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R E S U M E N

La evaluación del comportamiento de los niños y adolescentes en edad escolar es relevante para la detección de grupos 
de riesgo en ámbitos educativos y clínicos. Frecuentemente se realiza a través de cuestionarios que muestran algunos 
problemas metodológicos no resueltos. El presente estudio explora los factores principales del Cuestionario de Compor-
tamiento Infantil y Adolescente, instrumento en desarrollo diseñado para evaluar la población infanto-juvenil sana, a 
través del criterio de maestros en Cuba. Fueron seleccionados por muestreo no probabilístico 6,993 niños y adolescentes, 
del municipio Centro Habana: 4,991 (71.37%) escolares de primaria entre 6 y 12 años de edad y 2,002 estudiantes de 
secundaria entre 11 y 15 años de edad; de ellos, 3,528 (50.45%) fueron mujeres y 3,465 hombres. Un análisis de factores 
principales iterados con rotación varimax normalizada extrajo tres factores, que explican el 70.94% de la varianza total: 
control de comportamiento, desempeño cognitivo escolar y socialización. Se discuten las posibles relaciones de estos 
resultados con distintos del desarrollo psicológico, la neuromaduración y los procesos educativos.

Child and Adolescent Behavior Questionnaire. An exploratory factor analysis in a 
sample of Cuban schoolchildren

A B S T R A C T

Reports regarding behavior in children and adolescents in school age are useful to detect risk groups in educational as 
well as clinical environments. Usually, these reports are obtained from questionnaires that are impaired by non-sol-
ved methodological problems. This study explores the principal factors of the Child and Adolescent Behavior Question-
naire, an instrument previously designed to assess healthy children and adolescents through teacher reports in Cuba. 
A non-probabilistic sample of 6,993 children and adolescents from Centro Habana municipality was assessed: 4,991 
(71.37%) were elementary school students, aged 6-12 years; 2,002 were junior high school students, aged 11-15 years; 
3,528 were females (50.45%), 3,465 were males. According to an iterated principal factor analysis with varimax-normali-
zed rotation, three factors explained 70.94% of the total variance: Behavioral Control, School Cognitive Performance, and 
Socialization. Possible relations between these results, psychological development, neuromaturation, and education are 
discussed.

Keywords:
Child and Adolescent Behavior 
Questionnaire
Behavioral control
School cognitive performance
Socialization

Para citar este artículo: Wong, A., Morales, C., Mok, L., Manzanero, A. L. y Álvarez, M. (2018). Cuestionario de comportamiento infantil y adolescente. Análisis factorial exploratorio 
en una muestra de escolares cubanos. Psicología Educativa, 24, 42-49. https://doi.org/10.5093/psed2018a6

ISSN: 1135-755X/© 2018 Colegio Oficial de Psicólogos de Madrid. This is an open access article under the CC BY-NC-ND license (http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/).

Cuestionario de Comportamiento Infantil y Adolescente.  
Análisis Factorial Exploratorio en una Muestra de Escolares Cubanos

Alina Wonga, Claudia Moralesa, Liu Mokb, Antonio L. Manzaneroc y Miguel Álvareza,d

a Universidad de La Habana, Cuba; bInstituto Nacional de Investigaciones Económicas, Cuba; cUniversidad Complutense de Madrid, España; 
dInstituto de Neurología y Neurocirugía, Cuba

Psicología Educativa (2018) 24(1) 42-49

Psicología Educativa
http: / / journa ls.copmadr id.org/psed  

Psicología Educativa 
Revista de los Psicólogos de la Educación

Educational Psychology 
A Journal for Educational Psychologist

Director/Editor  
José Antonio León 

Subdirectores/Associate Editors 
Inmaculada Escudero Domínguez
Robert F. Loarch, Jr.
José Antonio Luengo Latorre
Pamela Maras
Manuel Maretín-Loeches
María José Navas
Rosario Ortega Ruiz
Fernando Sánchez-Sánchez
Paul van den Broek
Lieven Verschaffel

Vol. 00, No 0, Enero 2018

ISSN: 1135-755X

Financiación: Esta investigación se ha realizado con la subvención de la Universidad de La Habana, el Instituto de Neurología y Neurocirugía y el Centro de Neurociencias, de Cuba 
y forma parte del proyecto de investigación sobre Evaluación de necesidades psicosociales de refugiados y solicitantes de asilo, financiado por Santander-Universidad Complutense 
de Madrid (PR26/16-20330). Correspondencia: befonw@gmail.com; alina@rect.uh.cu (A. Wong).

La evaluación del comportamiento de los niños y adolescentes en 
edad escolar es relevante para la detección de grupos de riesgo en los 
ámbitos educativos y clínicos. Frecuentemente se realiza a través de 
cuestionarios, instrumentos de fácil y rápida aplicación (e.g., Conners, 
Sitarenios, Parker y Epstein, 1998a, 1998b; Gómez-Ortiz, Romera, Or-
tega-Ruiz, Cabello y Fernández-Berrocal, 2016; Niclasen et al., 2012; 

Pineda et al., 1999; Ruchkin, Koposov, Vermeiren y Schwab-Stone, 
2012; Truman et al., 2003; Woerner, Becker y Rothenberger, 2004).

Estos cuestionarios pueden diseñarse según dos enfoques: el categó-
rico y el dimensional (Widakowich, 2012). El enfoque categórico se basa 
en una aproximación arriba-abajo. A partir de un constructo teórico de 
interés, se diseñan ítems que lo operacionalizan. En cambio, el enfoque 
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dimensional asume una estrategia de abajo-arriba. De acuerdo con este, 
se analizan conglomerados empíricos de variables para extraer catego-
rías con capacidad descriptiva (Alarcón-Parco y Bárrig-Jó, 2015). Esas 
variables que se someten a análisis pueden ser ítems de instrumentos 
previamente diseñados de arriba abajo, en este caso sometidos a una es-
trategia epistemológica diferente. En realidad, los dos enfoques pueden 
representar momentos complementarios del proceso de conocimiento. 
Ambos comparten problemas no resueltos.

 Uno de los problemas es el del sesgo sociocultural. La evaluación 
óptima de efectos socioculturales necesita distinguir los rasgos inva-
riantes del comportamiento, de rasgos contexto-dependientes. El ais-
lamiento de estos factores no siempre es posible. De ahí que exista 
un conflicto entre construir cuestionarios que sean generalizables a 
diversos contextos, aunque con poca especificidad, o hacerlos muy es-
pecíficos pero de difícil aplicación transcultural. Así definido, este pro-
blema se vincula al debate sobre la validez ecológica de los instrumen-
tos de evaluación del comportamiento humano (Wong et al., 2012).

A pesar de este obstáculo, en este ámbito se han obtenido datos 
comparables de grupos socioculturales diferentes, asumiendo el costo 
de la pérdida de especificidad (Achenbach y McConaughy, 1997; Vignoe, 
Bérubé y Achenbach, 1999). Se ha comprobado que las distribuciones de 
puntuaciones de diferentes sociedades se solapan considerablemente. 
Mientras que las diferencias entre las puntuaciones de cada sociedad 
son mayores que las diferencias entre las medias de sociedades distin-
tas, los efectos de la edad, el género y el estatus socioeconómico son 
similares (Achenbach y Ruffle, 2000; Rescorla et al., 2011).

Además, se han identificado problemas a nivel del análisis de 
datos. La triangulación de los cuestionarios de los informes de los 
maestros y padres con auto-informes infanto-juveniles ha detectado 
que: 1) las correlaciones entre informes y auto-informes son mayores 
cuando se trata de problemas externalizantes (debidos a dificulta-
des en el control del comportamiento), 2) los maestros son mejores 
informantes que los padres y los niños sobre problemas de inaten-
ción e hiperactividad, 3) los padres son mejores informantes que los 
maestros y los niños sobre problemas de agresión y comportamiento 
disocial y 4) los niños son mejores informantes que los padres y los 
maestros cuando se trata de problemas internalizantes (de inadapta-
ción, como ansiedad, depresión, alteraciones somáticas, etc.) (Gómez, 
2004). En particular, se han comprobado algunos errores sistemáticos 
en los informes de los maestros, entre ellos la lenidad o severidad en 
las puntuaciones y los efectos de halo y de recencia (Satake, Yoshida, 
Yamashita, Kinukawa y Takagishi, 2003).

Un problema de especial interés es el del error de medición propio 
de los cuestionarios, superior al de las pruebas de rendimiento en las 
evaluaciones de laboratorio (Álvarez, 2016). Los cuestionarios, aún 
más los de informe, generan medidas distales del fenómeno a inves-
tigar. Una estrategia para compensar el error de medición debido a la 
distancia entre el comportamiento infanto-juvenil y la valoración del 
observador es la recolección de grandes cantidades de datos, aumen-
tando el tamaño de muestra (Oppenheim, 2000). 

Hasta la fecha han sido frecuentes las investigaciones con niños y ado-
lescentes que presentan condiciones especiales de salud o aprendizaje, 
como trastornos de atención o rendimiento intelectual inferior a una 
cota determinada (e.g., Clayton, Green, Rinehart y Sciberras, 2016; Khe-
makhem et al., 2015; Memisevic y Sinanovic, 2014; Soltau, Biedermann, 
Hennicke y Fydrich, 2015). Sin embargo, los estudios con muestras gran-
des de escolares sanos son menos frecuentes por razones logísticas.

Considerando la complejidad de la situación descrita, más el hecho 
de que la mayoría de los cuestionarios disponibles no han sido dise-
ñados para contextos socioculturales latinoamericanos en general ni 
para el contexto cubano en particular, el objetivo del presente estudio 
ha sido explorar los factores principales del Cuestionario de Compor-
tamiento Infantil y Adolescente (CCIA), instrumento en desarrollo di-
señado para evaluar población infanto-juvenil sana a través del crite-
rio de maestros en Cuba. Con la intención de potenciar la calidad de los 
datos, se seleccionó una muestra excepcionalmente grande.

Método

Participantes 

Siete mil setecientos sesenta (7,760) niños y adolescentes fueron 
seleccionados para el estudio inicialmente a través de un muestreo no 
probabilístico, por intención. Todos eran residentes del municipio de 
Centro Habana, en La Habana, Cuba. Este municipio urbano se carac-
teriza por una alta densidad poblacional y la presencia de semejanzas 
socioeconómicas entre sus habitantes.

 Los participantes incluidos en la muestra fueron niños o adoles-
centes matriculados en el nivel primario (entre 1º y 6º grado) o se-
cundario (de 7º a 9º grado) de escolaridad. Se excluyeron los niños 
y adolescentes cuyas edades no se correspondieran con el grado de 
escolaridad, según las normas cubanas. 

De los 7,760 participantes reclutados, 767 fueron eliminados del 
análisis por errores de gestión de la base de datos. Por tanto, se in-
forman los resultados de los 6,993 casos analizados. De estos, 3,528 
fueron mujeres (50.45%) y 3,465 hombres, 4,991 (71.37%) fueron 
escolares de primaria (Medad = 9.26 años, DE = 1.51 años, rango de 
edad 6.36-12.91 años) y 2002 de secundaria (Medad = 13.35 años,  
DE = 0.89 años, rango de edad 11.45-15.91 años).

Aspectos Éticos

El diseño de la investigación fue aprobado por la Comisión de 
Bioética Médica del Instituto de Neurología y Neurocirugía (INN) de 
Cuba. Antes de reclutar a los participantes, se gestionaron permisos 
de las autoridades educativas del municipio y de las escuelas. Se 
obtuvo consentimiento informado oral, sin retribución alguna, de 
los participantes, los maestros y los padres. Para todos se garantizó 
máxima confidencialidad en el manejo de la información. Una vez 
efectuada la evaluación, la base de datos fue archivada, analizada y 
custodiada en el Laboratorio de Neurocognición del INN.

Instrumento

Para evaluar a los participantes se empleó el Cuestionario de 
Comportamiento Infantil y Adolescente (CCIA) en su forma para 
maestros (Álvarez y Serra, 2002; Serra, 1999). Esta es una escala de 
evaluación tipo Lickert, compuesta por 37 ítems (ver en Tabla 2 de 
Resultados) con opciones de respuesta entre 1 (nunca) y 5 (siem-
pre). Su calificación se realiza mediante sumatoria de los puntos 
por ítem. La puntuación de 26 ítems se invierte para neutralizar el 
efecto de aquiescencia. A mayor puntuación, mejor desempeño. La 
máxima puntuación teóricamente posible es 185.

El CCIA tuvo su origen en la necesidad de diseñar, a la medida, 
una escala de comportamiento de la población infanto-juvenil cuba-
na a partir de la selección de ítems de diversas escalas empleadas 
con objetivos similares. Se tuvieron en cuenta las Escalas de Conners 
para padres y maestros (Conners et al., 1998a, 1998b), las Escalas de 
Comportamiento de Achenbach (Achenbach, 1991a, 1991b), el Cues-
tionario sobre la Valoración de la Conducta (VBK) (Stern, 1982) e in-
dicadores clínicos referidos en la literatura (e.g., Barkley, 1981, 1990).

El CCIA ha mostrado propiedades psicométricas adecuadas (Ál-
varez y Serra, 2002; Serra, 1999). Su validez concurrente ha sido 
comprobada a través de correlaciones significativas, r > .50, p < .01, 
entre 14 ítems y el resultado de la prueba computarizada de atención 
sostenida NeuroTas 1.0, utilizada en Cuba para evaluar este dominio 
cognitivo (Álvarez et al., 1999). Su consistencia interna se informa 
por un α de Cronbach de .70 y un coeficiente split-half rSB = .80.

Estos indicadores de validez y consistencia del CCIA fueron obte-
nidos de una muestra constituida por 110 niños y preadolescentes, 
entre 6 y 12 años de edad. Con sus datos se identificaron cuatro com-
ponentes principales, a través de un análisis exploratorio previo. Esos 
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componentes fueron: actividad, atención, comportamiento social y 
relación con pares (Álvarez y Serra, 2002; Serra, 1999). 

A partir de ese antecedente, en el presente estudio se decidió reali-
zar un análisis factorial exploratorio (AFE) en una nueva muestra. Para 
tomar esta decisión metodológica se tuvo en cuenta que el AFE es una 
técnica más adecuada para estudiar la estructura dimensional de un 
cuestionario que el análisis de componentes principales (Lloret-Segu-
ra, Ferreres-Traver, Hernández-Baeza y Tomás-Marco, 2014). Además, 
fue considerada la diferencia entre el tamaño grande de la muestra ac-
tual y el tamaño pequeño (N < 500) de la muestra inicial, entre los que 
existe una razón de 63.57. También se valoró la ampliación del rango 
de edades evaluadas en la muestra actual hasta los 15 años. 

Procedimiento

La evaluación se implementó a través de las siguientes fases: 1) en-
trenamiento de asistentes de investigación, 2) adiestramiento de maes-
tros en la respuesta al CCIA, 3) respuesta de los maestros al CCIA, 4) 
revisión de los cuestionarios respondidos y devolución a los maestros 
de los cuestionarios con errores, 5) rectificación por los maestros de los 
cuestionarios con errores y 6) revisión de los cuestionarios rectificados.

De la segunda fase a la quinta colaboraron 350 maestros. Cada 
uno informó sobre los estudiantes de su clase, 20 o menos en todos 
los casos. En la fase 3 los maestros contaron con una semana para 
responder los cuestionarios, uno por alumno. En las fases 4 y 5 se 
consideraron errores los datos faltantes y las respuestas dobles.

Análisis de Datos

Los datos fueron procesados con métodos de estadística des-
criptiva e inferencial mediante el programa estadístico STATA/MP 
14.0 (StataCorp, 2015), a un nivel de significación estadística p < .05. 
Como medida de tendencia central se analizó la media aritmética 
(M) y como medida de dispersión la desviación estándar (DE). Fue 
calculado el α de Cronbach para el CCIA en esta muestra.

En aras de determinar la matriz de correlación más adecuada para 
el AFE, se aplicó a los datos el test de normalidad de Shapiro-Wilk. A 
partir de los resultados del test se procedió al empleo de una matriz 
policórica (Freiberg-Hoffman,  Stover, De la Iglesia y Fernández-Li-
porace, 2013; Holgado-Tello, Chacón-Moscoso, Barbero-García y Vi-
la-Abad, 2010), que fue examinada con la prueba de esfericidad de 
Bartlett y el índice de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) de adecuación de la 
muestra.

A continuación fue seleccionado el método de extracción de fac-
tores. Primero se probó el método de factores principales (FP), habi-
tualmente utilizado con muestras en las que no se cumple el supuesto 
de normalidad (Fabrigar, Wegener, MacCallum y Strahan, 1999). Sin 
embargo, los resultados indicaron la conveniencia de aplicar otro mé-
todo de extracción. En su lugar se empleó factores principales itera-
dos (FPI). Este método, similar al FP, se distingue por reestimar las 
comunalidades basado en las cargas factoriales y reiterar el análisis 
hasta que exista convergencia (Lloret-Segura et al., 2014). Respecto al 
objetivo del presente estudio, el FPI resultó más adecuado.

Para elegir la cantidad de factores a retener, se realizó un análisis 
paralelo basado en la extensión de Montecarlo (Dinno, 2009; Horn, 
1965), complementado con los siguientes criterios: 1) análisis del 
gráfico de sedimentación, por el que se retuvieron factores ubica-
dos antes del punto de inflexión en la curva (Fabrigar et al., 1999), 
2) factores que agrupen ítems con cargas factoriales > .40 (Beavers 
et al., 2013), 3) factores comunes mayores, que expliquen una parte 
sustantiva de los ítems (Lloret-Segura et al., 2014), 4) mayor varianza 
explicada con el número adecuado de factores comunes (Lloret-Se-
gura et al., 2014), 5) juicio teórico de los autores, que articule conoci-
miento constituido y comprensibilidad de los resultados y 6) análisis 
de la matriz de residuos para la cantidad de factores a retener, con 

el fin de verificar que el modelo seleccionado sea viable de acuerdo 
a la relación entre la matriz observada y la matriz reproducida (Llo-
ret-Segura et al., 2014). 

Los factores retenidos fueron sometidos a una rotación oblicua obli-
mín, sin descartar a priori la posible correlación entre ellos. Al compro-
barse la relativa independencia de los mismos, se empleó definitiva-
mente una rotación varimax normalizada (Lloret-Segura et al., 2014). 

Resultados

Los estadísticos descriptivos de las puntuaciones por ítem y la 
puntuación total del CCIA se muestran en la Tabla 1. Las medias, los 
intervalos de confianza y las desviaciones estándar de todos los ítems 
se comportaron de modo razonable. El rango observado de las pun-
tuaciones por ítem (mín. – máx.) coincide con el rango posible según 
el diseño de la escala. Las puntuaciones totales del cuestionario se 
observaron dentro del rango teóricamente previsto. A partir de las 
puntuaciones por ítem, el CCIA alcanzó un α de Cronbach de .91. Este 
coeficiente apenas se ve afectado por la eliminación de cualquier ítem, 
mostrando un mínimo de .89.

Tabla 1. Estadísticos descriptivos del CCIA 

Ítems N M IC 95% DE Mín. –
Máx.

Ítem 1 6993 2.11  [2.08,  2.14] 1.27 1-5
Ítem 2 6993 3.66  [3.63,  3.69] 1.35 1-5
Ítem 3 6993 3.83  [3.80,  3.86] 1.22 1-5

Ítem 4 6993 3.90  [3.87,  3.93] 1.26 1-5

Ítem 5 6993 4.31  [4.29,  4.34] 1.06 1-5
Ítem 6 6993 4,19  [4.16,  4.22] 1.12 1-5
Ítem 7 6993 3.74  [3.71, 3.77] 1.27 1-5
Ítem 8 6993 4.65  [4.64,  4.67] 0.81 1-5
Ítem 9 6993 4.79  [4.77,  4.80] 0.69 1-5
Ítem 10 6993 3.82  [3.79,  3.85] 1.23 1-5
Ítem 11 6993 4.10  [4.07,  4.13] 1.18 1-5
Ítem 12 6993 1.62  [1.60,  1.65] 1.06 1-5
Ítem 13 6993 1.87  [1.84,  1.89] 1.05 1-5
Ítem 14 6993 4.13  [4.11,  4.16] 1.17 1-5
Ítem 15 6993 3.75  [3.72,  3.78] 1.30 1-5
Ítem 16 6993 3.79  [3.76,  3.82] 1.33 1-5
Ítem 17 6993 2.22  [2.19,  2.25] 1.14 1-5
Ítem 18 6993 1.81  [1.79,  1.83] 1.00 1-5
Ítem 19 6993 2.19  [2.16,  2.22] 1.14 1-5
Ítem 20 6993 3.15  [3.12,  3.17] 1.05 1-5
Ítem 21 6993 3.38  [3.35,  3.42] 1.40 1-5
Ítem 22 6993 3.78  [3.75,  3.81] 1.28 1-5
Ítem 23 6993 2.86  [2.84,  2.89] 1.12 1-5
Ítem 24 6993 4.03  [4.01,  4.06] 1.16 1-5
Ítem 25 6993 4.26  [4.24,  4.29] 1.09 1-5
Ítem 26 6993 4.59  [4.57,  4.62] 0.96 1-5
Ítem 27 6993 4.36  [4.33,  4.38] 0.99 1-5
Ítem 28 6993 3.87  [3.84,  3.90] 1.22 1-5
Ítem 29 6993 3.86  [3.83,  3.89] 1.20 1-5
Ítem 30 6993 3.60  [3.57,  3.63] 1.25 1-5
Ítem 31 6993 3.94  [3.92,  3.97] 1.13 1-5
Ítem 32 6993 4.12  [4.09,  4.14] 1.09 1-5
Ítem 33 6993 3.60  [3.57,  3.63] 1.22 1-5
Ítem 34 6993 3.57  [3.55,  3.60] 1.15 1-5
Ítem 35 6993 3.54  [3.51,  3.57] 1.23 1-5
Ítem 36 6993 3.68  [3.65,  3.71] 1.17 1-5
Ítem 37 6993 4.52  [4.49,  4.54] 0.99 1-5
Total 6993 133.25  [132.77, 133.69] 19.67 47-177

Nota. CCIA = Cuestionario de Comportamiento Infantil y Adolescente. 
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Tabla 2. Matriz de factores principales iterados con rotación varimax  
normalizada, para el CCIA

Ítems F1 F2 F3

1-   Es un niño tímido .25 −.26 .57
2-   Necesita siempre de público .57 .11 −.00
3-   Muestra deseos de cooperar ante las tareas .14 .51 −.09
4-   Es un niño desobediente .73 .27 .09
5-   Es un niño obstinado .56 .24 −.31

6-   Pega, molesta e insulta a otros niños  
       con frecuencia .83 .21 .04

7-   No tolera que lo contradigan .50 .02 −.17
8-   Rompe cosas a propósito .73 .24 −.21
9-   Es cruel con los animales .57 .17 −.28
10- Se enoja con facilidad .72 .11 −.10
11- Grita por todo .80 .13 −.03
12- Es un niño sumiso −.19 −.16 .46
13- Pasa mucho tiempo a solas −.09 −.18 .66
14- Es un niño indiscreto, confianzudo .76 .12 .00
15- Le gusta mandar a los demás niños .63 −.10 −.01

16- Puede jugar con otros niños sin  
    que existan problemas .53 .21 .10

17- Le gusta jugar solo .04 −.07 .67
18- Le gusta jugar con otros niños .05 −.13 .53

19- Le gustan los juegos en que pueda estar 
       en movimiento .33 −.03 .43

20- Prefiere los juegos de mesa .19 .11 .21
21- Es un niño muy inquieto .76 .23 .21
22- Corre sin parar durante la hora del receso .68 .24 .12
23- Es capaz de jugar solo por un rato .17 .10 .39
24- Hace ruido donde quiera que se encuentre .80 .24 .08
25- Brinca y salta mientras está sentado .75 .22 .00
26- Tiene algún tic o manía .47 .17 −.24
27- Es un niño torpe en sus movimientos .53 .34 −.24
28- Deja por terminar las tareas que comienza .37 .69 −.10

29- Tiene dificultades para atender a  
       un cuento o narración .31 .71 −.11

30- Se concentra en las actividades que realiza .21 .67 .08
31- Parece ausente por momentos .24 .58 −.31
32- Pierde o deja las cosas olvidadas .41 .43 −.18
33- Realiza las tareas correctamente .12 .69 .04
34- Tiene dificultad para comprender las tareas .20 .76 −.12

35- Demora mucho tiempo en la ejecución  
       de las tareas .20 .75 −.14

36- Cambia constantemente de actividad .54 .35 .03
37- Pone pretextos para faltar a clases .38 .41 −.25

% de varianza total explicada 47.48 14.93 8.53
Autovalor 11.99 3.77 2.15
α de Cronbach .91 .86 .68

Nota. CCIA = Cuestionario de Comportamiento Infantil y Adolescente; F1 = primer 
factor; F2 = segundo factor; F3 = tercer factor. Se destacan en negrita las cargas 
factoriales > .40. 

El test de normalidad de Shapiro-Wilk demostró que los datos 
no tenían una distribución normal, .89 ≤ W < 1, p < .001. Por ende, 
la matriz de correlación de Pearson, muy empleada en análisis 
factoriales, no ofrecería información confiable, de ahí que fuera 
seleccionada para la factorización, una matriz de correlación po-
licórica. Esta resultó más adecuada no solo por la distribución no 
normal de los ítems, sino también por la naturaleza ordinal de 
los mismos y el tamaño grande de la muestra. La prueba de esfe-
ricidad de Bartlett aplicada a la matriz de correlación policórica 
obtuvo un χ2 = 94522.19, p < .001. Por su parte, el índice KMO fue 
.95. Ambos resultados indicaron la adecuación de esta matriz para 
el AFE. 

En la extracción de factores, el método FP produjo cargas factoria-
les mayores que la unidad y varianzas negativas. Por este motivo se 
prefirió el método FPI, similar pero mejor ajustado a los datos. Con el 
FPI las cargas factoriales se distribuyeron mejor y se redujo la singu-
laridad de los ítems.

El análisis paralelo basado en la extensión de Montecarlo sugirió la 
retención de hasta ocho factores (ver Figura 1). Esta cantidad se consi-
deró elevada para 37 ítems, pues retener demasiados factores puede 
saturar la solución de forma errónea, generando cargas factoriales dé-
biles (Lloret-Segura et al., 2014; Pett, Lackey y Sullivan, 2003). 

15

10

5

0

0

A
ut

ov
al

or

Factores

Observado
Ajustado
Aleatorio

10 20 30 40

Figura 1. Representación de resultados del Análisis Paralelo, con Gráfico de 
Cattell incluido (línea de factores ajustados). 

Nota. Los factores se representan por los puntos en las líneas.

Los criterios complementarios para la selección de los factores a 
retener, contribuyeron a reducir dicha cantidad: 1) el análisis del grá-
fico de sedimentación o de Cattell indicó retener hasta cuatro facto-
res, situados antes del punto de inflexión en la curva correspondiente 
(factor ajustado) como muestra la Figura 1, 2) esos cuatro factores 
fueron los que mostraron cargas factoriales > .40, concentradas fun-
damentalmente en los tres primeros, 3) los tres primeros factores se 
identificaron como factores comunes mayores, explicando juntos el 
94.59% (35) de los ítems, 4) los tres primeros factores también suma-
ron la mayor cantidad de varianza total explicada para un 70.94%, 5) 
a juicio de los autores, esos tres factores resultaron comprensibles y 
teóricamente sustentables, como se explica más adelante, y 6) en el 
análisis de la matriz de residuos para tres factores se encontraron 71 
(10.09%) residuos no redundantes con valores absolutos > .05.

Una vez identificada la cantidad óptima de tres factores a rete-
ner, se aplicó nuevamente el FPI predeterminándolo de acuerdo con 
ella. Al aplicar a la matriz de factores extraídos una rotación oblicua 
oblimín se detectaron valores de correlación (r = − .01 entre el pri-
mer factor y el tercero, r = − .22 entre el segundo factor y el tercero y  
r = .46 entre el primer factor y el segundo) que no justificaron mante-
ner la elección de dicha rotación, por definición acompañada de una 
pérdida de interpretabilidad y robustez de los resultados. En su lugar, 
se empleó finalmente una rotación varimax normalizada. 

La Tabla 2 muestra la matriz resultante del FPI para tres facto-
res, con rotación varimax normalizada. En la Tabla 3 aparecen los 
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estadísticos descriptivos de las puntuaciones factoriales correspon-
dientes a los tres factores extraídos.

Tabla 3. Estadísticos descriptivos de las puntuaciones factoriales 

Factor N M IC 95% DE Mín - Máx

1 6993 4.69 [4.67, 4.72] 1.02 0.33  - 6.71
2 6993 3.60 [3.58, 3.63] 1.08 −0.27 -  6.00
3 6993 1.57 [1.55, 1.59] 0.94 −1.28  - 5.37

El primer factor explica el 47.48% de la varianza total (Tabla 2), ma-
nifiesta alta consistencia interna (α = .91) y presenta cargas factoriales 
relevantes en 20 ítems, definidos con los números 2, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 
10, 11, 14, 15, 16, 21, 22, 24, 25, 26, 27, 32 y 36. Estos ítems refieren 
comportamientos de incumplimiento de reglas (ítem 4), agresión o 
control sobre otros (ítems 8, 6, 15, 16), respuestas emocionales ne-
gativas (ítems 5, 7, 9, 10, 11 y 26) y desinhibición (ítems 2, 14, 21, 22, 
24, 25, 27 y 36). El ítem 32 presenta, además, una carga relevante en 
el segundo factor, ligeramente superior a la del primero. Teniendo en 
cuenta la diferencia numérica entre las cargas y la coherencia teórica, 
se decidió considerar este ítem en la agrupación del segundo factor.

El segundo factor, por su parte, explica el 14.93% de la varianza total 
(Tabla 2). Muestra alta consistencia interna (α = .86) y cargas relevan-
tes en 10 ítems. Estos son los ítems 3, del 28 al 35 y el 37. Del 29 al 32, 
describen comportamientos relacionados con procesos atencionales, 
bien sea de atención sostenida (ítem 29), atención concentrada (ítem 
30) o déficit atencional (ítem 31 y 32). Los demás ítems se refieren a 
aspectos de la ejecución individual de tareas, en este caso de naturale-
za escolar. Los aspectos referidos son la comprensión de instrucciones 
(ítem 34), la calidad de la ejecución (ítem 33), su velocidad (ítem 35), 
su motivación (ítems 3 y 37) y su integridad o completitud (ítem 28). 

El tercer factor da cuenta del 8.53% de la varianza total (Tabla 2). 
Presenta un α = .68. Este valor de consistencia interna, inferior a los 
de los factores anteriores, resulta suficiente para un estudio explo-
ratorio como este. En el tercer factor son relevantes seis ítems, los 
números 1, 12, 13, 17, 18 y 19. Estos refieren comportamientos de 
interacción con pares, en situaciones no especificadas (ítems 1, 12 y 
13) o en actividad lúdicra (ítems 17, 18 y 19).

Discusión

El examen de los datos arrojó un resultado fundamental: la extrac-
ción de tres factores que explican satisfactoriamente la varianza de 
los datos del CCIA, a partir de un AFE ejecutado con el método FPI. Se 
destaca el porcentaje de varianza total que logran explicar juntos esos 
factores (Tabla 2). Su alto monto, del 70.94%, gana en importancia por 
el tamaño excepcionalmente grande de la muestra. 

Respecto a los factores extraídos, los ítems que tributan al primero 
pueden ser identificados con la etiqueta control de comportamiento. 
El incumplimiento de reglas, la agresión o el control autoritario sobre 
otros iguales, la producción de respuestas emocionales negativas y 
la desinhibición pueden comprenderse como manifestaciones so-
cialmente inadecuadas de operaciones mentales complejas o de alto 
nivel, aún inmaduras, que la literatura neuropsicológica reúne en el 
polémico constructo función ejecutiva (Lezak, 1982). 

El ensamblaje de estas operaciones permite realizar actividades 
dirigidas a metas, supervisando esfuerzos en condiciones no rutina-
rias, con ajuste adaptativo a las oportunidades y restricciones del con-
texto (Cummings y Miller, 2007; Fuster, 2008). Si bien estos procesos 
requieren la activación de grandes redes neurales, en las que los cir-
cuitos corticales prefrontales tienen funciones de coordinación, se ha 
comprobado que maduran y se articulan a partir de la interacción en-
tre factores genéticos (Baune et al., 2010) y ambientales. Entre estos 
últimos, determinados programas educativos cuentan con evidencias 
a su favor (Diamond y Lee, 2011).

Durante las tres primeras décadas de la vida, estas operaciones 
transitan por diferentes períodos críticos de maduración. El final de 
la infancia y la adolescencia son dos de ellos (Best y Miller, 2010). Por 
eso no es extraño que en el CCIA el primer factor se conforme por 
ítems relativos a las dificultades para el logro del control de compor-
tamiento, que tienden a manifestarse en la infancia y la adolescencia 
normales, incluso a pesar de que este cuestionario no sea un instru-
mento específico de la función ejecutiva.

El control de comportamiento representa una dimensión esencial 
en el desarrollo infantil y la vida escolar, por su influencia en el apro-
vechamiento académico inmediato y su valor pronóstico para la vida 
adulta (Álvarez, Trápaga y Morales, 2013; Mischel, Shoda y Rodriguez, 
1989; Rothbart, Sheese y Posner, 2007). De ahí que la mayor discri-
minación conseguida por los maestros sobre las manifestaciones de 
este factor pueda ser un signo positivo de habilidad psicopedagógica.

El segundo factor, por su parte, se denomina desempeño cognitivo 
escolar. Esta etiqueta tiene suficiente amplitud para abarcar los com-
portamientos de atención y ejecución de tareas escolares (compren-
sión, calidad, velocidad, integridad y motivación), que son su expre-
sión observable. Que estos comportamientos configuren el segundo 
factor es razonable. Son aquellos directamente vinculados a la parti-
cipación de los niños y adolescentes en el proceso institucionalizado 
de su instrucción y formación personal, cuya dirección los sistemas 
educativos encargan a los maestros (Fernández, 1994).

Las tareas escolares son actividades planificadas en situaciones 
de aprendizaje formal, sujetas a repetición y rectificación con fines 
didácticos. Constituyen el medio fundamental del maestro para po-
tenciar el desarrollo de habilidades y la internalización de valores en 
los estudiantes, así como para evaluarlos. Se organizan en series de 
complejidad creciente en cada grado escolar y entre los grados es-
colares (Coll, 2004). En este sentido, aunque actualizadas, aún sirven 
al propósito de entrenamiento progresivo que Comenio (1630/1983) 
asignaba a la realización de ejercicios instructivos al inicio de la pe-
dagogía moderna. 

Por sí mismas, las tareas escolares plantean diversas demandas a 
los procesos atencionales de niños y adolescentes (Conte, 1991). Los 
currículos contemplan la modulación de esas exigencias de esfuerzo 
atencional según el grado escolar y la edad que los estudiantes deben 
tener al cursarlo. El aprendizaje escolar se ve afectado por el modo y 
la medida en que niños y adolescentes logren satisfacer esas deman-
das atencionales (Miller, 2013; Murray, Rabiner y Hardy, 2011), bien 
sea en el contexto de currículos convencionales o innovadores. Por 
eso resulta lógico que desempeño cognitivo escolar reduzca ítems de 
atención junto a ítems de ejecución de tareas.

Las tareas escolares pueden tener diferencias de diseño según el 
modelo educativo al que respondan. No obstante, como todas las es-
cuelas cubanas son parte de un sistema nacional de educación pú-
blica, los niños y adolescentes evaluados en este estudio han sido 
educados según el mismo currículo de primaria o secundaria, con un 
único sistema de tareas para cada nivel. Por tanto, los juicios de los 
maestros en los ítems de este factor son equivalentes, aunque los es-
tudiantes pertenezcan a diferentes escuelas.

Socialización es la denominación propuesta para el tercer factor, 
referido a comportamientos de interacción social de los niños y ado-
lescentes con sus pares, en situaciones lúdicras o no. La observación 
del comportamiento social de los estudiantes por parte de los maes-
tros adquiere especial importancia, debido a su rol instrumental en 
la evaluación y la orientación continuas de la adaptación a la vida 
escolar, el desarrollo psicosocial general, la prevención de conductas 
transgresoras y peligrosas y la identificación de manifestaciones de 
posibles trastornos psicológicos. Desde el punto de vista pedagógi-
co más amplio, la potenciación de habilidades sociales para la con-
vivencia y la actividad con otros es una de las metas fundamentales 
de cualquier sistema educativo contemporáneo (Delors et al., 1997).

El factor socialización incluye ítems sobre tendencias a la timidez 
y la realización de actividades en solitario. La observación de este tipo 
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de comportamientos aparece en instrumentos clásicos como la Bate-
ría de Socialización o BAS (Silva y Matorell, 1983), que cuenta con una 
versión para profesores. En la BAS se describen dos escalas primarias 
similares a lo encontrado en el factor socialización del CCIA. Estas es-
calas, denominadas ansiedad/timidez y retraimiento, se caracterizan 
por describir la frecuencia de la interacción con pares y la timidez en 
esta. La integración deficiente de niños y adolescentes a las activida-
des con pares ha sido descrita como indicador de problemas psicoló-
gicos. Los niños que los presentan son más propensos a ser rechaza-
dos o excluidos por sus coetáneos (Hennessy, Swords y Heary, 2007).

Otros comportamientos relevantes en socialización son los de 
sumisión. La tendencia a ceder ante los otros se conceptualiza en el 
marco de la eficacia auto-regulatoria para la resistencia [Resistive 
Self-regulatory Efficacy] o autodeterminación, observándose funda-
mentalmente en las relaciones con pares (Bandura, Caprara, Barba-
ranelli, Gerbino y Pastorelli, 2003). La sumisión o baja autodetermi-
nación puede ser un factor de riesgo para la comisión de conductas 
transgresoras. Aquellos niños y adolescentes que se someten a la pre-
sión de los pares pueden ser más propensos a ceder ante la propuesta 
de acciones peligrosas para ellos y para otros. Identificar comporta-
mientos de sumisión tiene relevancia particular en la adolescencia, 
periodo sensible para la adquisición de hábitos nocivos como el con-
sumo de drogas y alcohol (Santrock, 2008). En este sentido, los maes-
tros juegan un rol profiláctico clave.

Finalmente, el factor socialización reconoce las actividades lú-
dicas en la mitad de sus ítems. Los comportamientos lúdicos en su 
diversidad de formas son de las actividades más importantes para el 
desarrollo infantil saludable (Pellegrini, Dupuis y Smith, 2007). Sus 
funciones como estímulo para la coordinación sensoriomotora, el de-
sarrollo cognitivo, los procesos emocionales y las habilidades sociales 
han sido probadas por la investigación, la experiencia educativa y la 
práctica clínica (Santrock, 2008). 

En la escuela se dosifica el tiempo de juego libre de los niños y 
adolescentes y se restringen sus opciones lúdicas. Esta tendencia se 
observa más en la medida en que los grados escolares se aproximan 
al final de la enseñanza primaria y en la enseñanza secundaria. Con 
todo, el juego es un elemento inseparable de ambos niveles educa-
tivos, experimenta modificaciones de uno a otro y en ambos puede 
encontrarse previsto al menos en dos momentos: como método di-
dáctico empleado en las clases y, con mayor grado de libertad, en los 
intervalos entre turnos de clases o “recesos” (Frost, Wortham y Reifel, 
2008). Por eso resulta comprensible que los maestros informen sobre 
los niños y adolescentes, diferenciándolos de acuerdo a sus juegos 
individuales, con otros o en movimiento físico. 

Los tres factores extraídos son relativamente diferentes a los que 
obtuvo Serra, con el CCIA aplicado a una muestra pequeña en 1999 
(referidos en la descripción del instrumento) (Álvarez y Serra, 2002; 
Serra, 1999). El primer factor, control de comportamiento, es inter-
pretado en virtud del mecanismo psicológico que, de acuerdo con la 
ciencia constituida, probablemente subyace a los comportamientos 
observados, a pesar de que estos diverjan en sus manifestaciones 
fenoménicas; luego no es sinónimo del componente “actividad” de 
Serra (1999), denominado así entonces por el nivel de activación en 
el plano fenoménico de algunos ítems. El segundo factor, desempe-
ño cognitivo escolar, integra ítems de atención que no configuran un 
componente en sí, aunque otrora lo hicieran. Además, los factores 
control de comportamiento y socialización incluyen manifestaciones 
de la relación con pares, que tampoco conforman ahora un factor del 
modo como antes constituyeron un solo componente. 

Al mismo tiempo, los nuevos factores muestran que en este 
estudio los maestros discriminaron más a los niños y adolescen-
tes entre sí en los aspectos sobre cuyo reporte se han reconocido 
fortalezas a esta clase de informantes, como se indica en la intro-
ducción. La detección de distinciones en comportamientos más o 
menos controlados (primer factor) y en el rendimiento atencional 
vinculado al aprendizaje (segundo factor) concuerda con la tenden-

cia general por la que los maestros son mejores informantes que los 
padres y los niños sobre problemas de inatención e hiperactividad, 
no así sobre problemas internalizantes (Gómez, 2004).

Limitaciones y Futuros Estudios

Este estudio presenta varias limitaciones que determinan las fases 
de trabajo futuro para continuar desarrollando el CCIA. Una vez he-
cho este AFE, sería conveniente estudiar posibles efectos de género 
y etapa escolar en cada uno de los factores extraídos. Llevar a cabo 
un análisis factorial confirmatorio ratificaría la estructura de factores 
descubierta, procedimiento que puede implementarse aprovechan-
do los datos recogidos con esta muestra grande. Asimismo, los datos 
pueden emplearse en la construcción de normas de referencia.

Más allá de la evaluación realizada, la validación continua del CCIA 
podrá beneficiarse de su aplicación en tándem con otras escalas bien 
establecidas de comportamiento infanto-juvenil, considerando algu-
nas específicas para las manifestaciones de cada uno de los tres facto-
res principales encontrados (i.e., escalas de funcionamiento ejecutivo, 
cognición o comportamiento social). Asimismo, favorecerá la valida-
ción del CCIA, la triangulación de sus resultados con los de pruebas 
de rendimiento neurocognitivo; igualmente con notas escolares y 
otras medidas ecológicas. Comprobar su sensibilidad para distinguir 
niños y adolescentes sanos de otros que no lo están será posible si 
se examinan sus propiedades psicométricas en muestras clínicas con 
diagnósticos neuropsicológicos y pediátricos de distintos grados de 
severidad.

Por último, siguiendo las buenas prácticas metodológicas que 
han facilitado el reconocimiento de fortalezas y debilidades en ins-
trumentos como el CCIA, será necesario desarrollar su versión para 
padres e investigar sus relaciones con autoinformes infanto-juveni-
les. Los autores trabajan en la primera de estas tareas, complemen-
tándola con pruebas concurrentes de rendimiento en algunos do-
minios cognitivos, como memoria operativa y flexibilidad cognitiva 
(Wong, Álvarez, García y García, 2015). 

Extended Summary

Reports regarding behavior in children and adolescents in school 
age are useful to detect risk groups in educational as well as clinical 
environments. Usually, these reports are obtained from questionnaires 
designed according to the categorical or dimensional approach. The 
instruments of either of these complementary approaches are often 
impaired by non-solved methodological problems like the socio-
cultural bias, the data analysis problems, and the questionnaires’  
typical error of measurement. 

The socio-cultural bias is related to the ecological validity 
debate for human behavior assessment tools. At the data analysis 
level, several problems have been found; for instance, teachers 
are better informants than parents and children about attention 
and hyperactivity problems. The questionnaires’ typical error of 
measurement is larger than that of the laboratory performance tests. 
Getting large amounts of data could balance this error. 

Taking into account this methodological situation and that 
available questionnaires have not been designed for Latin American 
or Cuban population, this study explores, in a very large sample, the 
principal factors of the Child and Adolescent Behavior Questionnaire 
(CCIA for its abbreviation in Spanish). This instrument has been 
previously designed to assess healthy children and adolescents 
through teacher reports in Cuba. 

A non-probabilistic sample of 6,993 children and adolescents 
from Centro Habana municipality was assessed: 4,991 (71.37%) were 
elementary school students, aged 6-12 years (Mage = 9.26 years, DE = 
1.51 years); 2,002 were junior high school students, aged 11-15 years 
(Mage = 13.33 years, DE = .90 years); 3,528 were women (50.45%), 3,465 
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were men. All children, parents, and teachers gave their informed 
consent orally.

The CCIA is a Lickert scale of 37 items with answer options from 
1 (never) to 5 (always). Scores from 26 items should be reverted 
to counteract the acquiescence effect. Its concurrent validity has 
been proved by significant correlations, r > .50, p < .01, between 14 
items and results from a sustained attention software. Its internal 
consistency is informed by a Chronbach’s alpha of .70 and a split-half 
coefficient rSB = .80. 

Participants were assessed by their teachers, who were 350. Every 
teacher reported on 20 or less children or adolescents. 

Descriptive and inferential statistical analyses were done, p < .05. 
arithmetic mean (M) and standard deviation (DE) were computed as 
well as the Chronbach’s alpha coefficient for the CCIA in this sample. 
An exploratory factor analysis was run by the iterated principal factor 
method with varimax-normalized rotation, using the Bartlett’s test 
of sphericity and KMO index to examine the polychoric correlations 
matrix. Those factors selected by seven statistic extraction criteria, 
including loadings > .40, were retained.

Arithmetic means and standard deviations of item scores and 
total score are reasonable. The Cronbach’s alpha coefficient for the 
CCIA in this sample is .91. The Bartlett’s test of sphericity run on the 
correlations matrix gets a χ² = 94522.185, p < .001. KMO index is .95. 
From the factors initially extracted, the first three satisfy the preset 
selection criteria and explain 70.94% of the total variance. 

The first principal factor justifies 47.48% of the total variance, 
presents α = .91, and receives loadings from items about breach of 
rules (item 4), aggression or control of others (items 8, 6, 15, and 
16), negative emotional reactions (items 5, 7, 9, 10, 11, and 26), and 
disinhibition (items 2, 14, 21, 22, 24, 25, 27, and 36). The second factor 
explains 14.93% of the total variance, α = .86, and takes loadings 
from items referred to sustained attention (item 29), focal attention 
(item 30), failure of attention (items 31 and 32), comprehension 
of instructions in school tasks (item 34), performance quality in 
school tasks (item 33), performance speed in school tasks (item 
35), motivation (item 3 and 37), and performance completeness in 
school tasks (item 28). The third factor accounts for 8.53% of the 
total variance and is based on six items, therefore shows α = .68. 
These items describe social interactions with peers, in unspecified 
situations (items 1, 12, and 13) or play (items 17, 18, and 19). 

The extraction of these three principal factors that explain more 
than 70% of the total variance in a very large sample is a relevant result. 
The first principal factor is labeled Behavioral Control. Its items can be 
understood as immature and socially inadequate expressions of high-
level mental operations gathered by neuropsychology in the executive 
function concept. Late childhood and adolescence are critical periods for 
these operations’ development. Behavioral Control is essential for child 
development, school learning, and has prognostic value for adult life.

The second principal factor is called School Cognitive Performance. 
It is formed by items of attention and performance in school tasks. 
The school tasks demand cognitive efforts for which students recruit 
different attentional processes. Success facing theses attentional 
demands affects the learning outcomes.

The third factor is named Socialization. The observation of the 
students’ social behavior by their teachers is very important for 
the evaluation and orientation of the behavioral adjustment to the 
school daily life, the psychosocial development, the prevention of 
dangerous behaviors, and possible expressions of psychological 
disorders. Meanwhile, ludic behaviors are indispensable for healthy 
child development. 

As a final point, this study presents several limitations. Sex and 
level of schooling effects on the three principal factors could be 
examined. A confirmatory factor analysis would ratify the factor 
structure found. This confirmatory analysis could be done with data 
from the large sample already assessed. These data will also allow 
determining norms for children and adolescents evaluation.

The CCIA continuous validation will require using it in tandem 
with well-established assessment scales. The study of correlations 
between the CCIA and neurocognitive performance tests will 
be relevant. Finally, the CCIA sensitivity to discriminate healthy 
children and adolescents from other sick people would be stated if 
its psychometric properties in clinical samples with pediatric and 
neuropsychological diagnoses were researched.
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