distintas fechas con desfases que podian llegar entre uno a dos meses,
implicd un costo en el tiempo y en la oportunidad de determinar el punto de corte para iniciar el
analisis de los datos, lo que hizo que un porcentaje alto de dichos participantes no pudiera ser
considerado como objeto final de estudio en esta investigacion.

Se puede considerar como limitacion y causal de las ya descritas, las dificultades evidentes en
la continuidad de las asistencias que presentaban los estudiantes con TDAH a las sesiones de
intervencion, puesto que como se planted en el capitulo III, una de las caracteristicas de estos
sujetos es la baja perseverancia e implicancia en la tarea, asimismo los altos niveles de

procastinacion (postergacion de las responsabilidades), condiciones que llevaba a un grupo de

197



ellos a ausentarse de algunas de las jornadas propuestas, retrasando por tanto el periodo
estipulado de implementacion, los resultados posibles de obtener y la consideracion en el estudio
de casos. Lo que finalmente se tradujo en que solo 6 sujetos cumplieran con la totalidad de los
criterios de seleccion de esta investigacion presentados en el capitulo IV apartado Sujetos (lo
que no implicéd que los demas no hayan finalizado sus procesos de intervencion con €xito).
Finalmente, una limitacion que se mantuvo de principio a fin en este estudio, pero que
paradojicamente fue la motivacion inicial de llevarlo a cabo, dice relacion con la escasa
informacion de investigaciones actuales sobre la intervencion de las FE, a diferencia de la mayor
productividad internacional en relacion a la evaluacion de esta tematica, que si posee en la
actualidad un foco mayor de desarrollo y preocupacion cientifica, sobre todo en bebes, nifios y
personas con deterioro cognitivo o dafio cerebral. La baja oferta de publicaciones de impacto
que estuvieran orientadas al tratamiento, desarrollo y promocién de las FE en sujetos adultos
con diagnostico de TDAH, resulté un desafio de bisqueda permanente, especialmente para el

desarrollo de la propuesta de intervencioén que describe este informe de tesis doctoral.

6.3 Proyecciones

Si bien esta investigacion representa un avance que permite conocer desde los relatos de los
sujetos los efectos que ellos perciben tras la implementacién de una intervencidén para la
regulacion de sus FE, se presenta como una proyeccion de este estudio la necesidad de ahondar y
ampliar el tiempo de seguimiento de los sujetos, quizas desde un estudio de tipo longitudinal o
expo facto, pues estos permitirian conocer y constatar con una mayor especificidad y precision el

curso del desarrollo de las FE en ellos, las variaciones objetivas en el rendimiento académico y el

198



posible aumento en la calidad de vida personal y social.

Estudios posteriores basados en estas tematicas deberian permitir, por una parte que los
sujetos desarrollen herramientas de autogestion, monitoreo y autorregulacion de su conducta que
les posibilite enfrentarse a los desafios académicos que conlleva la Educacion Superior. A su
vez entregar elementos objetivos de evaluacion e intervencion a los profesionales tratantes,
docentes y familiares de forma que puedan brindarles la posibilidad de una atencion eficiente
que se ajuste a sus necesidades. Asi como también, disefiar de orientaciones y estrategias para el
trabajo en el aula y para la familia a partir del estudio de caracteristicas especificas de esta
poblacion.

Ademas a partir de la necesidad de aumentar el desarrollo y divulgacion cientifica en el
ambito de la intervencion piscoeducativa de las FE en estudiantes de Educacion Superior , es
necesario realizar una validacion de la propuesta del modelo 3MA, desarrollado en este estudio,
con el proposito de poder abarcar una muestra mayor de sujetos, que sea mas representativa y
que permita generar un cuerpo de conocimiento transferible y aplicable en realidades de
Educacion Superior como una estrategia para dar respuesta a las necesidades de apoyo que
puedan llegar a tener personas que cursan este nivel educativo y que poseen TDAH.

Es posible considerar que la magnitud de los cambios declarados por los sujetos en distintos
aspectos relatados en sus entrevistas de salida (especificamente cambios en el autoconcepto
académico, mejoras en el rendimiento académico y en la calidad de vida, entre otros) permite
sugerir un mejor desempefio del funcionamiento ejecutivo de estas personas, posterior al periodo
de intervencion psicopedagogica con la propuesta 3MA. Por esta razon es necesario continuar
investigando en la atencion de las FE en estudiantes de Educacion Superior.

Por ultimo y de manera mas significativa a nivel de politicas publicas, se visualiza la
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necesidad de incluir en las normativas la atencion de sujetos con TDAH en la Educacion
Superior, con el objetivo de dar respuesta a sus necesidades, que le permita finalizar con éxito

esta etapa formativa e insertarse a futuro en un espacio laboral de forma satisfactoria.
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ANEXO N°1

Ficha Ingreso IDCO ADULTO

Indicaciones:

Por favor completa esta ficha con los antecedentes que se te solicitan y enviala respondiendo a la
direccion de correo del que te fue enviada. Recuerda llegar a la hora a la cita y llevar todos los
antecedentes que tengas de evaluaciones anteriores

Motivo de consulta o derivacion a IDCO

Quien deriva a IDCO

Nombre Completo

| |

Fecha de nacimiento

Edad (afios y meses)

Rut /DNI

| |

Teléfono-mail

Lugar de trabajo / estudios

Cargo, ocupacion o carrera que estudia

| |

Antigiiedad laboral /afio de la carrera en el que esta

Estado Civil

Con quién vive

Ha tenido o tiene enfermedades Relevantes (diabetes, problemas cardiacos, epilepsia, meningitis,
traumatismos, etc.)

| |

Ingiere algin tipo de medicamento en la actualidad. ;Cual? ;En qué dosis?
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,Ud. ha sido atendido por alguno de los siguientes

profesionales? ; Antes o en la actualidad?

SI | NO

Motivo

Médicos especialistas

Neurdlogo
Kinesidlogo
Psicopedagoga
Logopeda
Terapista Ocupacional
Psiquiatra
Psicélogo
Anote las
Posee evaluacion conclusiones del
Psicopedagogica Afio informe si lo posee
Anote las
Posee evaluacion conclusiones del
Psicologica Ao informe si lo posee
Anote las
Posee evaluacion conclusiones del
Neurologica Afo informe si lo posee
Anote las
Posee evaluacion conclusiones del
Fonoaudiolégica Ao informe si lo posee
Anote las
Posee evaluacion de conclusiones del
Terapeuta ocupacional Afo informe si lo posee

Seleccione si posee alguna
de las siguientes
problematicas:

NOTA: Para el entrevista
con el especialista DEBE
traer todos los
documentos (informes,
evaluaciones, etc.) que
posea el estudiante o
profesional

SI | NO

Problemas emocionales

Problemas de lenguaje

oral

Problemas de

rendimiento académico

o laboral

Trastornos del suefio

Problemas de relaciones

sociales

Nombre de la persona
que completa esta ficha
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NO COMPLETAR USO INTERNO DE INSTITUTO

ENTREVISTA PERSONAL

Consigna ;Tu conoces algun antecedente de tu desarrollo de cuando eras pequerio(a), en relacion a
cuando aprendiste a caminar, a hablar, a controlar esfinter

Antecedentes pre, peri y posnatales: (constatar, constatar si posee diagnostico previo; si su desempefio
ha estado dentro de los cdnones normales, bajo o sobre ellos, a nivel lingiiistico, emocional, motor,
académico, etc.)

Consigna ;Has recibido alguna vez atencion de especialistas, como neurdlogo, psicologo, logopeda?
¢Cuando y por cual razon?

¢Posees o has recibido algun diagnostico de alguna enfermedad, dificultad, o trastorno?

Antecedentes académicos y de comorbilidad

Relaciones familiares (con conyuge, pareja, entre los hermanos y con sus padres, completar segin
corresponda)

1.- Como se lleva con los que vive

2.- Ha tenido Parejas, si no, duracion o estabilidad en las relaciones

Relaciones sociales en el EE (profesores, jefes, compaiieros, colegas, etc.)

¢Cudles son a tu juicio las dificultades que presentas en la actualidad, a nivel académico, familiar,
social, etc.?

Desempeiio académico
* Qué dificultades observa en la actualidad en relaciéon a su desempefio académico o laboral

(debilidades)

* A sujuicio cuales son las causas de las posibles problematicas
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Consignas: Como has resuelto las dificultades que se te han presentado?
¢Cudles son las fortalezas que posees como persona, como estudiante, como amigo(a)?

¢ Cuando has suspendido tus materias qué has hecho para superarlas?

* (Cuales son sus mayores fortalezas (como persona, como empleado, como estudiante, esposo/a,
hijo/a)

Consignas: A nivel de estudio. ;jte gusta estudiar? ;jqué te motiva a hacerlo o no hacerlo?, puedes
nombrar estrategias que usas para estudiar?

¢ Cudles son los habitos rutinas y/o estrategias que utilizas, para dormir, para estudiar, para comer,
para distraerte, etc.?

Habitos/rutina en la casa y en el colegio

* De estudio/ trabajo:

* De ocio:

* De alimentacion:

¢ De suefio:

* Dependencias a subtancias o medicamentos:

* Hobbies, deportes:

* Autonomia en el hogar, familiar, laboral, académica:
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ANEXO N°2

INFORME INTEGRAL DE EVALUACION

I. DATOS DE IDENTIFICACION

Nombre : XXXXXXXXXXXXXXXXX

Fecha de Nacimiento : 17 de septiembre de 1993

Edad : 20 anos, 5 meses

Institucion : Pontificia Universidad Catolica de Valparaiso

Carrera : Ingenieria Civil Bioquimica (Diurno)

Ocupacion : Estudiante

Fecha de Evaluacion Desde el 28 de febrero al 05 de marzo 2014

Motivo de Consulta : Derivacion del neurdlogo tratante, Dr. Ludwig Codjambassis.

II. ANTECEDENTES RELEVANTES

De acuerdo a la entrevista sostenida con XXXXXX y su hermana mayor Cecilia, mencionan que su
composicion familiar esta constituida por una familia sin nicleo puesto que sus padres fallecieron cuando
XXXXXX tenia 5 afos de edad. Actualmente, vive con su hermana melliza, su hermana mayor y la pareja
de esta ultima. Asi también, cabe destacar que declara mantener buenas relaciones con cada uno de ellos y
una dinamica familiar que favorece el desarrollo integral y apoyo de la estudiante.

Estudia Ingenieria Civil Bioquimica, cursando el tercer afio de la carrera en jornada diurna, por lo que
asiste a la universidad en la semana en los horarios dispuestos por la institucion. Respecto a lo anterior, el
avance que ha presentado XXXXXX en su proceso académico se ha visto dificultado, por lo que en el
presente semestre cursa asignaturas disefiadas para el primer afio de su carrera.

Debido a las circunstancias familiares, no existen antecedentes de su historia de desarrollo. Sin embargo,
se menciona que a los 12 afios de edad se manifiesta Asma Bronquial la cual se mantiene en la actualidad
en control médico y farmacoldgico de Budesonida y Loratadina. Asi también, que durante su proceso de
crecimiento sufrié constantes caidas y golpes en la cabeza, los cuales no presentaron mayor repercusion
médica. El presente afio concurre a atencion neurologica a cargo del Dr. Ludwig Codjambassis, a causa
de las dificultades académicas que detecta XXXXXX. Segun lo declarado por esta misma, el profesional
indica el consumo de Stresam en busca de controlar sus niveles de ansiedad y deriva al actual proceso de
evaluacion para confirmar su diagnostico médico de “Mente Difusa”.

Las principales dificultades que ella declara evidenciar, son presentar problematicas atencionales y bajos
ritmos de ejecucion, lo cual se manifiesta en que demora mas de lo esperado en realizar las actividades
académicas, baja motivacion para encomendarse en actividades de estudio, ademés de bloqueos en
situaciones de evaluacion. En los diferentes contextos en los que se desenvuelve la estudiante, percata de
su baja capacidad para concentrarse y altos indices de distractibilidad, lo que repercute en su desempefio
actual. Por otra parte, las principales fortalezas que ella evidencia refieren a su responsabilidad y
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puntualidad para asistir a la Universidad como sus habilidades para tomar apuntes y rescatar las ideas
principales de las explicaciones aulicas.

En lo que respecta al area de habitos, XXXXXX no presenta habitos de estudio, no manteniendo una
rutina y presentando escasa motivacion para iniciar sus periodos de estudio, cuando logra comenzar
generalmente no finaliza los ejercicios y estudio que requiere para sus certamenes. Respecto a las
preferencias en su tiempo libre, indica que le gusta ver television, leer, salir con sus amigos y utilizar el
computador, en esta tltima actividad utiliza en ocasiones largos periodos de tiempo. Finalmente en lo que
refiere a sus habitos de suefio, la estudiante mantiene horarios disamoénicos para esta actividad, mientras
en ocasiones duerme muchas horas (12 horas app) otras veces lo hace durante muy poco tiempo (5 horas
app). Actualmente no realiza ninguna actividad extraprogramatica, por lo que se recomienda realizar
algun deporte dos veces por semana durante una hora.

III. INSTRUMENTOS DE EVALUACION UTILIZADOS

* Anamnesis (entrevista con XXXXXX y su hermana mayor).

* Test de observacion To Palabras-1, Fernando Rosel Lana.

* Gordon Diagnostic System

* Test de las Anillas, J.A: Portellano y R. Martinez Arias.

* Test de colores y palabras, Stroop. Charles J. Golden, PH.D.

* Pruebas de Método y Orden MO, Forma 2, N. Seisdedos Cubrero.

* Test de memoria y aprendizaje, TOMAL, Reynolds, C. R.

* Test de Atencién Seminario de Pedagogia “San Pio X”.

¢ Test de Pensamiento Logico, Seminario de pedagogia “San Pio X”.

* Test de copia y de reproduccion de memoria de figuras complejas, Rey.

* Test de flexibilidad cognitiva, CAMBIOS, N. Seisdedos.

* Prueba de Lenguaje CAPLI, Myklebust.

* Escala de estrategias de aprendizaje, ACRA, Sanchez Roman, Gallego Rico, S.
* Cuestionario de Autoestima Coopersmith.

* Cuestionario Honey — Alonso de estilos de aprendizaje, CHAEA, C.M, Alonso y otros.

IV. SINTESIS DIAGNOSTICA

Area de Funcionamiento Ejecutivo

En lo que respecta a habilidades de atencion y concentracion, XXXXXX presenta un desempefio general
incipiente, lo cual le permite atender inicialmente a informacion de forma selectiva y retener informacion
no verbal, especialmente cuando ésta es de caracter abstracto. Es por esta razén, que se evidencian
requerimientos de apoyo en el desarrollo de habilidades de abstraccion, andlisis y seleccion de
informacion de modo que ésta sea procesada efectivamente. Lo anterior se complementa con el
desempenio que XXXXXX mantiene en actividades observacion analitica, las cuales se encuentran
igualmente en un nivel incipiente, por lo que requiere desarrollar estrategias que le permitan mantener por
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periodos prolongados la focalizacion de la atencion. Ello es relevante, pues implica una actividad mental
de primera importancia en tareas de corte académico. Cabe mencionar, que el desempefio de XXXXXX
mejora sustentablemente cuando debe seleccionar estimulos de caracter verbal. Lo anterior se coincide
con los resultados que arroja el Test de Gordon System, ya que su desempefio se presenta fuera de la
norma de lo esperado para su edad, indicando la Dra. Valeria Rojas que XXXXXX mantiene “alfos
indices de distractibilidad y un bajo nivel en atencion sostenida y selectiva”.

En este mismo sentido, es importante destacar que logra inhibir o resistir a estimulos interferentes de
forma parcial, ya que en ocasiones puede mantener la ejecucion de las tareas encomendadas con una
velocidad adecuada frente a lo que se le ha solicitado, mientras en otras situaciones su nivel de ejecucion
y focalizacion merma. Lo anterior resulta importante, puesto que junto con la focalizacion de la atencion,
su capacidad para inhibir es una actividad cognitiva de primera importancia para todo procesamiento y
codificacion de la informacion, asi como para la consecucion de una meta u objetivo. Sin embargo lo
anterior, XXXXXX dispone de altos niveles de satisfacciéon en la utilizacion de estrategias que le
permitan llevar a cabo tareas que implican método y orden para resolver un problema determinado,
evidenciando la presencia de variabilidad para la busqueda de alternativas de resolucion para desarrollar
una determinada tarea, lo que involucra que realiza conductas organizadas y sistemdticas para lograr una
respuesta rapida.

Por otra parte en cuanto a los niveles de flexibilidad cognitiva, los cuales le permiten concentrarse y
atender a las diferentes condiciones cambiantes del entorno de forma holistica, evidencia incipientemente
establecer juicios en el cumplimiento de condiciones de cambio en estructuras simples. Por lo tanto, en su
accionar logra escasamente detectar la ineficacia de sus conductas en situaciones particulares,
respondiendo con una alternativa para sustituirla por otra mas ajustada a los requerimientos de las
circunstancias. Por otra parte, en lo que respecta a programaciéon y planificacién de su conducta,
XXXXXX evidencia un desempefio intermedio, donde precisa reforzar la utilizacion de estrategias que le
permitan poder trazar un plan de accién efectivo cuando las condiciones de la tarea y su nivel de
dificultad lo requieran, asimismo para elaborar una planificacion de sus acciones cotidianas y académicas.

Congruentemente con lo anterior, XXXXXX presenta un nivel emergente en aquellas habilidades
referidas al pensamiento légico, lo que implica que requiere desarrollar aquellas competencias que le
permitan relacionar uno o mas objetos alcanzando una capacidad de andlisis, argumentacion y
justificaciones que le permitan descubrir las relaciones entre factores y determinar conclusiones con
respecto a ello. Para lograr lo anterior, XXXXXX debe fortalecer sus habilidades de extraccion y
consideraciones de los detalles relevantes, la reversibilidad para lograr comprender relaciones de
inversion y compensacion de la informacion. Dichas habilidades son de significativa importancia para
mejorar el desempefio de la estudiante en las asignaturas propias de la Ing. Civil Bioquimica.

En relacién a la planificacién y estructuracion mental de un campo complejo de informacion,
XXXXXX evidencia un desempefio emergente respecto a lo esperado para su edad, especificamente en el
procesamiento de los datos, ya que percibe, reorganiza y evoca un cuerpo de informacién compleja en
forma escasamente estructurada y de un modo parcial, con un esquema organizacional que da cuenta que
los datos recogidos han sido procesados con falta de sistematicidad. Lo anterior se refleja en que realiza
una produccion grafica a nivel de copia en donde comienza su dibujo sin la direccion de un contorno
inicial, sino mas bien, realiza una producciéon de diferentes detalles unidos sin patréon que direccione los
elementos. Por tanto, la estructuracion que desarrolla XXXXXX se asimila a la construccion de un
rompecabezas donde los elementos se unen sin realizar una focalizacién en los detalles generales
inicialmente para poder finalizar posteriormente por los elementos secundarios. No obstante lo anterior, la
calidad de su produccion se encuentra en adecuada, siendo una figura similar al modelo entregado, con
alta la precision y localizacion de todos los elementos, aunque con diferencias en la proporcion.
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Asi mismo al evocar la misma figura haciendo uso de su memoria icénica de corto plazo, haciendo uso
de la informaciéon que ha retenido en un periodo breve de tiempo, XXXXXX cambia su tipo de
estructuracion de datos. A pesar de ello, confirma la presencia de escasas estrategias de organizacion de la
informacion, como también el recuerdo de elementos, puesto que presenta ain un nivel incipiente para
rango etario. Cabe destacar que si bien recuerda elementos globales que permiten evidenciar la figura,
precisa de recuerdo y evocacion de detalles del modelo proporcionado, por lo que su precision es menor
que en la reproduccién anterior.

Respecto a la memoria de tipo verbal se observan niveles adecuados de manera general. En lo que se
refiere a la evocacion de informacion compleja establecida en series con sentido, lo cual implica
demandas de atencion y competencias referidas al procesamiento secuencial de informacion relevante,
XXXXXX presenta un desempefio adecuado, demostrando poseer estrategias de recuerdo secuencial con
carga semantica. Lo mismo sucede en tareas con requerimientos de su memoria verbal a corto plazo,
donde sus habilidades le permiten una eficaz recuperacion de palabras y uso de vocabulario, dando cuenta
de la presencia de estrategias de recuerdo inmediato como lo es el uso de secuencias. Por otra parte, en el
uso de la memoria asociativa para el recuerdo verbal de digitos y letras en orden directo e inverso que
evidencia su procesamiento de la informacion, XXXXXX evidencia un nivel incipiente de integracion y
asociacion cognitiva de la informacion. Sin embargo, se observa un adecuado niimero de estrategias
referidas al reconocimiento visual con un estimulo verbal.

Por su parte, en lo referido a la memoria no verbal, XXXXXX presenta un desempefio general
intermedio, pues si bien logra recordar elementos requiere de mejorar sus estrategias para este tipo de
estimulos. Especificamente, la estudiante presenta un desempefio intermedio en tareas que impliquen
informaciéon no verbal con carga semantica, asi también en actividades que requieran de su memoria
visoespacial. Sin embargo, su desempefio disminuye cuando los requerimientos implican estrategias
secuenciales, asi como para el recuerdo de series con disefios geométricos no significativos. Cabe
destacar, que sus estrategias de memoria secuencial referida a elementos figurativos ostenta un mayor
desarrollo frente al funcionamiento de estas mismas estrategias con estimulos no verbales, lo que
determina un mejor funcionamiento de la memoria cuando la informaciéon es de cardcter verbal y
presentada de manera ordenada. Congruentemente con lo descrito, cuando a XXXXXX procesa
informacion verbal y no verbal, ostenta un desempefio adecuado donde sus estrategias verbales
compensan la escases de estrategias de informacion no verbal.

En lo referido a tareas de recuerdo demorado se presenta un nivel adecuado de desarrollo, lo que
evidencia un alto recuerdo de informacién visual a largo plazo, asi como para el recuerdo de elementos no
verbales y verbales. Asimismo, muestra un desempefio esperado para su edad en el recuerdo de elementos
verbales libres, no asi con estimulos visuales. Por tanto, presenta requerimientos en el procesamiento de
respuestas rapidas e inmediatas no verbales, lo que da cuenta de un procesamiento mas lento para este
tipo de informacion, lo que repercute en sus ritmos de aprendizajes.

En cuanto al funcionamiento ejecutivo declarado por Cecilia Guerrero, hermana mayor de la estudiante,
XXXXXX se presenta un adecuado nivel en la funcion de orden en lo que refiere a la capacidad de
asignar un lugar a los objetos de su entorno, tales como los elementos de trabajo y de uso diario,
manteniendo tal orden a lo largo del tiempo. En este mismo nivel se encuentra la capacidad de
monitoreo, encargada de controlar el rendimiento propio al momento de realizar y dar término a una
tarea determinada., asi como la toma de conciencia sobre los efectos de sus acciones y conductas.

En un nivel intermedio se encuentra la funciéon de cambio, la cual se relaciona con la flexibilidad para
resolver problemas, y la capacidad de trasladar el foco atencional cuando se requiera. En un mismo nivel
de desempefio se ubica la funcion de control, donde presenta propia regulacion emocional frente a
actividades con un mayor nivel de complejidad.

227



Por otra parte, manifiesta un desempefio incipiente en las funciones de memoria de trabajo, que
considera la capacidad de retener informacion en la mete por periodos cortos de tiempo, a fin de
completar una tarea, registrar y almacenar informacioén. En el mismo rango de desempefio, se ubica la
funcion de planeamiento, la cual se emplea en la capacidad de organizar los quehaceres en el tiempo,
concretar las metas planteadas y planificar aspectos tales como la biisqueda de la idea principal en un
texto o produccion escrita. Por otro lado, su hermana, evidencia bajos indices de inhibicién, en cuanto a
que XXXXXX no controla los impulsos y detiene a tiempo una conducta inapropiada o perjudicial para el
proceso de aprendizaje. Finalmente, se observan bajos indices de iniciativa, asociada a la capacidad de
iniciar y mantener una actividad sin la necesidad de guia o monitoreo externo.

Area de Estrategias y Estilos de Aprendizaje

En relacion al uso de estrategias de aprendizaje declaradas por XXXXXX, se constata un escaso manejo
de las 4 fases, para su proceso de estudio. De acuerdo a lo informado por ella, indica que no usa
estrategias de adquisicion de la informacion para seleccionar aquello que le es relevante, lo que implica
la habilidad de identificar y seleccionar informacion importante para el aprendizaje, con un uso ineficaz
de estrategias atencionales. En la escala de codificacién de la informacion, evidencia un bajo desempefio,
lo cual implica la no utilizaciéon de estrategias que le permitan diferenciar, organizar, representar e
interpretar los estimulos recibidos ya sea por via oral o escrita, Ademas declara que no utiliza técnicas
especificas en relacion a qué medios y condiciones son los mas apropiados de acuerdo a su propio estilo
de aprendizaje y estudio, lo que se reconoce como fase de apoyo. Del mismo modo, refiere a que no
maneja la utilizacion de estrategias de estudio concretas que le permitirian la recuperacion de la
informacion por medio de mecanismos necesarios para evocar precisamente los conceptos almacenados,
lo que implica estrategias de busqueda (busqueda de codificaciones y de indicios) y de generacion de
respuesta (planificacion de respuestas y respuesta escrita). Dichas estrategias anteriormente mencionadas
son de absoluta relevancia para que XXXXXX continte con sus estudios universitarios en el area de la
Ing. Civil Bioquimica.

En lo correspondiente a la identificacion de estilos de aprendizaje, XXXXXX manifiesta una preferencia
muy alta en el estilo Pragmatico, por lo que presenta particularidades especificas para adquirir
aprendizajes, de esta manera tiene mayor facilidad para probar ideas, teorias y técnicas nuevas, y
comprobar si funcionan en la practica. Asi también, para buscar ideas y ponerlas en practica
inmediatamente, sin embargo se impacienta con las largas discusiones donde se aborda la misma idea de
forma interminable. Se caracteriza basicamente por ser una persona practica, apegada a la realidad, a la
que le gusta tomar decisiones y resolver problemas, aunque en ocasiones no tenga todas las estrategias
para hacerlo. Es por lo anterior, que XXXXXX requiere desarrollar habilidades para aprender
conocimientos que no estén relacionados con necesidades inmediatas o cuando en su proceso de
aprendizaje no se manifiesta su finalidad.

Area de Autoestima

En relacion al constructo de autoestima y a la opinion profunda que XXXXXX tiene de si misma, informa
que presenta una autoestima general adecuada para su edad, en cuanto al concepto que posee sobre su
persona, declarando poseer una buena percepcion de si, siendo capaz de tomar decisiones por si sola,
mostrandose segura y perseverante. En un mismo nivel, se encuentra la autoestima social, en lo que
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respecta a que la estudiante mantiene buenas relaciones de amistad con sus compafieros y/o amigos,
estableciendo un clima de convivencia tranquilo y afable. Por el contrario, declara una baja autoestima
familiar y académica, por su parte en lo que respecta a las relaciones familiares, XXXXXX manifiesta
sentirse poco valorada por su grupo familiar, donde ocasionalmente no siente respetada su opinién y rol
frente a este conjunto familiar. De igual manera, en el 4mbito académico se informa que la estudiante no
se siente satisfecha con su desempefio y con el progreso que ha tenido en sus estudiantes, considerando
que debe emplear mas recursos personales para obtener los resultados académicos que espera.

Area de Produccién de Textos Escritos

En lo que respecta a las habilidades de escritura espontanea con referente visual, presenta un desempefio
intermedio, puesto que relata en un nivel abstracto-descriptivo, junto con la utilizacion de un lenguaje de
relaciones plenas, escrito caracteristico en sujetos menores de su edad. XXXXXX da cuenta de un relato
que se proyecta de lo directamente representado por la ldmina, donde se refiere a lo dispuesto en la
imagen pero enriqueciendo su produccion con elementos no literales haciendo alusion a situaciones y
acciones vinculadas con su conocimiento previo. A pesar de ello, su produccion puede mejorar al
manifestar relaciones e ideas ligadas, otorgando intencion, voz y sello a su escrito, por ejemplo con la
accion inmediata e imaginativa de sus personajes. Debe incorporar mayor uso de conectores y recursos
Iéxicos, lo que favoreceria la composicion de un relato mayormente coherente y cohesionado, de igual
manera evitar la repeticion de ideas.

V. CONCLUSIONES

- Desarrollo incipiente en atencidn selectiva y sostenida.

- Desempeifio adecuado para mantener la atencion en estimulos verbales.

- Desarrollo intermedio en la habilidad de inhibicion de estimulos interferentes.

- Desempeiio satisfactorio en habilidades referidas al uso de método y orden.

- Estructuracion de un campo complejo de informacidn en base a yuxtaposicion de detalles.

- Estructuracion y planificacion de un campo complejo de informacion a corto plazo en base a
contorno general.

- Habilidades de memorial verbal adecuadas.

- Nivel intermedio en habilidades de memoria no verbal.

- Nivel incipiente de utilizacién de estrategias para el aprendizaje de adquisicion, codificacion,
recuperacion y apoyo.

- Autoestima general en adecuados niveles, en &mbitos académicos y familiares autoestima baja.

- Nivel abstracto — descriptivo en abstraccion del lenguaje escrito.

VI. RECOMENDACIONES

* Iniciar intervencién psicopedagogica especializada en el area de atencidon, memoria y la
adquisicion de estrategias de estudio, intencionando una organizaciéon adecuada que le permita

229



continuar eficazmente sus estudios de caracter superior. Se sugiere la frecuencia de una vez por
semana durante un periodo inicial de 12 sesiones.

Realizar evaluacién neuroldgica por presentar altos indices de distractibilidad y un bajo nivel en
atencion sostenida y selectiva.

Se sugiere iniciar terapia psicolégica que apoye las areas de autoestima que requieren de
refuerzo en XXXXXX.

Establece un horario y rutina de estudio diario ajustado a los horarios de clases en la universidad,
que contemple sesiones de estudio de una hora combinada con momentos de descanso no
superiores a la media hora, con el objetivo de generar hdbitos de estudios que sean compatibles
con el horario de clases, actividades extra programaticas y actividades personales (salida con
amigos, television, entre otros).

Establece habitos de suefio de un minimo de 8 horas diarias en la noche, a fin de organizar las
horas que duermes y que esto signifique un real descanso, el cual permitird mejorar los niveles
atencionales y de disposicion frente a las horas de estudio.

Se sugiere desarrollar el uso de estrategias en la fase de apoyo al procesamiento y manejo de la
informacion; tales como estrategias metacognitivas;, de autoconocimiento y automanejo;
estrategias afectivas, tales como autoinstrucciones, autocontrol, parafraseo y contra distractores.
De manera que cuando realice la tarea sea capaz de tener conciencia de lo que estd haciendo y no
sea s6lo un proceso automatico.

Generar estrategias en la fase de adquisicion de la informacion, especificamente en el area
atencional, tales como estrategias de repeticion y de aplicacion para la consolidacion de los
aprendizajes.

Generar estrategias para la fase de codificacion de la informacion tales como acciones o
ejercicios mnemotécnicos, de elaboracion de mapas conceptuales, esquemas, mapas de ideas,
organigramas, etc.

Generar estrategias en la fase de recuperacion de la informacion, estrategias de busqueda de la
memoria, generacion de respuesta, planificacion y preparacion de la respuesta escrita, por
ejemplo una generacion de esquemas.

A partir del estilo de aprendizaje que posees; pragmatico; enfoca las actividades, contenidos a
estudiar y trabajos, como un desafio de superacion personal, en la cual se considere traspasar los
conocimientos tedricos a actividades o situaciones de caracter practico, como analizar estudios de
caso, plantearse situaciones problematicas, entre otros. Con la finalidad de demostrar el dominio
sobre los contenidos y del propio proceso de aprendizaje.

Incorporar en sus rutinas de estudio estrategias mnemotécnicas para el recuerdo de informacion,
mediante el andlisis de los datos, comparaciéon de elementos y descubrimiento de elementos
comunes para asociar la informacion y lograr recordarla, tanto de manera aislada como en forma
secuencial. Considerar para ello emplear apoyos visuales, debido a que el rendimiento en dicha
area es superior. (Puedes incluir dibujos, colores, diagramas, entre otros).

Potenciar las habilidades de toma de apunte e identificacion de ideas principales con el uso de
estrategias de aprendizaje como mapas conceptuales, esquemas, cuadros comparativos;
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estrategias que permitiran profundizar los contenidos y poseer un mayor dominio de los
aprendizajes, lo que favorece la relacion entre asignaturas.

Trabajar la toma de conciencia de los actos analizando a través de registros o bitacoras el porqué
de las decisiones que tomas, o de cuando interrumpes o te distraes. Requieres de aprender a
autorregularte y establecer prioridades, para ello es necesario que analices y te visualice a si
mismo.

Realiza en casa un proceso de metacognicion sobre lo aprendido y estudiado en clases
diariamente, cuestionando qué elementos se han aprendido correctamente y cudles se deben
profundizar o consultar con el profesor; este proceso debe ser realizado antes y después del
estudio de cada asignatura, con el objetivo de que sirva para anticipar contenidos.

Reflexiona sobre la importancia de tener un estudio sistematico de todos los contenidos y
asignaturas, otorgandole un objetivo claro y no déndole el cardcter de obligatoriedad, como por
ejemplo, pensar en los beneficios personales sobre poseer una rutina de estudio, pensar en los
beneficios académicos y del cumplimiento de metas profesionales; esto permitira generar una
motivacion para iniciar los momentos de estudios y finalizarlos como es debido.

Toma consciencia de los esfuerzos y capacidades personales realizados en situaciones de estudio,
como también, ser consciente de lo aprendido y manejo de los contenidos para disminuir el nivel
de ansiedad, estrés y bloqueos en situaciones de evaluaciones.

Utilizar el computador como herramienta de organizacion del tiempo, mediante el uso de software
especializados como agendas, horarios (google calendar), etc.

Incorporar en las actividades de ocio el uso de juegos de logica y toma de decisiones, como el
gato, Flow Free, Cargo Bridge, cut the rope, etc.

Es necesario compensar la rutina de estudio con horarios de deportes y actividad fisica, como salir
a trotar, andar en bicicleta, nadar, etc. Intencionar realizar actividades grupales, ello favorece las
relaciones sociales, a la vez que genera mayor motivacién y compromiso para realizar la actividad
sistematicamente y no desertar.

Utilizar estrategias de organizacion del tiempo tales como lista de cotejo, lista de “actividades por
hacer” y estimar cuanto tiempo ocupara en cada una de ellas.

Decidir previamente lo que quieres de cada clase especifica, las metas establecidas te ayudaran a
asistir con una mayor motivacion y organizacion, como por ejemplo pensar en: ;se abordaran
temas de mi interés? ;es una clase que requiere de mi maxima atencion?, etc.”
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*  Anticipa las clases, de tal forma que llegues con materia ya estudiada previamente, para eso
revisa programas de estudio o pregunta al profesor una vez que finalice la clase los contenidos a
abordar la proxima clase.

* Estudia a profundidad un tema por algunos dias y luego solicita la ayuda de un compafiero con
quien puedas conversar los contenidos y asi profundizarlos y/o corregirlos. Sin embargo, NO se
recomienda que te reunas a estudiar con otros compafieros sin antes haber hecho una revision en
profundidad de los contenidos.

*  Analiza tus evaluaciones para determinar la causa de los errores cometidos, sean éstos por falta de
profundizacion en los contenidos, comprension del enunciado, olvido, distraccion, etc. De este
modo te prepararas de manera efectiva para tus siguientes procesos.

Francisca Tuma Piiieiro

Educadora Diferencial UPLA Psicopedagoga UNAB

Vina del Mar, 24 de marzo del 2014.
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ANEXO N°3

PLAN DE INTERVENCION INDIVIDUAL 3MA

Nombre del Estudiante

Curso Estudiante de Derecho

Colegio Universidad las Américas

Edad 32 anos, 11 meses

Derivado por Dr. Ludvic Codjanbasis (neur6logo)

Intervencion (otros
profesionales)

Fecha Periodo de Evaluacion Enero 20XX

Fecha de Inicio de Intervencion | Febrero, 22, 20XX

N° Sesiones Planificadas 12

Especialista Responsable katia sandoval

CONCLUSIONES DEL INFORME PSICOPEDAGOGICO (EVALUACION
INICIAL)

Desarrollo adecuado en atencion selectiva y similar nivel de desarrollo en
atencion sostenida. Desempeiio muy desarrollado para la mantener la
atencion de estimulos verbales.

Desarrollo adecuado en la habilidad de inhibicion de estimulos interferentes.
Bajo desempefio en actividades que requieren de planificacion y toma de
decisiones; asi como las habilidades referidas al uso de método, orden y
pensamiento logico.

Bajos niveles de flexibilidad cognitiva.

Estructuracion de un campo complejo de informacion en base a
yuxtaposicion para la copia de elementos.

Estructuracion de memoria en base a yuxtaposicion de detalles

Habilidades de memoria verbal en proceso de desarrollo.

Nivel muy desarrollado en habilidades de memoria no verbal.

Nivel intermedio en habilidades de memoria verbal.

Expone necesidades de desarrollo en el uso y dominio de estrategias para
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adquirir, codificar, recuperar y en la fase de apoyo al uso de la informacion.

- Estilo de aprendizaje de tipo activo.

- Nivel abstracto — imaginativo en abstraccion del lenguaje escrito, esperado de
acuerdo a su edad y nivel académico.

- Autoestima general a nivel medio- bajo

ELEMENTOS IMPORTANTES A CONSIDERAR DE LA EVALUACION (
INFORME)

Estudiante universitaria que presenta dificultades a nivel motivacional y
autorregulacion de sus estudios.

Labilidad emocional, baja autoestima

Tratamiento con Abretia (atomoxetina) 1 dosis diaria

Ha suspendido 3 materias, esta cursando 2 de ellas por segunda vez.
Llega atrasada a todas las sesiones

No prepara su estudio, no asiste con frecuencia a clases, pero si participa mucho
cuando va

FE Antes de la clase:

Planificacion: Organizar horario de estudio y organizacion de su
vida cotidiana.

Iniciativa: seleccion y ejecucion de planes explicitando los pasos
requeridos para actividades de tipo académicas. Organizar
objetivos.

Orden: organizacion previa de materiales con tiempo,

Durante la Clase

Automonitoreo: Aumentar la capacidad de analisis de la
informacion con el fin de reflexionar sobre los pasos para conseguir
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logros hacia una meta determinada. Ir a clases.

Orden: Identificar informacion relevante dentro de formatos
determinados (textos o problemas especificos) con el fin de dar
coherencia légica a la informacion entregada.

Comparar y clasificar informacion organizada con el fin de integrar
dos o mas fuentes de informacion a la vez.

Después de la clase

Cambio: Analizar respuestas errores o conductas inadecuadas
frente a un problema, con el fin de construir nuevas respuestas
frente a la situacion

Control de la Tarea: cierre de sus apuntes, completacion de tareas
elaboracion de organizadores graficos.

Operaciones
mentales

Clasificacion
Comparacion
Analisis y sintesis
Inferencias
Argumentacion

Pensamiento convergente, divergente

Estrategias de
estudio

Preparacion
de pruebas

Rutinas de estudio
Calendario

Google calendar

Estrategias

Uso de organizadores visuales Resumen, Esquema, Mapas mentales,
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Diagramas

Comprensiéon | Analogias
de lectura L
Analisis
Sintesis
Resumen
Comprension de lectura literal, inferencial y valorativa
Produccion Texto argumentativo
escrita

Elaboracion de escritos legales

FUNCIONES COGNITIVAS DEFICIENTES (Feuerstein)

Entrada

Comportamiento exploratorio no planificado

Deficiencias en la exactitud en la recopilacion de datos

Deficiencia para considerar dos o mas fuentes de informacion a la vez.

Elaboracion

Dificultad para percibir un problema y definirlo

Dificultad para distinguir los datos relevantes de los irrelevantes de un
problema

Dificultad o carencia de la conducta comparativa

Dificultad para la conducta sumativa

Dificultad en la planificacion de la conducta

Salida

Carencia en la necesidad de exactitud para comunicar sus propias
contestaciones
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RECURSOS

RUSH HOUR

CHOCOLATE FIX

QUARTO

SLAM - PALABRAS CRUZADAS- SCRABLE

Hojas de puntos de PEI-Feuerstein

Instrumento Instrucciones PEI-Feuerstein

Videos: Estrategias de estudio, de Comercial de RAV4 y energizante

Hipertexto “La casa de Asterion de Borges + El mito del Minotauro”

Instrumento Ilustraciones PEI-Feuerstein

Pauta de clasificacion de errores en examenes

Uso de lapices destacadores de colores diferentes en subrayado

Organizadores graficos (espina de pez, cmptools, freemind, SmartArt)
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ANEXO N° 4

EXTRACTO DE NOTAS DE CAMPO Y REGISTRO

Nombre del Estudiante

Curso Estudiante de Ingenieria en Construccion

Colegio Universidad Federico Santa Maria (vespertino)

Edad 33 anos

Derivado por Dr. Ludvic Codjanbasis (neur6logo)

Intervencion (otros
profesionales)

Fecha Periodo de Evaluacion abril

Fecha de Inicio de Intervencion | abril

NP° Sesiones Planificadas 12

Especialista Responsable katia sandoval

ORGANIZADOR Y REGISTRO
12 SESIONES DE INTERVENCION INDIVIDUAL

N° Fecha Descripcion del Area OBSERVACIONES Y

Sesion CONSIDERACIONES
Actividades a Realizar

1 04 Presentacion de ambos. Sesion se inicia a la hora con

abril ) ) normalidad
Conversacion respecto a habitos

de estudio. Muy conversador, claro en sus
ideas, pero inflexible.

‘ . .| Responsabiliza al entorno de sus
Video respecto habitos de estudio. | jificultades.

Autorregistro de acciones diarias,
en diferentes formatos.

El se reconoce como un hombre un
poco desordenado y a veces no le
gusta cumplir con sus
responsabilidades. Principalmente
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porque esta cansado

A ratos muy autocomplaciente

Se muestra inflexible y poco
receptivo a las sugerencia de hacer
cambios mas radicales.

Se anima a hacer registro, aunque
pone sus condiciones.

21 de | Planificacion y habitos de estudio: | Sesion  de  recuperacion  por
abril | con realizacion de horario IDCO | ausencia el dia viernes. Se inicia a
(iniciandose un sabado de forma | la hora con normalidad
de anticipar) y calendario.
Introduccion de Modelo 3MA
Llega molesto porque dice que
Revision de autorregistro de | aunque lo intenta no alcanza a
acciones cumplir con lo laboral y académico,
y que no quiere seguir insistiendo
con lo mismo, porque sabe que no
se la puede.
Se muestra muy receptivo al 3MA,
plantea de alguna forma hace todo
€s0 pero nos sabia como llamarlo.
Comenta en un principio que €l no
va a llevar a cabo todas las fases,
pero al final de la clase, me
comenta que registrara como le
resulta usar el 3MA
Prox. Semana: reforzar anticipacion
09 | Planificacion y Funcionamiento | Asiste, aunque llega media hora
mayo | Ejecutivo. tarde.

Se nota muy impulsivo en las
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Resolucion de Problemas.

RushHour (recurso concreto) y
problemas de planteo con lamina
para organizar datos, pregunta,
algoritmo 'y anticipacion de
respuesta.

repuestas, le cuesta flexibilizar con
respecto a que debe pensar antes de
actuar.

Refiere que ha tenido problemas
con sus jefes, porque le llaman
mucho la atencion por “acelerado”

Sugiero calmarse antes de opinar en
su trabajo, o tomar decisiones que
el personal que a su cargo cuando
surgen probelmas

15 de | Anticipacion  en  situaciones | Sesion se inicia a la hora con
mayo | complejas y socialmente | normalidad.
incomodas
Anticipacion antes de ir a clases: ) o
Comenta que ha tenido mas aciertos
1.- Lecturas, audios, o videos que desaciertos esta semana.
2.- revision de sintesis de clase | Alude que cuando se detiene a
anterior pensar ya no es tan imprudente
como antes.
) ) ) Recepciona muy bien la propuesta
Hojas de ilustraciones de PEI de llevar preparado el contenido
antes de la clase.
22 de | Andlisis de videos de FE | Sesion se inicia a la hora con
mayo | (comercial de RAV4- Energizante | normalidad

y Madre-Virgen) con FE de
planificacion, iniciativa y cambio

Pasos para la resolucion:

1. Determina el problema. ;Qué
pasé?

2. Observar la informaciéon o
datos que tenemos. ;Qué nos
aporta el problema?

3. Verificar si tenemos
elementos que nos pueden

Refiere a un cambio en su
participaciéon en clases, pues al
llevar conocimiento previo, se
desconcentra menos .

La actividad se logra con éxito.
logra adquirir la estrategia de las
tarjetas de colores, pensar, verificar
y/o cambiar de estrategia.

Al llegar, comenta en forma
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ayudar a solucionarlo.
4. Anotar/pensar el posibles
soluciones para el problema.
5. Verificar cada soluciéon o
estrategia.

Terminar haciendo una analogia

de la toma de decisiones con
nuestra vida cotidiana, y la
resolucion de examenes de
Algebra y Calculo II

espontanea lo efectivo que le
resulta ahora planificarse con “la
famosa agenda”, y me plantea que
antes se habia resistido a usarla,
pero que ahora lo ayuda mucho. Me
ensefia su agenda y las anotaciones
que en ella hace y como hace
ademas un checklist de sus
acciones.
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ANEXO N° 5

ENTREVISTA FINAL DE SALIDA

Protocolo para la Entrevista:

Al comenzar, completar la siguiente informacion (también puede expresarla verbalmente en la
grabacion):

- Nombre del entrevistador:
- Nombre del entrevistado:
- Dia de la entrevista:

- Hora:

- Lugar:

- Duracion:

Instrucciones al inicio:

No olvidar condiciones del Iugar el lugar, al explicar objetivo, que es un acto voluntario y se enmarca en
el marco de la Tesis Doctoral “Intervencion de funcionamiento ejecutivo en estudiantes universitarios con
Trastorno de Déficit Atencional y bajo rendimiento académico”

Senalar que debe grabar todo lo que se diga y que espera que ello no sea un impedimento para el trabajo.
Encender la grabadora

1. Preguntas de inmersion.

. Cualquier consulta relativa a como ha estado, qué ha estado ocurriendo con él/ella en el ultimo
tiempo. Brindar la oportunidad de consultar acerca del proceso de investigacion.
. Me puedo extender este momento de inmersion hasta que sienta que el ambiente de trabajo es mas

distendido que al inicio. En todo caso, la extension no debe ir mas allad de los 7-10 minutos para evitar el
cansancio del entrevistado antes de tiempo.
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2. Preguntas de la Entrevista. *

* Considerar que una vez finalizada la entrevista se deben registrar impresiones generales de la misma y
comentarios u observaciones relevantes.

ENTREVISTA AL ESTUDIANTE

Objetivo: Conocer las apreciaciones, valoraciones y hallazgos que los estudiantes entregan tras haber
vivenciado una intervencion psicopedagogica de 12 sesiones, en relacion a posibles cambios en sus FE,
en su condicion de TDAH y en su desempefio académico.

Aspectos a Consultar:

* Posibles cambios en las rutinas, habitos, conductas en los contextos académico, familiar y social

* Procesos y estrategias de aprendizaje efectivas que usa post experiencia de intervencion

* Rasgos cognitivos y socioafectivos de Trastorno por Déficit de la Atencion

* Como se siente, como se vincula, si va con agrado a la facultad, qué le gusta y qué no, qué
necesita, etc.

I. Contextualizaciéon

(,Como te llamas?

(Qué edad tienes?

Cuéntame de ti, describete a ti mismo (tus cualidades positivas y negativas) ;qué te gusta hacer?

Cuéntame como has estado después que termino tu periodo en IDCO

I1. Motivacion
{,como te motivas para aprender que cosas te gustan que no te gustan?

(cudles podrian ser las causales que tu atribuyes al que hayas reprobado algunas asignaturas en la
universidad?

(Cuadl fue tu motivacion para entrar a estudiar esta carrera?
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(Qué tipo de actividades por ejemplo hacian que no te motivaras mucho en la universidad, o en las
clases?

III. Expectativas
(Como a sido la experiencia de estar en esta carrera se cumplieron un poco tus expectativas iniciales?

(Cuales son tus proyecciones futuras, en qué te ves? (corto, mediano y largo plazo)

IV. Dificultades
(Qué tipo de situaciones te han dificultado el aprendizaje?

(Presentas dificultades de atencion? Como te das cuenta de ello

V. Vivencia del TDAH y de las FE
(Coémo manejas tu TDAH?

(Te ha traido problemas, como los solucionabas antes? Y (cémo los solucionas ahora?

VII. Estrategias, funcionamiento ejecutivo
(Como organizas tu estudio personal, como por ejemplo...... ?
(Qué tipo de estrategias usas para estudiar?

(Cual ramo de la carrera tu sientes que te ha gustado como mas asi y que has profundizado mucho que te
has metido mucho y que has avanzado solo en muchos temas

(Te planteas algtn tipo de metas, o fines con el estudio?

(Qué tipo de decisiones, tomas?

VIII Vivencia de la experiencia con 3MA en IDCO
(qué aprendiste en la experiencia de trabajo en IDCO?
(visualizas algin cambio posterior a ello?

Cuales son a tu juicio los elementos que te sirvieron o aun te son efectivos en tu desempefio en la
universidad?

(Como afecto a tu vida el hecho de haber participado en esta propuesta?, ;qué valoraciones haces de ello?
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