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Presentacion

Presentation

Este nimero de la Revista de Psicologia y Educacion retine contribuciones
originales en tres problemas o cuestiones -hoy en dia- esenciales para la
Psicologia de la Educacion como disciplina aplicada: la educacion intercultural,
el estudio de la sabiduria en el ambito de la cognicion y los problemas de la
convivencia escolar. La idea subyacente -mas relevante- a los tres problemas
o cuestiones es la de la variabilidad de los estudiantes que difieren -de acuerdo
con la curva normal- en capacidades, talento y formacion previa.

Las causas de la variabilidad son multiples: desarrollo fisico, social, emocional
y cognitivo diferente en cada emigrante que interaccionan con las diversas
circunstancias ambientales, sociales y culturales del lugar de trabajo y residencia.
Escenario educativo caracterizado por un incremento progresivo de la diversidad
de escolares, en el que existe una creencia de que los alumnos emigrantes hacen
disminuir el rendimiento académico de las aulas y es causa del movimiento
native flights de alumnos autoctonos. Para obviar el problema estos se desplazan
a centros de educacion privada o concertada.

Segun las encuestas, con datos procedentes de alumnos de distintos niveles, la
integracion en el ambito escolar no est4 funcionando. Por ejemplo, mas del 50%
de los estudiantes de bachillerato no estan conformes -en uno u otro grado- con
compartir el aula con compafieros inmigrantes. Para resolver este problema,
uno de los retos mas importantes es disefiar y validar programas y/o campafias
de sensibilizacion cultural tendentes al cambio de actitudes sociales que mejoren
las interacciones, el desempefia de roles y las actividades en comun, dentro del
microsistema de la clase. Y también, para hacer entender que la atencién a la
diversidad es un asunto que atafie no solo a los profesionales de la educacion
(profesorado de todos los niveles, psicologos educativos y pedagogos) y a los
centros de integracion, sino también a toda la comunidad educativa (alumnado,
familias, vecindario donde esta ubicado el centro, etc.).

Journal of Psychology and Education, 2012, 7(2) ISSN:1699-9517-e-ISSN:1989-9874



PRESENTACION

Sin tener esto claro es muy dificil llevar a la practica una educacion basada
en la integracion y la inclusividad. El reconocimiento de la diversidad es una
cualidad positiva del sistema educativo que ha de ofrecer un modelo en el que
todos los alumnos aprendan a vivir juntos. El reconocimiento convencido de la
diversidad ayuda: los valores morales no se ensefian, se viven. La comprension
de los puntos de vista ajenos han de ser entendidos como un principio bdsico
de intervencion, a ser compartido por todos los miembros de la comunidad
educativa.

Este namero de la Revista de Psicologia y Educacion es una muestra de como
la comunidad universitaria se ocupa de investigar e intervenir en los problemas
anteriormente descritos. Asi, las profesoras de la Universidad de Valencia:
Mestre, Samper, Tur, Cortés y Malonda presentan un informe de un importante
trabajo de investigacion para desarrollar la conducta prosocial y la empatia a
través de valores como la igualdad, la tolerancia y el respeto en el marco de la
interculturalidad.

En un estudio comparativo -de grupos sociales espafoles y argentinos-
complementario del anterior, las profesoras Samper, Mestre, Tur, Santaolaria y
Llorca hacen un riguroso analisis del mecanismo psicologico de afrontamiento
que utilizan los nifios considerados mas prosociales.

En tercer lugar, los profesores del Barrio, Holgado y Carrasco, dentro de la
misma linea de investigacion experimental, analizan las dimensiones del test
Interpersonal Reactivity Index de Davis, concluyendo que se produce una
correlacion positiva entre la empatia y la conducta social; y negativa entre la
empatia, la depresion y la agresion.

En la segunda parte de la revista los profesores de la Universidad de Valladolid:
Rodriguez, de Frutos, Valdivieso y Roman plantean un interesante tema, la
sabiduria como estado final del desarrollo humano. Consideran a la capacidad
para utilizar los conocimientos que atafien a una tarea determinada como un
componente importante de la sabiduria. Todo ello dentro del area de investigacion
del comportamiento inteligente. El articulo aporta nuevos instrumentos para la
investigacion.

El tema de la creatividad es tratado por los profesores de la Universidad de
Granada: Gutiérrez-Braojos, Martin, Martinez y Salmerén. Centran el articulo
en el estudio de la relacion existente entre las estrategias metacognitivas y la
creatividad en alumnos universitarios espafioles, mediante una modelizacion
con ecuaciones estructurales.

6 Revista de Psicologia y Educacion, 2012, 7(2)



PRESENTACION

Finalmente, los profesores de la Universidad Pablo de Olavide: del Moral,
Sudrez y Musitu presentan en su articulo un estudio de la naturaleza social
del “bullying” analizando el papel de los iguales ante situaciones escolares de
acoso y violencia.

Valladolid, 2 de Noviembre de 2012

José-Maria ROMAN SANCHEZ
Director

Victor SANTIUSTE BERMEJO
Director Asociado
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Un programa de educacion intercultural:
Desarrollo de la empatia y la prosocialidad

A program of intercultural education: Development
of empathy and prosociality

Vicenta Mestre, Paula Samper, Ana Tur,
Maite Cortés y Elizabet Malonda

Universitat de Valéncia

Resumen

El objetivo central del proyecto de investigacion en el que se suscribe este trabajo ha sido disefiar, aplicar
y validar un programa, materiales y metodologia para desarrollar la conducta prosocial y la empatia a
través de valores como igualdad, tolerancia y respeto, en el marco de la interculturalidad. Presentamos
los resultados preliminares del programa de intervencion elaborado para desarrollar los valores y
comportamientos prosociales. El programa comprende 14 sesiones implementadas durante seis meses. La
muestra la componen nifios/as y adolescentes entre 10 y 15 ailos, de diferentes centros escolares, ptblicos
y concertados de la Comunidad Valenciana, con diferente porcentaje de alumnos inmigrantes. Se presentan
los resultados de la evaluacion pretest y postest entre los grupos control y experimental. Los resultados
muestran diferencias estadisticamente significativas en funcion del nivel de estudios y del grupo seglin sea
control o experimental en la fase pretest. Los analisis de covarianza realizados muestran la eficacia de la
intervencion.

Palabras clave: Programa, educacion intercultural, empatia, prosocialidad.

Abstract

The central aim of the research project in which this work is subcribed, has been to design, to apply and to
validate a program, materials and methodology to develop empathy and prosocial behavior across values
as equality, tolerance and respect, in the frame of the interculturality. We present the preliminary results
of the program. The program has 14 meetings implemented during a period of six months. The sample are
children and teenagers between 10 and 15 years, of different publics and private schools of the Valencian
Community with different percentage of inmigrant pupils. We present the results of the pretest and postest
assessing between the control and experimental groups. The results show statistically significant diffe-
rences depending on the level of studies and of the group as it is a control or experimental in the pretest
assessing. The analyses of covariance realized shown the efficiency of the intervention.

Keywords: Program, intercultural education, empathy, prosociality.
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VICENTA MESTRE, PAULA SAMPER, ANA TUR, MAITE CORTES Y ELIZABET MALONDA

La Interculturalidad es una realidad
que caracteriza a nuestra escuela y a
nuestra sociedad. El incremento acen-
tuado en los ultimos afios de poblacion
inmigrante que llega a nuestro pais y
el aumento de adopciones internacio-
nales ha generado en algunos Centros
escolares un alto porcentaje (mas del
30%) de alumnos escolarizados pro-
cedentes de otras culturas. Este hecho
plantea la necesidad de actuar no sélo
desde los curricula, sino también des-
de una perspectiva psicosocial que in-
cluya procesos como empatia, dispo-
sicion prosocial, valores y habilidades
sociales para la convivencia y que dote
a profesores y alumnado de recursos
para asimilar la compleja y, a la vez,
rica diversidad y adaptarse a ella. Tan-
to la educacion intercultural como la
basada en principios de igualdad y no
discriminacion, parten del convenci-
miento de valorar la diversidad, en su
mas amplio sentido como una oportu-
nidad de intercambio y enriquecimien-
to, asumiendo que en la diversidad de
intereses, capacidades, sexo, cultura,
clase social, entorno geografico, etc.
se encuentra la verdadera riqueza de
una sociedad plural.

En atencién a esta realidad social
la institucién académica espanola se
ve sometida a la exigencia de afrontar
esta situacion con una actitud abierta
y reflexiva que conduzca a abordar el
proceso de inclusion de un alumnado
diverso en cuanto a intereses, sexo,

10

creencias, valores, cultura, etc. (Va-
lero, 2003). Ademas, no conviene ol-
vidar que en la institucion escolar se
encuentra el profesorado, el alumnado
nacido en Espafa y el procedente de
otros paises y también los padres de
los propios alumnos y alumnas.

El objetivo primordial de la escuela
no solo es transmitir conocimientos y
conceptos sino que, en lo fundamen-
tal, ha de atender a la formacion inte-
gral de las personas —varones y mu-
jeres- con la finalidad de que puedan
incorporarse a la vida activa plena en
una sociedad en continuo cambio y
evolucion. Asi pues, el centro escolar
es un contexto de convivencia en el
que se producen distintas interaccio-
nes interpersonales, donde la persona
puede alcanzar una madurez emocio-
nal (interpersonal e intrapersonal) que
potencie su propio desarrollo personal.

De esta forma, la escuela ha de
asumir la funcién de transmisora de
valores, de habitos y de actitudes que
les ayuden a formarse como ciudada-
nos activos inmersos en las sociedades
complejas y democraticas del denomi-
nado estado del bienestar.

La convivencia implica interrela-
cion y sentimiento de vinculo social.
Por tanto, la educacion orientada a la
integracion social va dirigida a todos y
todas, es decir, a la comunidad escolar
e incluye no solo cambios en los curri-
cula, sino también en valores transver-
sales que deben inculcarse (Herrera,

Revista de Psicologia y Educacion, 2012, 7(2), 9-29



UN PROGRAMA DE EDUCACION INTERCULTURAL...

Mateos, Ramirez-Fernandez, Rami-
rez-Salguero y Roa, 2002-03). Asi
pues, los principios pedagdgicos de la
educacion intercultural y la igualdad
de oportunidades sobre el convenci-
miento de la atencion a la diversidad
serian: formacion y fortalecimiento
en la escuela y en la sociedad de los
valores humanos de igualdad, respeto,
tolerancia, pluralismo, cooperacion y
corresponsabilidad social, respeto a
las diferencias, comunicacion activa e
interrelacion entre todo el alumnado.
Por otro lado y relacionado con es-
tas cuestiones, en los ultimos afios se
ha incrementado el interés por la inves-
tigacion sobre la disposicion prosocial
(en las dimensiones de razonamiento,
empatia y conducta) en la infancia y
la adolescencia especialmente como
un factor de proteccion de la agresivi-
dad y como un proceso que favorece la
adaptacion social y las habilidades so-
ciales que facilitan la relacion con los
iguales (Asiye, Carlo, Mestre y Sam-
per, 2003; Caprara, Barbanelli, Pas-
torelli, et al., 2000; Carlo, Eisenberg,
Koller, Da Silva, y Frohlich, 1996;
Carlo, Hausmann, Christiansen y Ran-
dal, 2003; Carlo, Raffaelli, Laible y
Meyer, 1999; Colby, Kohlberg, Gibbs,
y Lieberman, 1983; Dovidio y Penner,
2004; Eisenberg, Miller, Shell, McNa-
lley y Shea, 1991; Mestre, Frias, Sam-
per y Nacher, 2003; Mestre, Samper y
Frias, 2002; Mestre, Samper y Frias,
2004; Mestre, Samper, Nacher, Tur, y

Revista de Psicologia y Educacion, 2012, 7(2), 9-29

del Barrio, 2004; Rest, 1983; Samper,
Mestre y Tur, 2003).

El desarrollo de la capacidad para
ponerse en el lugar del otro, el cono-
cimiento de las caracteristicas y pecu-
liaridades de las personas, el pensar
en términos de igualdad entre ellas, el
incluir los derechos de los demas en
equilibrio con los propios, el compartir
emociones y preocupacion por otros,
son objetivos que integran los proce-
s0s cognitivos y emocionales implica-
dos en la disposicion prosocial y que
contribuyen a una conducta prosocial
mas autonoma y madura (Bandura,
1999; Mestre, et al., 2002; Mestre, Tur
y Samper, 2007; Mestre, Tur, Samper,
Nécher y Cortés, 2007; Carlo, et al.,
2003; Jolliffe y Farrington, 2004). Por
el contrario, la incapacidad para poner-
se en el lugar del otro para comprender
las normas y costumbres procedentes
de otras culturas y otros grupos puede
inhibir la tolerancia y compasion (Nel-
son y Baumgarte, 2004).

En esta linea, existe acuerdo en la
literatura cientifica sobre las diferen-
cias en el desarrollo de la conducta
prosocial en funcion del género (Cal-
vo, Gonzélez y Martorell, 2001; Mes-
tre, Samper, Frias y Tur, 2009; Mestre,
et al., 2002).

Modelar los comportamientos pro-
sociales incluye actividades para va-
lorar las necesidades de los demas en
las actividades cotidianas, etiquetar e
identificar comportamientos prosocia-
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les y antisociales, facilitar la toma de
perspectiva social y la comprension de
los sentimientos de los demads, dirigir
discusiones acerca de las interaccio-
nes prosociales, desarrollar proyectos
y actividades practicas que promue-
van el altruismo (Garaigordobil, 2001;
2005; Santrock, 2000).

Es en estos objetivos donde se sitlia
el proyecto del que surge el presente
trabajo, centrado en el desarrollo de la
prosocialidad y la empatia como pro-
cesos a incluir en la educacion inter-
cultural (Nelson y Baumgarte, 2004),
a partir de la aceptacion de la diversi-
dad cultural como una realidad social,
de la igualdad de derechos de todos los
seres humanos, el desarrollo de actitu-
des y practicas antidiscriminatorias y
en definitiva el respeto a la identidad y
derechos de otros pueblos y expresio-
nes culturales.

Se trata de conseguir una inter-
vencion temprana y preventiva para
la integracion social y la convivencia
desde la multiculturalidad y de dotar a
los educadores y alumnos de recursos
para la prevencion y la resolucion de
conflictos que pudieran darse en re-
lacion con la convivencia de iguales
procedentes de diferentes culturas.

El proyecto constaba de tres fases:
una primera fase en la que se realizo
un estudio transversal empirico con el
objetivo de analizar nuestra realidad
social de aceptacion del “otro” eva-
luando la empatia, el razonamiento

12

y la conducta prosocial, asi como la
agresividad e inestabilidad emocional
en las aulas. La muestra estuvo com-
puesta por 2788 nifos y adolescentes
(49% chicas y 51% chicos), con una
edad media de 12,15 afios (rango edad
=10a 15 afios), todos ellos estudiantes
de 36 centros de primaria y de secun-
daria: 10 centros sin % significativo de
poblacion inmigrante, 13 centros que
desarrollan Acciones especiales y 13
centros que desarrollan Programas de
compensacion educativa. Los resul-
tados mas relevantes de este primer
estudio (Mestre, Tur y Samper, 2007;
Samper, Tur, Mestre y Cortés, 2008)
sefialan que las chicas de 14 y 15 afios
son mas empaticas que los chicos de su
misma edad. Las puntuaciones en pro-
socialidad disminuyen conforme au-
menta la edad. Los mas jovenes (10-11
afios) aparecen como mas prosociales
y menos agresivos e inestables emo-
cionalmente. Los chicos mas mayores
obtienen puntuaciones mas altas en
inestabilidad emocional y en agresivi-
dad fisica y verbal respecto a las chi-
cas de su mismo grupo de edad. Parece
pues que con la edad se va perdiendo
la conducta prosocial y la tendencia
a empatizar con los demas mientras
que por el contrario van aumentando
progresivamente los comportamientos
agresivos tanto verbal como fisica-
mente y la pérdida de control ante una
situacion emocionalmente tensa.

Por otro lado, y en relacion al pais

Revista de Psicologia y Educacion, 2012, 7(2), 9-29
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de procedencia, los sujetos nacidos en
Espafia se muestran como mas empa-
ticos y prosociales frente a los nacidos
en paises de América Latina. Los suje-
tos procedentes de Europa Occidental
frente a los chicos y chicas proceden-
tes de paises de América y de Europa
del Este han aparecido como menos
inestables emocionalmente y menos
agresivos.

Al atender al tipo de centro seglin
alberguen mas o menos porcentaje de
poblacion inmigrante, los resultados
de los analisis mostraron que los alum-
nos de los centros sin porcentaje signi-
ficativo de poblacion inmigrante, han
puntuado mas alto en empatia frente
a los alumnos que cursan estudios en
centros donde se imparten Programas
de Compensacion Educativa que son
los que han puntuado mas bajo. Son
estos mismos alumnos los que mas
bajo puntuaron en prosocialidad y mas
alto en inestabilidad emocional y agre-
sividad frente a los alumnos escolari-
zados en centros que desarrollan Ac-
ciones de Compensacion Educativa y
en centros sin porcentaje significativo.

Cuando tomamos como variable
dependiente el razonamiento proso-
cial, los resultados mostraron que los
mas jovenes (10-11 afos) utilizan en
mayor medida argumentos basados
en las necesidades de los demas y en
los conceptos estereotipados de bueno
y malo, para decidir una conducta de
ayuda, mientras que los mayores (14-

Revista de Psicologia y Educacion, 2012, 7(2), 9-29

15 afios) utilizan mas frecuentemente
argumentos caracteristicos del razona-
miento hedonista y menos argumentos
propios de un razonamiento internali-
zado, es decir, basados en la empatia,
la anticipacion de consecuencias y va-
lores de justicia o igualdad. Por otro
lado, los alumnos que asisten a centros
que imparten Programas de Compen-
sacion Educativa son los que en mayor
grado utilizan argumentos basados en
la aprobacion de los demas a la hora de
decidir una conducta de ayuda, frente
a los alumnos de los centros sin por-
centaje significativo; y en menor me-
dida utilizan argumentos en base a los
estereotipos sobre lo bueno y lo malo.
A partir de los resultados obtenidos
en este amplio estudio empirico que
muestran la necesidad de actuar en la
comunidad escolar para que se acep-
te la interculturalidad y se desarrollen
valores relacionados con la igualdad,
la tolerancia, la solidaridad y el respe-
to a las diferencias en una realidad es-
colar y social en la que se incrementan
las diferencias entre los individuos que
conviven en ella, se disen6é un modelo
de intervencion dirigido al alumnado
de diferentes culturas con el objetivo
de que estimulara la capacidad de em-
patizar, de ponerse en el lugar de los
otros y de aceptacion, respetando, por
una parte, la diversidad de intereses y
motivaciones y, por otra, favorecien-
do el desarrollo de autoexpectativas y
creencias positivas en los escolares.
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El programa completo compren-
de 18 sesiones de las que Unicamente
se implementaron 14 en la aplicacion
que aqui se evalta. Las sesiones es-
tan distribuidas en cuatro modulos:
Conocimiento de la interculturalidad,
Solidaridad, Empatia y Desarrollo de
la conducta y razonamiento prosocial,
Prevencion de conductas agresivas /
violencia. La duracion de las sesiones
fue de una hora, con una periodicidad
semanal. Se pretendi6 que en el centro
se desarrollaran y realizaran como ac-
tividades complementarias a las sesio-
nes impartidas en las tutorias algunas
actividades de sensibilizacion hacia la
interculturalidad en las que participa-
ran todos los alumnos del centro, los
padres, los profesores, tales como di-
bujos, carteles, fotos sobre diferentes
paises y culturas, visitas de los padres
a las aulas, etc.

El disefio comprende una evalua-
cion pretest de los diferentes construc-
tos que definen las variables sobre las
que se pretende intervenir. Se procedid
a continuacion a realizar 14 de las 18
sesiones totales (por cuestiones de fal-
ta de tiempo) y finalmente se realizd
una evaluacion postest.

El objetivo del trabajo es presentar
los resultados del programa de inter-
vencion, elaborado para desarrollar
los valores y comportamientos proso-
ciales en una muestra de sujetos entre
10 y 15 afios.

La hipotesis de partida es la si-
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guiente:

La aplicacion del programa en el
aula orientado al desarrollo de la em-
patia, el razonamiento y la conducta
prosocial, y la interiorizacion de va-
lores de igualdad, respeto, aceptacion
y solidaridad tendra efectos positivos
en el desarrollo de la disposicion pro-
social y la solucion de conflictos, de
manera que se obtendran cambios sig-
nificativos en la prosocialidad y dispo-
sicion empatica del alumnado.

Método

Participantes

La muestra estd formada por 392
nifios/as y adolescentes (55% chicos
y 45% chicas) entre 10 y 15 afios con
una edad media de 11.84 afos (dt=
1.46), de diferentes centros escolares,
publicos y concertados de la Comu-
nidad Valenciana, con diferente por-
centaje de alumnos inmigrantes. La
distribucion por niveles de estudios es
la siguiente: 196 alumnos/as estudian
1°y 2° de la ESO (101 y 95, respec-
tivamente) y 196 alumnos/as estudian
5°y 6° de Educacion Primaria (123 y
73, respectivamente). Del total de la
muestra 129 fueron asignados aleato-
riamente al grupo control y 263 al gru-
po experimental.
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Instrumentos

Para evaluar las diferentes varia-
bles objeto de nuestro estudio se han
aplicado los siguientes instrumentos:

Medida Objetiva del Razonamien-
to Prosocial (Prosocial Reasoning
Objective Measure, PROM) (Carlo,
et el., 1992; Mestre, Frias, Samper, y
Tur, 2002). Es una medida objetiva,
de papel y lapiz, dirigida a evaluar
el nivel de razonamiento moral pro-
social que el sujeto lleva a cabo ante
un problema o una necesidad de otra
persona que implica una respuesta de
ayuda. Esta basado en la entrevista de
razonamiento moral prosocial de Ei-
senberg (Eisenberg, Shell, Pasternack,
Lennon, Beller, & Mathy, 1987). El
tiempo para cumplimentar el cuestio-
nario gira en torno a 20-30 minutos.
El cuestionario completo incluye un
total de siete historias y una histo-
ria como ejemplo. En el estudio que
presentamos se utilizaron cinco tal y
como el autor del instrumento ha apli-
cado en otros estudios. Después de
cada historia o dilema hay tres tipos
de conducta que el sujeto puede elegir
en funcion de lo que considera que el
protagonista en la historia deberia ha-
cer. A continuacion hay seis razones
(en la version para nifios y adolescen-
tes que es la que nos ocupa) de por
qué el personaje deberia comportarse
como ha indicado y un ranking del
grado de importancia que cada razon
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tiene a la hora de tomar su decision.

Después de leer cada historia, a
los sujetos se les pide que indiquen lo
que el protagonista en la historia de-
beria hacer (o lo que ellos harian si se
encontraran en la situacion del perso-
naje), si deberia ayudar al otro, si no
deberia hacerlo, o si no estd seguro
de lo que el protagonista (o €l en su
lugar) deberia hacer. Después de esta
decision se les pide que puntiien (en
una escala de uno a cinco desde mu-
cha importancia a ninguna importan-
cia) como es de importante cada una
de las siguientes seis razones a la hora
de tomar su decision sobre lo que el
protagonista deberia hacer. Finalmen-
te, los sujetos eligen cual de las seis
razones es la primera en importancia,
la segunda en orden de importancia y
la tercera mas importante (esta Gltima
parte del cuestionario aparece s61o en
la version para adolescentes).

Los dilemas que aparecen en las
historias plantean un conflicto entre
las necesidades y deseos del protago-
nista y las de los demas. Los proble-
mas son los siguientes:

- Dar sangre a un chico enfermo
versus perder su lugar en el equi-
po de baloncesto y la asistencia a
la escuela.

- Ayudar a un compafiero que esta
siendo atacado versus arriesgarse
al rechazo de sus companeros.

- Elegir entre avisar a los padres de
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un chico que esta herido versus
asistir a una fiesta con los amigos.

- Ir ala playa con sus amigos ver-
sus ayudar a un compaiiero a es-
tudiar un examen de matematicas.

- Guardarse la comida después de
una inundacidén versus dar parte
de la comida a otros que no tienen
nada.

Las respuestas que el sujeto da en
las cinco ‘“historias” que se le plan-
tean puntian en diferentes estilos de
razonamiento: hedonista (“Depende
de la importancia que tenga para An-
tonio perder su lugar en el equipo”),
orientado a la necesidad (“Depende de
lo enfermo que puede llegar a estar el
otro chico”), orientado a la aprobacion
de otros (“Depende de si Antonio cree
que sus amigos y sus padres acepta-
ran lo que decida hacer”), estereoti-
pado (“Depende de si Antonio piensa
que ayudar es bueno”) e internalizado
(“Depende de si Antonio puede com-
prender lo enfermo que estd el otro
chico” o “Antonio se sentird mal si el
otro chico sigue enfermo”). Por tanto,
permite discriminar entre sujetos que
justifican la conducta de ayuda o no en
funcién de sus intereses personales, la
aprobacion externa, el atenimiento a
los estereotipos de “bueno” y “malo”,
principios personales, criterios de
igualdad, responsabilidad y/o la anti-
cipacion de consecuencias, positivas
y/o negativas que se pueden derivar de
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una determinada accion.

indice de empatia para nifios y
adolescentes (Index of Empathy for
Children and Adolescents, IECA),
(Bryant, 1982; Mestre, Pérez, Frias,
y Samper, 1999): Este instrumento
constituye una adaptacion para pobla-
cion infantil y adolescente de la escala
de lapiz y papel para adultos de Me-
hrabian y Epstein (1972). Tiene como
objetivo medir el nivel de empatia que
los sujetos manifiestan ante diversas
situaciones con connotacién emocio-
nal, protagonizando la escena o item
un individuo del mismo sexo o del
sexo contrario, incluyendo también
afirmaciones neutras donde la empatia
se manifiesta sin referente sexual del
individuo. Es una medida del com-
ponente emocional de la empatia. El
instrumento consta de 22 items, cua-
tro con referente de mujer, cuatro con
referente de vardén y 14 sin referente
concreto. El formato de respuesta es
dicotomico (si/no), puntuando la res-
puesta que contribuye a una actitud
empatica. Un ejemplo de items que
lo componen seria: “Me siento triste
al ver a una chica que no encuentra a
nadie con quien jugar”, “ Me disgusto
cuando veo que se le hace dafio a un
chico”, “ A veces lloro cuando veo la
television™.

Indice de Reactividad Interperso-
nal (The Interpersonal Reactivity In-
dex, IRI), (Davis, 1980; Mestre, Frias,
y Samper, 2004). Es un instrumento
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que permite medir las diferencias in-
dividuales en las tendencias empaticas
desde un punto de vista multidimen-
sional. Consta de 28 items distribuidos
en cuatro subescalas que miden cuatro
dimensiones separadas del concepto
global de empatia: Toma de Perspec-
tiva (PT), habilidad para ponerse en
el lugar de la otra persona (“Cuando
estoy disgustado con alguien, intento
ponerme en su lugar por un momen-
to”); Fantasia (FS), capacidad ima-
ginativa del sujeto para ponerse en el
lugar de personajes de ficcion (“Me
identifico con los personajes de una
novela”);  Preocupacion Empadtica
(EC), sentimientos de compasion y ca-
rifio por los otros (“Tiendo a proteger
a los que les toman el pelo™); Malestar
Personal (PD), sentimientos de ansie-
dad y malestar que el sujeto manifiesta
al observar experiencias negativas de
los demas (“Cuando veo a alguien que
necesita urgentemente ayuda en una
emergencia, me derrumbo”). La carac-
teristica mas destacada de este instru-
mento es que permite medir tanto los
procesos cognitivos como la reaccion
emocional del sujeto al adoptar una
actitud empatica. El formato de res-
puesta es de tipo likert con cinco op-
ciones de respuesta.

Escala de Conducta Prosocial (Pro-
social Behavior Scale, Caprara & Pas-
torelli, 1993; Del Barrio, et al., 2001):
Es una escala de 15 items que evalta
la conducta de ayuda, de confianza y
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simpatia a través de tres alternativas
de respuesta en funcion de la frecuen-
cia con que se den cada una de las con-
ductas descritas: casi siempre, a veces
o nunca. Un ejemplo seria: “Ayudo a
mis compaiieros a hacer los deberes”.

Escala de Agresividad Fisica y Ver-
bal (AFV, Caprara & Pastorelli, 1993;
Del Barrio, et al, 2001): Se trata de
una escala de 20 items que evalua la
conducta de hacer dafio a otros fisica
y verbalmente. El formato de respues-
ta es de tres alternativas (a menudo,
algunas veces o nunca) segun la fre-
cuencia de aparicion de la conducta.
Un ejemplo de items de agresividad
fisica y verbal seria: “Pego patadas
vy pufietazos” o “Amenazo a los/las
otros/as”.

Escala de Inestabilidad Emocio-
nal (IE, Caprara & Pastorelli, 1993;
Del Barrio, et al., 2001). Describe la
conducta que indica una falta de au-
tocontrol en situaciones sociales como
resultado de la escasa capacidad para
frenar la impulsividad y la emocionali-
dad. Incluye 20 items con tres alterna-
tivas de respuesta (a menudo, algunas
veces o nunca). Ejemplo de items que
componen el cuestionario seria: “Soy
impaciente”, “Interrumpo a los demas
cuando hablan”, “Falto al respeto” o
“No puedo estar quieto/a”.

Procedimiento

La validacion de la eficacia del
programa de intervencion se ha rea-

17



VICENTA MESTRE, PAULA SAMPER, ANA TUR, MAITE CORTES Y ELIZABET MALONDA

lizado en una muestra de centros que
accedieron a participar a través de los
CEFIREs (Centros de Formacion del
Profesorado) de Valencia, Sagunto y
Gandia pertenecientes a la Comunidad
Valenciana. Tanto las evaluaciones
pretest y postest como la implantacion
y desarrollo de las diferentes sesiones
estuvo supervisada por miembros del
equipo investigador que coordinaron
todo el proceso en cada CEFIRE a tra-
vés de reuniones mensuales. La apli-
cacion de los instrumentos en las eva-
luaciones pre y postest se realizd de
forma colectiva y en horas lectivas, en
cada aula y para cada uno de los nive-
les de edad y estudios analizados. Las
instrucciones para rellenar los cuestio-
narios se explicaron oralmente antes
de la cumplimentacion. El pase de las
pruebas se ha realizado en dos sesio-
nes de 45 minutos aproximadamente,
para cada uno de los niveles de estu-
dio/edad evaluados. Las 14 sesiones
del programa tenian una duracioén de
una hora aproximadamente cada una
y se realizaron con una periodicidad
semanal.

Resultados

Nuestro objetivo es comprobar la
eficacia del programa de intervencion
una vez aplicado, y por tanto dar res-
puesta a la siguiente pregunta: ;jhay
diferencias en la evaluacion postest
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entre el grupo experimental y el grupo
control?, es decir, ;hay algin cambio
significativo en las diferentes varia-
bles medidas que hacen referencia a
los constructos trabajados de empatia,
conducta prosocial, agresividad entre
aquellos alumnos/as que han realizado
el programa de intervencion y los que
no lo han realizado?

Para intentar dar respuesta a esta
cuestion, se presentan en primer lugar,
los resultados del analisis descripti-
vo realizado en la evaluacion pretest.
Se exponen en este primer apartado
las puntuaciones de las que partimos
tanto en el grupo control como en el
grupo experimental inicialmente, an-
tes de iniciar el programa en el caso
del grupo experimental. Se muestran
los resultados de los andlisis de la
varianza entresujetos realizados para
comprobar las diferencias entre el gru-
po control y el grupo experimental en
la evaluacion pretest, asi como las di-
ferencias entre el grupo de educacion
primaria y educacion secundaria. A
continuacion y en segundo lugar, se
presentan los resultados de los analisis
de la covarianza realizados por niveles
de estudios, analizando por separado
al alumnado de primaria y al de secun-
daria. Y finalmente y en tercer lugar,
se presentan los resultados del andli-
sis de la covarianza realizado para la
muestra total, independientemente del
nivel de estudios de los sujetos.

En primer lugar, pues, se presentan
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los resultados de los estadisticos des- y desviacion tipica de cada variable.

criptivos del conjunto de variables que Se presentan a continuacion los
han sido medidas en nuestro estudio. resultados de los analisis de varian-
La tabla 1 muestra los datos de media za realizados entre los constructos

Tabla 1

Estadisticos descriptivos de las variables de la investigacion.
CONTROL EXPERIMENTAL

Variables Media DT  Media DT

Conducta Prosocial 24.50 3.10  24.56 3.15
Empatia (Emo-

1498 3.42 13.00 4.11

cional)
Desarrollo Toma perspectiva 2230 4.62  22.60 4.36
Prosocial Fantasia 2049 578 2078  4.66
Preocupacion 2296 484 2297 496
empatica
Malestar personal 19.72  5.02  20.05 4.61
. Inestabilidad 2609 426 2509  5.29
Agresividad Emocional
Agresividad 21.89 4.78 22.24 5.51
Hedonista 1726 .044 1647 .039
' Necesidad 2222 .029 2203 .035
Razonamien- Aprobacion 1832 038  .1801  .044
to Prosocial
Estereotipado 2142 .031  .2181 .032
Internalizado 2075 .025 2167 .031
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evaluados en funcion de las variables
independientes grupo experimental o
control y nivel de estudios.

El ANOVA de un factor realizado
para constatar las diferencias en los
constructos evaluados entre el grupo
experimental y el grupo control en la
evaluacion pretest indica que el grupo
control ha puntuado significativamen-
te mas alto que el grupo experimental
en empatia y en inestabilidad emocio-
nal (ver tabla 2).

Tabla 2

Con respecto al Razonamiento pro-
social la pertenencia al grupo control
versus grupo experimental establece
las siguientes diferencias significati-
vas: los sujetos que se encontraban
asignados al grupo experimental en la
evaluacion pretest utilizan en mayor
medida argumentos que incluyen la
empatia. la anticipacion de consecuen-
cias y valores de justicia o igualdad.
a la hora de decidir una conducta de
ayuda (ver tabla 3) frente a los sujetos

Puntuaciones medias en Empatia. Conducta prosocial. Inestabilidad emocional y Agresividad

en funcion del grupo asignado.

Control Experimental
Empatia 14.98 13 F (01 = 22.340. p<.01
Toma pers- B B
pectiva 22.30 22.60 F (51 =-390. p=.533
Fantasia 20.49 20.78 F 01 = -280. p=.597
Preocupa- _ _
cién empética 22.96 22.97 F 301 = -000. p= 987
Malestar _ _
personal 19.72 20.05 F (30, = -404. p=.525
Conducta B _
Prosocial 24.50 24.56 F 0 =-027. p= 870
Inestabilidad - g 25.09 F =3502 p<.05
emocional (1.391)
Agresividad 21.89 22.24 F 5o, =367 p=.545
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asignados al grupo control.

Diferencias en funcion del nivel de
estudios de los sujetos

La variable nivel de estudios esta-
blece las siguientes diferencias signi-
ficativas en la evaluacion pretest: los
alumnos de primaria son mas proso-
ciales y mas empaticos dado que han
puntuado también significativamen-
te mas alto en las escalas de toma de
perspectiva. preocupacion empatica y

Tabla 3

malestar personal frente a los alum-
nos de secundaria (ver tabla 4). Este
resultado coincide con el obtenido en
el estudio transversal previo al disefo
del programa.

Con respecto al Razonamiento pro-
social. el nivel de estudios discrimina
en las categorias de razonamiento he-
donista y el internalizado. de manera
que los alumnos de secundaria utilizan
mas frecuentemente argumentos ca-

Puntuaciones medias en Razonamiento Prosocial en funcion del grupo asignado en pretest.

Control Experimental
Hedonista 1726 1647 F 3, =3.270. p=.071
Necesidad 2222 2203 F 5= -280. p=.597
Aprobacion 1832 1801 F =491, p= 484
Estereotipado 2142 2181 F 50 =1.292.p= 256
Internalizado 2075 2167 F 5, =8.175.p<.01

racteristicos del razonamiento hedo-
nista. mientras que los de primaria uti-
lizan han manifestado en mayor grado
basar su conducta de ayuda en la an-
ticipacion de consecuencias y valores
de justicia o igualdad (ver tabla 5).
Una vez expuestos los resultados
mas relevantes obtenidos en la eva-
luacion pretest. que nos muestran la
situacion de partida de los sujetos de
primaria y de secundaria asignados a
los grupos control y experimental en
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las diferentes variables de estudio. asi
como las diferencias entre ellos. si-
guiendo el esquema de presentacion
de los resultados. en segundo lugar. se
presentan los resultados de los analisis
de la covarianza realizados. tomando
como variables dependientes las pun-
tuaciones en las diferentes variables
tomadas en la evaluacion postest y
como covariables las puntuaciones de
las diferentes variables tomadas en la
evaluacion pretest. Dichos resultados
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Tabla 4

Puntuaciones medias en Empatia. Conducta prosocial. Inestabilidad emocional y Agresividad

en funcion del nivel de estudios.

Primaria Secundaria
Empatia 13.37 13.94 F 50, =1.950.p=.163
Toma perspectiva 23.03 21.97 F 31 =5.600. p<.05
Fantasia 21.18 20.24 F = -304.p=.083
grrrf;;t‘i‘f;‘“"n 23.69 2224 F ., =8.614.p<.0l
Malestar personal 20.83 19.05 F 50 = 14.342.p<.01
Conducta Prosocial 24.90 24.18 F 501 =5.299.p<.05
Inestabilidad 2521 2563 F ., =704 p= 402
Agresividad 22.14 22.11 F 50, =-003. p=.954

permitiran concluir si hay diferencias
significativas entre los grupos control
y experimental en la evaluacion pos-
test. es decir. si tras la realizacion de
las sesiones del programa. el grupo ex-
perimental difiere del grupo control en
aquellas variables sobre las que se ha
trabajado.

Hemos realizado estos analisis pri-
mero segmentado la muestra por ni-
veles de estudios. analizando por se-
parado al alumnado de primaria y al
de secundaria. Los analisis realizados
para el grupo de primaria y para el gru-
po de secundaria Unicamente sefialan
diferencias significativas en el caso de
la conducta prosocial para el grupo de
primaria de manera que el grupo expe-

22

rimental de primaria ha puntuado sig-
nificativamente mas alto en conducta
prosocial (25.08) respecto del grupo
control (23.96) de primaria (F(1,195) =
5.693; p< .05) en la evaluacion pos-
test. es decir. después de la aplicacion
del programa.

A la vista de los resultados de los
analisis de la covarianza realizados
separando la muestra en funcion del
nivel de estudios. se ha procedido a
realizar el analisis a la muestra total.
independientemente del nivel de estu-
dios de la misma.

Los resultados muestran que el
grupo experimental ha puntuado sig-
nificativamente mas alto en empatia
emocional (F = 7.380; p< .01).

(1.391)
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Tabla 5

Puntuaciones medias en Razonamiento Prosocial en funcion del nivel de estudios.

Primaria Secundaria
Hedonista .1600 1745 F 5= 12.621. p< .01
Necesidad 2242 2177 F 30 =3.687.p=.056
Aprobacion 1789 1833 F 5= 1.029. p= 311
Estereotipado 2196 2140 F 30, =3.025.p=.545
Internalizado 2171 2103 F |59 =5.085. p<.083
en conducta prosocial (F =6.879; Los andlisis realizados en la prime-

(1.391)
p< .01) y significativamente mas bajo

en inestabilidad emocional (F Qaon =
5.889; p<.05) respecto del grupo con-
trol.

Discusion y conclusiones

Retomando la hipotesis de partida
que planteaba que la aplicacion del
programa en el aula orientado al desa-
rrollo de la empatia. el razonamiento
y la conducta prosocial. y la interio-
rizacion de valores de igualdad. res-
peto. aceptacion y solidaridad tendria
efectos positivos en el desarrollo de
la disposicion prosocial y la solucion
de conflictos. de manera que se ob-
tendrian cambios significativos en la
prosocialidad y disposicién empatica
del alumnado. podemos comprobar a
la vista de los resultados obtenidos que
se cumple. si bien tendriamos que ma-
tizar algunos detalles.
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ra evaluacion realizada antes de ini-
ciar cualquier sesion del programa de
intervencion y considerados sobre la
muestra total. han sefialado a un gru-
po de sujetos asignados al azar como
grupo control que han puntuado signi-
ficativamente mads alto en la variable
de empatia medida en su componente
mas emocional a través del cuestiona-
rio de Bryant (1982) y también mas
alto en la variable que mide inestabi-
lidad emocional o falta de autocon-
trol en situaciones emocionalmente
tensas. es decir. son sujetos mas em-
paticos pero también mads inestables
emocionalmente. Por el contrario. los
sujetos asignados al grupo experimen-
tal que se encuentran en esta primera
evaluacion en la misma situacion que
el grupo control. han puntuado signifi-
cativamente mas alto en razonamiento
internalizado. es decir. son sujetos que
utilizan en mayor medida argumentos
basados en la anticipacion de conse-
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cuencias y en valores justicia a la hora
de decidir una conducta de ayuda.

Tras la aplicacion del programa de
intervencion. y después de realizar una
serie de sesiones en las que se han tra-
bajado cuestiones relacionadas con la
empatia. ponerse en el lugar del otro.
discusion de dilemas. asertividad. re-
solucion de conflictos. negociacion
eficaz. interculturalidad. tolerancia.
altruismo. etc., los sujetos que han
seguido el programa de intervencion
aumentan significativamente los nive-
les de empatia (emocional) y conducta
prosocial y disminuyen significativa-
mente sus puntuaciones en inestabili-
dad emocional frente a los sujetos del
grupo control. es decir. son sujetos
que manifiestan una mayor capacidad
de autocontrol en situaciones sociales
y una mayor capacidad para frenar la
impulsividad y la emocionalidad. con
una mayor disposicion empatica y
prosocial.

En este sentido. y en base a estos
resultados. se constata la eficacia del
programa de intervencion en estos
constructos trabajados y evaluados.
Podemos comprobar que la aplicacion
del programa disefiado ha contribuido
al desarrollo prosocial y la empatia
como facilitadores de las relaciones
sociales en el marco de la intercultu-
ralidad.

Por otro lado. sin embargo. tras la
aplicacion del programa se pretendia
obtener también algiin cambio signifi-
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cativo en el razonamiento prosocial y
en las variables de agresividad e ines-
tabilidad emocional. Hemos podido
comprobar como la intervencion so-
bre estas variables tanto emocionales
como de razonamiento entraflan un
nivel dificultad mayor. Otros estudios
realizados muestran como un razona-
miento mas auténomo e internalizado.
junto a una mayor capacidad empatica
y un clima afectivo en las relaciones
con los padres son las variables que
mejor predicen conductas prosociales
en los hijos (Mestre, Samper, Nacher,
Tur, y Cortés, 2006). Se plantea. pues.
como retos futuros tanto el diseno de
actividades alternativas a las utiliza-
das en el programa que se ha aplicado
y que recojan las valoraciones de los
tutores en el aula. los comentarios y
las opiniones del mismo alumnado. asi
como el estudio minucioso de aquellas
variables que ejercen su influencia en
el razonamiento. incluso una intensi-
ficacion de las sesiones sobre razona-
miento prosocial.

Una aportacion importante del es-
tudio es el hecho de haber podido
comprobar la importante funcion que
ejerce la empatia y que destaca sobre
otros procesos emocionales y cog-
nitivos evaluados por su fuerte rela-
cién con la conducta prosocial. En
este sentido. diversas investigaciones
(p.e. Baston & Coke, 1981; Batson,
Batson, Slingsby, Harrell, Peekna, &
Todd, 1991; Carlo et al., 2003; Eisen-
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berg, 2000; Lopez, Apodaka, Etxeba-
rria, Fuentes, & Ortiz, 1998; Mestre,
Samper, Tur, Cortés, y Nacher, 2006)
encuentran que la empatia es uno de
los factores motivacionales mas im-
portantes de estas conductas.
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Los mecanismos de afrontamiento como
predictores de la disposicion prosocial

Coping mechanisms like predictors of prosocial
disposition

Paula Samper, Vicenta Mestre, Ana Tur,
Yolanda Santolaria y Ana Llorca Mestre

Universitat de Valéncia

Resumen

El objetivo del trabajo es identificar los mecanismos de afrontamiento que utilizan los niflos y nifias
considerados “mads prosociales”. La muestra estuvo compuesta por 465 nifios y nifias de entre 10 y 12
afios considerados en vulnerabilidad social en Argentina y en Espafia. La poblacion evaluada en la muestra
espanola (n= 196) esta escolarizada en Centros Publicos de zonas declaradas de Accion Preferente por el
Gobierno Valenciano en el afio 1993. La muestra de Argentina (n=269), son nifios y nifias que residen en
barrios humildes o asentamientos de emergencia, con viviendas en condiciones precarias y que asisten
a escuelas marginales. Los resultados de los andlisis realizados han permitido identificar un tipo de
afrontamiento mas productivo y centrado en el problema caracteristico del grupo de poblacion clasificado
como mas prosocial. Asi mismo, el estudio transcultural permite establecer las variables familiares y
personales diferenciales entre las poblaciones estudiadas y su relaciéon con la conducta adaptada. Las
conclusiones aportan informacion relevante en el disefio de programas educativos orientados al desarrollo
prosocial.

Palabras clave: Afrontamiento, conducta prosocial, infancia, transcultural.

Abstract

The aim of this work is to identify the mechanisms of coping that boys and girls considered “more pro-
social” use. The sample was composed by 465 boys and girls between 10 and 12 years old considered in
social vulnerability in Argentina and in Spain. The population evaluated in the Spanish sample (n=196)
study in publics schools declared zones of Preferential Action by the Valencian Government in 1993.
The sample of Argentina (n=269), are boys and girls who reside in humble neighborhoods or emergency
accessions, with housings in precarious conditions and who come to marginal schools. The results of the
analyses have allowed to identify a type of coping more productive and centred on the problem typical of
the group of population classified like more prosocial. Likewise, the transcultural study allows to establish
the familiar and personal differential variables between the studied populations and its relation with the
adapted behavior. The conclusions contribute with relevant information in the design of educational pro-
grams orientated to the prosocial development.

Keywords: Coping, prosocial behavior, childhood, transcultural.
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El término afrontamiento (coping)
fue definido por Lazarus y Folkman
(1986) como los esfuerzos cognitivos,
emocionales y conductuales dirigi-
dos a manejar las demandas internas
y ambientales que ponen a prueba o
exceden los recursos de la persona. La
mayoria de los estudios sobre afronta-
miento (Carver, Scheier y Weintraub,
1989; Lazarus y Folkman, 1986;
Moos, 1988; Paez Rovira, 1993; Pero-
na Garcelan y Galan Rodriguez, 2001)
concuerdan en determinar tres domi-
nios de las estrategias seglin estén di-
rigidas a la valoracion (afrontamiento
cognitivo: intento de encontrar signifi-
cado al suceso y valorarlo de manera
que resulte menos desagradable); el
problema (afrontamiento conductual:
conducta dirigida a confrontar la rea-
lidad, manejando sus consecuencias)
y la emocion (afrontamiento afectivo:
regulacion de los aspectos emociona-
les e intento de mantener el equilibrio
afectivo).

Al referirnos a poblacioén infantil
los estudios de Compas y colaborado-
res (1992) han encontrado dos tipos
genéricos de afrontamiento: un afron-
tamiento centrado en el problema, que
supone cambio o manejo de la situa-
cion personal, ambiental o interactiva,
y un afrontamiento centrado en las
emociones, que enfatiza el control de
las emociones. Band y Weisz (1990)
encontraron que los nifios pequefios
presentan mas facilmente estrategias

32

de manejo objetivo del estresor que de
manejo de la emocion dado que para
el control de la emocion el nifio o nifia
necesita tener recursos cognitivos,
para imaginar, cambiar el pensamien-
to, y otros. Ello no es posible en nifios
pequenios cuyo desarrollo cognitivo
no ha alcanzado tales logros (Morales,
2008).

De un modo u otro, el afrontamien-
to implica estrategias conductuales,
cognitivas y emocionales destinadas
a lograr una adaptacion y resolucion
efectivas en las diversas situaciones
conflictivas que se le presentan a la
persona a lo largo de su ciclo vital.
Actlia como regulador de la pertur-
bacidén emocional. Si es efectivo, no
se presentara el malestar, si no lo es,
puede afectar a la salud de forma ne-
gativa (Casaretto, Chau, Oblitas y Val-
dez, 2003). Entre los determinantes
del afrontamiento se habla de las dife-
rencias individuales y de personalidad
(McCrae y Costa, 1986), de la natura-
leza de la situacion a afrontar (Billings
y Moos, 1981; Lazarus y Folkman,
1986), de los factores del medio social
(Moos y Shaefer, 1993) y de factores
situacionales como el proceso de so-
cializacion (Carver, Scheier y Wein-
traub, 1989; Solis y Vidal, 2006). Por
otro lado, diversos autores plantean
que los recursos de afrontamiento eng-
loban dos dimensiones complementa-
rias de la persona, como son la interna,
ligada a variables disposicionales, he-
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rencia, edad y sexo y la externa, aso-
ciada a acciones relacionadas con el
entorno sociocultural propiciador de
un determinado estilo de vida (Mora-
les, 2008). Zeidner y Saklofske (1996)
mantienen que estas dimensiones inte-
ractian mutuamente, predisponiendo
a los sujetos a comportamientos con-
cretos y caracteristicos. Es importante
tener en cuenta que la utilidad de las
estrategias estard siempre en funcion
de la naturaleza del acontecimiento es-
tresante, de las caracteristicas indivi-
duales de la persona y de su momento
de desarrollo, por lo que una estrategia
podria resultar eficaz para una persona
y no para otra; o incluso, para la mis-
ma persona no ser util en dos momen-
tos diferentes (Labiano y Correché,
2002). Se pone de manifiesto pues que
el afrontamiento es un proceso dina-
mico, que depende de caracteristicas
del nifio o adolescente pero también
de la situacion y sus demandas.

Las conductas de afrontamiento,
del mismo modo que otros procesos
basicos como el habla, las manifes-
taciones afectivas o la socializacion,
son aprendidas desde temprano. De
igual modo, y siguiendo la teoria del
aprendizaje social de Bandura, la ad-
quisicion de la conducta prosocial es
el resultado de un largo proceso de
aprendizaje social. Los estudios evo-
lutivos parecen indicar que la respues-
ta prosocial se vuelve relativamente
estable durante los ultimos afos de
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la infancia y los primeros afios de la
adolescencia y que el desarrollo psi-
colégico que implica procesos aten-
cionales y evaluativos, razonamiento
moral, competencia social y capacidad
de autorregulacion estimulan dicha
conducta (Caprara, Steca, Zelli y Ca-
panna, 2005). Ademas, dicha conducta
prosocial predispone a un ajuste per-
sonal y social de los sujetos y actla
como factor de proteccion de proble-
mas de conducta y depresion durante
la adolescencia (Canamas, 2002; Tur,
2003). Un estudio realizado por Quin-
tana, Montgomery y Malaver (2009)
sobre los modos de afrontamiento y
la conducta resiliente en adolescentes
espectadores de violencia entre pares,
concluye entre otras que el espectador
prosocial, es decir, aquel que enfrenta
activamente la situacion confrontando
a la victima y/o solicitando ayuda de
otros compafieros, es el que mas fre-
cuentemente recurre a estrategias de
afrontamiento como afrontamiento
activo, de planificacion y busqueda de
apoyo social (Quintana, Montgomery
y Malaver, 2009).

El trabajo empirico que se desarro-
lla en este estudio se ha planificado si-
guiendo la estructura de un disefio de
investigacion no experimental con el
objetivo principal de analizar los me-
canismos de afrontamiento que utili-
zan en mayor grado aquellos/as nifios/
as de la muestra que han puntuado
mas alto en prosocialidad y analizar de
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igual modo, el grado de relacion entre
las variables personales y los procesos
cognitivos y emocionales de afronta-
miento con la conducta prosocial. Se
intenta comprender de este modo el
vinculo que se produce entre dichos
constructos en la etapa evolutiva ana-
lizada que corresponde basicamente a
la ultima etapa de la infancia, porque
conociendo los procesos cognitivos y
afectivos implicados en la conducta
prosocial y altruista, podremos fomen-
tar a través de la familia y la escuela,
el desarrollo prosocial de los nifios y
nifias. Se trata ademas de un estudio
transcultural que permita analizar las
diferencias sociales en las estrategias
de afrontamiento utilizadas en la in-
fancia.

A partir del planteamiento teodrico
expuesto, la hipdtesis de trabajo plan-
tea que los nifios y nifias clasificados
como mas prosociales tenderan a uti-
lizar en mayor medida mecanismos
de afrontamiento considerados como
funcionales o productivos frente a los
disfuncionales o improductivos.

Método

Participantes

La muestra estd formada por 465
nifios y nifias (54% chicos y 46% chi-
cas) entre 10 y 12 afios, considerados
en vulnerabilidad social en Argentina
y en Espafia. La poblacion evaluada en
la muestra espafiola (n=196) esta esco-
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larizada en Centros Publicos de zonas
declaradas de Accion Preferente por el
Gobierno Valenciano en el afio 1993.
En el caso de la muestra de Argentina
(n=269), se trata de nifios y nifias que
residen en barrios humildes o asenta-
mientos de emergencia, con viviendas
en condiciones precarias y que asisten
a escuelas marginales.

Instrumentos

Para evaluar las diferentes varia-
bles objeto de nuestro estudio se han
aplicado los siguientes instrumentos:

Adaptacion del Cuestionario Ar-
gentino de Afrontamiento (Richaud,
2006). Evaltia como el/la nifio/a de
8 a 12 anos afronta sus problemas en
general. Concretamente, se diferen-
cian 9 estrategias de afrontamiento:
Analisis logico; Reestructuracion cog-
nitiva; Evitacion cognitiva; Busqueda
de apoyo; Accidon sobre el problema;
Busqueda de gratificaciones alternati-
vas; Control emocional; Paralizacion;
Descontrol emocional. Los analisis
de fiabilidad muestran un Alpha de
Cronbach que oscila entre 0,37 a 0,85.

Escala de Agresividad Fisica y Ver-
bal (AFV, Caprara y Pastorelli, 1993;
Del Barrio, Moreno y Lopez, 2001):
Se trata de una escala de 20 items que
evalua la conducta de hacer dafio a
otros fisica y verbalmente. El formato
de respuesta es de tres alternativas (a
menudo, algunas veces o nunca) segun
la frecuencia de aparicion de la con-
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ducta. Un ejemplo de items de agresi-
vidad fisica y verbal seria: “Pego pata-
das y pufietazos” o “Amenazo a los/las
otros/as”. El indice de fiabilidad reali-
zado con la muestra objeto de estudio
es de .74.

Escala de Inestabilidad Emocio-
nal (IE, Caprara y Pastorelli, 1993;
Del Barrio, et al., 2001). Describe la
conducta que indica una falta de au-
tocontrol en situaciones sociales como
resultado de la escasa capacidad para
frenar la impulsividad y la emocionali-
dad. Incluye 20 items con tres alterna-
tivas de respuesta (a menudo, algunas
veces o nunca). Ejemplo de items que
componen el cuestionario seria: “Soy
impaciente”, “Interrumpo a los demas
cuando hablan”, “Falto al respeto” o
“No puedo estar quieto/a”. El indice
de fiabilidad realizado con la muestra
objeto de estudio es de .67.

Escala de Conducta Prosocial (CP,
Caprara y Pastorelli, 1993; Del Barrio,
etal., 2001). Es una escala de 15 items
que evalua la conducta de ayuda, de
conflanza y simpatia a través de tres
alternativas de respuesta en funcion de
la frecuencia con que se den cada una
de las conductas descritas: casi siem-
pre, a veces o nunca. Un ejemplo se-
ria: “Ayudo a mis compafieros a hacer
los deberes”. El indice de fiabilidad
realizado con la muestra objeto de es-
tudio es de .60.
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Procedimiento

La aplicacion de los instrumentos
se realiz6 de forma colectiva y en ho-
ras lectivas, en cada aula y para cada
uno de los niveles de edad y estudios
analizados. Todos los centros escola-
res prestaron su colaboracion para este
estudio de forma voluntaria. Durante
la aplicacion de la prueba los alumnos
estaban sentados en el sitio habitual
que ocupaban en el aula. Las instruc-
ciones para rellenar los cuestionarios
se han explicado oralmente antes de
la cumplimentacion, y se han contes-
tado todas las dudas formuladas por
los alumnos antes y durante la prue-
ba. El pase de las pruebas se ha reali-
zado en una sesion de 45-60 minutos
aproximadamente, para cada uno de
los niveles de estudio/edad evaluados.
En algunos casos, se hizo necesaria
la atencion personalizada leyendo y
aclarando los problemas de compren-
sion que surgian dada las dificultades
de lecto-escritura que tenian algunos
de los sujetos que forman parte de la
muestra.

Resultados

Para poder llegar al objetivo prin-
cipal del estudio que es analizar los
mecanismos de afrontamiento que
utilizan en mayor grado aquellos/as
nifos/as de la muestra que han pun-
tuado mas alto en prosocialidad y, por
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otro lado, analizar el grado de relacion
entre las variables personales, los pro-
cesos emocionales con la disposicion
prosocial, el disefio de la investigacion
incluye la medida de un conjunto de
constructos psicologicos que hacen
referencia a conducta prosocial, con-
ducta agresiva, impulsividad y estra-
tegias de afrontamiento, evaluados
mediante pruebas psicométricas es-
tandarizadas referidas como Proso-
cial Behavior Scale (CP) (Caprara y
Pastorelli, 1993; Del Barrio, Moreno
y Lopez, 2001), Phisical and Verbal
Agression Scale (AFV) (Caprara y
Pastorelli, 1993, Del Barrio, Moreno
y Lopez, 2001), Emotional Instability
Scale (IE) (Caprara y Pastorelli, 1993;
Del Barrio, Moreno y Lopez, 2001), la
Adaptacion del cuestionario Argetino
de Afrontamiento (Richaud, 2006).
Los analisis estadisticos utilizados
se han centrado principalmente en el
estudio del patron correlacional en-
tre las variables medidas. También se
han incluido técnicas de analisis uni-
variado de la varianza mediante dise-
nos entre sujetos con el objetivo de
apoyar los resultados correlacionales.
Las variables dependientes del estudio
son las puntuaciones obtenidas en los
instrumentos psicométricos y las va-
riables independientes seleccionadas
estan relacionadas con caracteristicas
personales de los sujetos que compo-
nen la muestra (sexo y pais). Final-
mente, hemos planteado un estudio
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con la técnica multivariada del anélisis
discriminante con el objetivo de perfi-
lar las variables que mas discriminan
entre los sujetos considerados menos
prosociales y mds prosociales.

Se presentan en primer lugar, los
resultados de los andlisis de varianza
realizados entre los constructos eva-
luados en funcion de las variables in-
dependientes.

Diferencias de género

El ANOVA de un factor realizado
para constatar las diferencias en los
constructos evaluados que hacen los
nifios y las nifias, indica que las nifias
son mas prosociales (F ., = 24.657,
p< .01), mientras que los nifios son
mas inestables emocionalmente (F(l,
= 11.829, p< .01) y mas agresivos
(42 = 34.562, p<.01).

El género no establece diferencias
significativas en las diferentes estra-
tegias de afrontamiento que utilizan
nifios y nifias ante los diferentes pro-
blemas que les acontecen.

Hemos realizado el analisis de la
varianza por separado para cada pais
y asi poder comprobar aislando dicha
variable, si el género establece o no di-
ferencias entre las estrategias de afron-
tamiento. Los resultados muestran que
las nifias argentinas utilizan en mayor
medida las estrategias de busqueda
de gratificacion alternativa (F, ., =
4.459, p< .05) y control emocional

452)

(F
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(F(1,260) = 4'.363, pf .05) frente a los ni-
nos argentinos, mientras que los niflos
espafioles frente a las nifias espafiolas
utilizan mas cominmente estrategias

que implican descontrol emocional
(F =9.094, p<.01).

(1,452)

Diferencias en funcion del pais de
nacimiento de los sujetos

Se ha analizado también, el pais de
procedencia de los sujetos de la mues-
tra y el posible efecto que pudiera te-
ner sobre los constructos evaluados.

Los resultados indican que los suje-
tos de Espafia se muestran como mas
prosociales (F ., = 20.752, p< .01)
frente a los nacidos en Argentina. El
pais de procedencia no establece dife-
rencias significativas en inestabilidad
emocional ni en agresividad fisica o
verbal.

Por lo que respecta a las diferencias
en funcion del pais de nacimiento en
la utilizacién de estrategias de afron-
tamiento ante un problema, los resul-
tados del analisis muestran diferencias
estadisticamente significativas entre
los nifios y nifias nacidos en Espafia
frente a los nacidos en Argentina, de
manera que los primeros destacan en
analisis logico (F ., = 69.268, p<
.01), reestructuracion cognitiva (F(l, i)
= 77.143, p< .01), accién sobre el
problema (F ., = 37.273, p< .01),
busqueda de apoyo (F,,, = 12.132,

p< .01) y control emocional (F, g,
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= 10.236, p< .01), todas ellas con-
sideradas estrategias funcionales de
afrontamiento. Mientras que los nifios
y nifias nacidos en Argentina frente a
los nacidos en Espafa, puntuan signi-
ficativamente mas alto en descontrol
emocional (F ., =84.413, p<.01) y
paralizacion (F =29.369, p<.01).

(1,452)

Relacion entre los estilos de
afrontamiento y la conducta
prosocial

El analisis correlacional de la varia-
ble Conducta Prosocial, medida con el
instrumento Prosocial Behavior Scale,
(Caprara y Pastorelli, 1993) y los otros
constructos psicologicos evaluados
permite concluir que existe una corre-
lacion estadisticamente significativa
entre grado de prosocialidad del sujeto
y determinadas variables que se repre-
sentan en la Gréfica 1.

El analisis correlacional muestra
relaciones significativas y negativas
entre el nivel de prosocialidad y la
agresividad (porcentaje de varianza
explicada=7.13%, tamafio del efecto
medio en términos de Cohen), la ines-
tabilidad emocional (porcentaje de va-
rianza explicada=4.32%, tamafio del
efecto pequefio en términos de Cohen),
y la estrategia de afrontamiento que
implica descontrol emocional (porcen-
taje de varianza explicada=1.54%, ta-
mafio del efecto pequefio en términos
de Cohen) (Grafica 1). Mientras que
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la prosocialidad correlaciona positiva
y significativamente con estrategias
de afrontamiento caracterizadas por la
reestructuracion cognitiva (porcentaje
de varianza explicada=3.17%, tama-
no del efecto pequefio en términos de
Cohen) y el analisis logico (porcentaje
de varianza explicada=.98%, practica-
mente no existe tamafio del efecto).
Al realizar el analisis correlacional
separando la muestra por paises, los
resultados sefialan correlaciones simi-
lares en el caso de la agresividad y la

inestabilidad emocional tanto para Es-
pafia como para Argentina (ver Grafica
2). En cambio, por lo que respecta a
los mecanismos de afrontamiento, en
el caso de Espafia, la conducta proso-
cial correlaciona significativa y positi-
vamente con los mecanismos de rees-
tructuraciéon cognitiva (.233), accidon
sobre el problema (.230) y busqueda
de apoyo (.273), siendo la correlacion
negativa en el caso de la busqueda de
gratificacion alternativa (-.198). En el
caso de Argentina, las correlaciones

-0,3

Conducta P rosocial
Reestmquracién cognitiva
.ﬂ-nélisils lagico
Drezcontral em ocional
1
Inestabilida
, 0.2 01 0 01 0z 03

Figura 1. Correlaciones significativas entre afrontamiento y prosocialidad.

son significativas pero negativas para
accion sobre el problema (-.138) y
busqueda de apoyo (-.195).

Teniendo en cuenta los resultados
anteriores hemos planteado un estudio
con la técnica multivariada del analisis
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discriminante con el objetivo de perfi-
lar las variables que mas discriminan
entre los sujetos considerados menos
prosociales y mas prosociales, bus-
cando una funcién discriminante que
permita explicar las diferencias entre
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los dos grupos de prosocialidad crea-
dos (en este caso es la variable depen-
diente no métrica) por su mayor o me-
nor puntuacion en el instrumento que
mide la prosocialidad, centrandonos

en una vision explicativa de los resul-
tados obtenidos con el analisis discri-
minante. Por ello, la técnica del ana-
lisis discriminante se ha utilizado en
Modo Anélisis ya que nuestro objetivo

Argmrine

CratfiaddngiEmatia

Por sy dad

Espa

yonitva

Figura 2. Correlaciones significativas entre afrontamiento y prosocialidad en los dos paises.

ha sido estudiar el comportamiento de
las variables predictoras utilizadas en
el estudio con relacion al grado de pro-
socialidad, optimizando la prediccion
con el menor numero de variables. Las
variables independientes métricas que
se han utilizado en nuestro estudio re-
cogen los constructos medidos como
Inestabilidad Emocional (IE), Agresi-
vidad fisica y verbal (AFV), Analisis
logico (AL), Reestructuracién cogni-
tiva (RC), Evaluacion cognitiva (EC),
Accion sobre el problema (AP) Bus-
queda de apoyo (BA), Gratificacion al-
ternativa (GA), Descontrol emocional
(DE), Paralizacion (P) y Control emo-
cional (CE). La mayor o menor pro-
socialidad se ha operacionalizado con
la puntuacion media y la desviacion
tipica de manera que se han considera-
do sujetos “menos prosociales” cuan-
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do su puntuacién en conducta proso-
cial (CP) era igual o menor a la media
menos una desviacion tipica (Grupo
1) y se consideran sujetos “mas pro-
sociales” cuando su puntuacioén en CP
era igual o mayor a la media mas una
puntuacion tipica (Grupo 2). El total
de sujetos que forman esta submuestra
se detalla en la Tabla 1. Se observa un
porcentaje mayor de sujetos en el gru-
po de alta prosocialidad.

Comprobada la igualdad de
las matrices de covarianza (M de
BOX=8.828, F6, 137247.8 = 1.442,
p = 0.194) se procedio al estudio del
analisis. Los resultados del anélisis
discriminante “paso a paso” sefialan
que la funcién discriminante obtenida
es estadisticamente significativa para
diferenciar a los dos grupos de dispo-
sicién prosocial con una correlacion
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canodnica de 0.406 (p = 0.000), redu-
ciendo a tres variables las que poseen
suficiente fuerza para discriminar en el
criterio de menor y mayor prosociali-
dad (véase Tabla 2). Las predicciones
de la funcion discriminante utilizando
los dos grupos de prosocialidad consi-

Tabla 1

gue clasificar correctamente el 71,7%
de los casos agrupados originales, apo-
yando la validez discriminante de las
variables predictoras. Los dos grupos
de prosocialidad aparecen claramente
identificados con un 70.6% de sujetos
correctamente clasificados para el gru-

Frecuencias de la submuestra de sujetos segun su puntuacion en CP

Frecuencia  Porcentaje
- Prosociales (Grupo 1) 68 393
+ Prosociales (Grupo 2) 105 60.7
Total 173 100.0

po de menor disposicion prosocial y
un 72.4% para el grupo de mayor dis-
posicidon prosocial. La asignacion de
los sujetos a los grupos de prosociali-
dad se ha realizado teniendo en cuenta
el grado de semejanza a las respues-
tas medias o centroides de la funcion
discriminante que son de .548 para el
grupo de menor prosocialidad y -.355
para el de mayor prosocialidad.

Los coeficientes de estructura que
representan la correlacion de las pun-
tuaciones de cada variable indepen-
diente con las puntuaciones de la fun-
cion discriminante (ver tabla 3) nos
permiten constatar que del total de va-
riables que el andlisis discriminante ha
necesitado seleccionar para su funcion
la mayor contribucion a la prediccion,
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y por ello con mayor poder discrimi-
nador entre el grado de prosocialidad,
corresponde a la variable Agresivi-
dad fisica y verbal (-.772), seguida de
Reestructuracion cognitiva (.396) y
con un peso menor la Accidn sobre el
problema (.039).

Para completar los resultados ante-
riores y teniendo en cuenta que el ana-
lisis discriminante nos sefiala cudles
son las variables con mayor poder o
peso predictor, se ha realizado un ana-
lisis de varianza con el fin de concretar
la utilizacion por parte de los nifios y
nifias de la muestra de las diferentes
estrategias y estilos de afrontamiento
en funcién del nivel de disposicion
prosocial de los mismos seglin sean
mas o menos prosociales. Para ello,
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Tabla 2

Analisis discriminante “paso a paso” (Wilks) en funcion de la condicion menor o mayor

prosocialidad medida con CP

Funcion Auto % Va- % Corrella'ci(’)n Larpbda Chi2 g p
valor rianza acum canoOnica Wilks
1 197° 100.0  100.0 406 1 .835 30473 3 .000
Tabla 3
Saturaciones de las variables en la funcion discriminante
Funcion 1

AGRESIVIDAD FiSICA Y VERBAL =772
REESTRUCTURACION COGNITIVA 396
INESTABILIDAD EMOCIONAL *? -456
DESCONTROL EMOCIONAL*® -.399
ANALISIS LOGICO * 294
PARALIZACION ? -.201
EVITACION COGNITIVA # 127
BUSQUEDA DE APOYO. ? .084
GRATIFICACION ALTERNATIVA * .063
CONTROL EMOCIONAL* -.052
ACCION SOBRE EL PROBLEMA .039

# Esta variable no se emplea en el analisis.

se han tomado los dos grupos extre-
mos en funcion de los niveles de ma-
yor o menor disposicion prosocial tal
y como se ha indicado anteriormente
como variable independiente. Los re-
sultados indican que los nifios y nifias
mas prosociales destacan en Analisis
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logico (F(lm) =4.321, p<.05) y Rees-
tructuracion cognitiva (F, ., =11.625,
p<.01), mecanismos de afrontamiento
funcional o productivo, mientras que
los nifios y nifias menos prosociales
destacan en Descontrol emocional
(F =5.730, p< .05) y Paralizacion

(1,172)
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(F 175 = 4.780, p< .05) estrategias de
un estilo de afrontamiento improduc-
tivo.

El andlisis de varianza realizado
por paises indica que en el caso de
los nifios y nifias espafioles mas pro-
sociales utilizan en mayor medida las
estrategias de analisis logico (F,,, =
5.077, p< .05), reestructuracion cogni-
tiva (F = 5.751, p<.05) y busque-
da de apoyo (F ,,, = 13.521, p<.0l).
En cambio, como ya sefialaba el ana-
lisis correlacional, los nifios y nifas
argentinos menos prosociales son los
que utilizan en mayor medida la ac-
cion sobre el problema (F , ., = 4.492,
p<.05) y la busqueda de apoyo (F
=13.835, p<.01).

(1,99)

Discusion y conclusiones

Retomando la hipotesis de trabajo y
el objetivo principal del estudio, pode-
mos comprobar que, en primer lugar,
los resultados sefialan una mayor pro-
socialidad en las nifias tal como se ha
puesto de relieve en diferentes estudios
(Carlo, et al., 1999; Eisenberg y Len-
non, 1983; Mestre, Frias y Tur, 1997;
Mestre, et al., 1999; Mestre, Samper
y Frias, 2004; Mestre, Samper, Frias y
Tur, 2009) y una mayor conducta agre-
siva e inestabilidad emocional en los
nifios de la muestra, independiente-
mente del pais de procedencia (Carlo,
et al.,, 1999; Mestre, Samper y Frias,
2002; Sobral, Romero, Luengo, y
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Marzoa, 2000), sin embargo, el género
no establece diferencias significativas
en relacion a los mecanismos de afron-
tamiento que nifios y nifias utilizan en
mayor medida. Estos resultados son
similares a algunos de los estudios rea-
lizados en relacion al género en el esti-
lo focalizado en el problema (Fryden-
berg y Lewis, 1991).

En segundo lugar, los resultados
del analisis correlacional han senala-
do que la conducta prosocial mantiene
una relacion directa con los mecanis-
mos de afrontamiento considerados
funcionales como son el andlisis 16-
gico y la reestructuracion cognitiva,
es decir, ante una situacion de estrés,
analizar la situacion, sus causas y con-
secuencias y posibles acciones a reali-
zar para resolverla asi como redefinir
cognitivamente los acontecimientos
encontrandole un significado positivo,
mientras que la relacion es inversa con
la agresividad e inestabilidad emo-
cional y con el mecanismo de afron-
tamiento que implica descontrol emo-
cional, es decir, descarga emocional,
por medio de palabras o acciones tales
como llorar, fumar y comer. Cuando
realizamos el andlisis atendiendo al
pais de los sujetos, podemos compro-
bar una situacion “curiosa” y es que en
el caso de Espaiia, las relaciones son
directas entre la conducta prosocial y
los mecanismos funcionales de rees-
tructuracion cognitiva, accion sobre el
problema (ejecucion de acciones que
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resuelven el problema ante la situacion
o desarrollando planes alternativos)
y busqueda de apoyo, en cambio son
inversas las relaciones entre estos dos
ultimos mecanismos de afrontamiento
y la conducta prosocial en el caso de
Argentina. Es decir, la busqueda de
apoyo, si bien es una buena estrategia
cuando significa capacidad para pedir
ayuda para resolver un problema, pa-
rece ser que en el caso de los nifios y
nifias argentinos puede convertirse en
negativa cuando sirve como forma de
hacer recaer en otro la responsabilidad
para no tener que tomar ninguna ac-
cion frente al conflicto, como es tipico
en los nifios en riesgo por pobreza con
excesivo asistencialismo (Richaud de
Minzi, 2004; 2006). De algin modo la
mayor prosocialidad estd relacionada
en este caso con esta consideracion de
la busqueda de apoyo. Los resultados
obtenidos en el andlisis de varianza
realizado tomando como grupos crite-
rio la submuestra de nifios y nifias mas
y menos prosociales, corroboran estos
resultados.

Finalmente, el analisis discriminan-
te indica que en definitiva, la variable
mas potente en la funcidén discrimi-
nante vinculada al diferente grado de
disposicion prosocial tal y como ha
sido categorizado con el Prosocial
behavior Scale (Caprara y Pastorelli,
1993; Del Barrio, Moreno y Lopez,
2001) es fundamentalmente la agresi-
vidad fisica y verbal que mantiene un
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vinculo negativo, seguida de la rees-
tructuracion cognitiva y la accion so-
bre el problema en este caso con una
relacion positiva. Otros mecanismos
de afrontamiento tanto funcionales
como disfuncionales no se emplean
en el andlisis, es decir, no tienen poder
predictor en la conducta prosocial. Los
resultados indican que son mas bien
procesos funcionales o productivos
los que tienen un peso mayor en esta
conducta.

Una aportacion importante del es-
tudio la constituye el hecho de haber
trabajado con nifios y niflas en una
situacion de riesgo social, lo que nos
ha aportado una idea sobre cudl es la
tendencia de uso en estos nifios y ni-
fas cuando se enfrentan a situaciones
para ellos estresantes. Los resultados
nos han sefialado cémo la mayor pro-
socialidad, independientemente de la
situacion social, esta relacionada con
un estilo funcional y productivo.

Es importante tener en cuenta que
la utilidad de las estrategias estara
siempre en funcion de la naturaleza
del acontecimiento estresante, de las
caracteristicas individuales de la per-
sona y de su momento de desarrollo,
por lo que una estrategia podria resul-
tar eficaz para una persona y no para
otra; o incluso, para la misma persona
no ser Util en dos momentos diferentes
(Labiano y Correché, 2002; Richaud,
2006).
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Dimensionalidad de la empatia y su relacion con
depresion, agresion y prosocialidad

Empathy dimension and its relationship with
depression, aggression and prosocial behavior

Victoria del Barrio, Francisco Pablo Holgado y Miguel A. Carrasco

Universidad Nacional de Educacion a Distancia

Resumen

Este trabajo analiza la dimensionalidad del IRI (/nterpersonal Reactiviy Index; Davis, 1980) explorada
mediante Analisis Factorial Confirmatorio. Los datos proceden de una muestra de 721 nifios escolarizados,
procedentes de la poblacion general, entre 9 y 16 aflos de edad. Se obtuvieron cuatro factores de empatia.
Los resultados coherentes con los estudios previos sobre este tema muestran una relacion positiva ente la
empatia y la conducta prosocial y una relacion negativa de aquella con la depresion y la agresion. Estos
datos pueden proporcionar elementos utiles para modificar mas eficazmente las conductas disruptivas en
nifios y adolescentes.

Palabras clave: Evaluacion, empatia, nifios, adolescentes.

Abstract

This paper analyses the dimensions of the IRI (Interpersonal Reactivity Index; Davis, 1980). The sample
was constituted by 721 subjects between 9 and 16 years old. Different Exploratory Factor analyses were
conducted as base on the final Confirmatory Factor Analyses through self-report. The results supported a
coherent relationship among Empathy, Depression, Aggression and Prosocial behaviour, the corelationa
between Empathy and Prosocial behaviour is positive an negative whith the others variables. This data are
usefull to be taking in account to modification disruptive conduct in children and adolescents.

Keywords: Assessment, empathy, children, teenagers.
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La empatia ha sido considerada
como la capacidad de sentir y experi-
mentar los sentimientos del otro den-
tro de uno mismo como resultado de
un proceso de proyeccion (Titchener,
1909). Unos afios mas tarde, Kohler
(1929) resaltaba los elementos cogni-
tivos de la empatia, entendiendo que
mas que sentir y experimentar los ob-
jetos era el resultado de comprender-
los. Rogers (1964) aprovech¢ las ca-
racteristicas de la empatia para fundar
en ellas el proceso terapéutico, lo que
dio una aplicacion precoz a la empatia
y, actualmente, se ha materializado en
las neuronas espejo la base biologica
explicativa de la percepcion del otro
(Knut, Buschke, y Walter, 2010) que
abre un nuevo campo (Clark, 2010).

En el momento actual, se considera
la empatia en sus dos vertientes: bien
como un proceso emocional, resultado
de la respuesta afectiva vicaria de los
sentimientos de otra persona (Bryan,
1982; Eisenberg y Strayer, 1987; Etxe-
barria y De la Caba, 1998; Hoffman,
1982, 1987; Kohn, 1990; Lopez et al.
1994); bien como un proceso cogni-
tivo, consistente en la habilidad para
reconocer e interpretar los sentimien-
tos, pensamientos y puntos de vista
de los demas (Bandura, Barbaranelli,
Caprara, y Pastorelli, 1996; Caprara y
Pastorelli, 1993; Desmond, 2002; Ei-
senberg y Miller, 1987; Eisenberg, Mi-
ller, Shell, Mcnalley, y Shea, 1991; Ei-
senberg, Carlo, Murphy, y Van Court,
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1995; Eisenberg, Fabes, Guthrie y
Reiser, 2000; Hoffman, 1984, 1987,
1990; Lopez, Apodaka, Eceiza, Etxe-
barria, Fuentes y Ortiz, 1994). Por
tanto, cognicion y emocion se unen en
el concepto mas actualizado de empa-
tia.

En el caso de que se diesen por
separado, la empatia exclusivamente
emocional podria considerarse como
ineficaz puesto que una persona en
esta situacion no es una buena ayuda.
En el caso de la empatia intelectual, la
persona empatica comprende al otro
pero conserva la calma y perspectiva
necesarias para aportar soluciones, es
esta la que se podria llamar eficaz.

Para Davis (1983a, 1983b), la em-
patia es un constructo multidimen-
sional que incluye componentes cog-
nitivos y emocionales relacionados
con la sensibilidad hacia los otros. A
partir de este constructo, ha creado un
instrumento de evaluacion el Indice
de Reactividad Personal (IRI; Davis,
1980, 1983ay 1996). Aunque ninguno
de los instrumentos que han evaluado
la empatia, esta exento de criticas, los
autoinformes se han considerado como
herramientas ttiles para la evaluacion
de este constructo en poblacion infan-
til y adolescente (del Barrio, 2002),
puesto que se refiere a un tipo de con-
ducta que integra elementos emocio-
nales interiorizados que son mas acce-
sible mediante el autoinforme.

Se ha estudiado este instrumento
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en nifos valencianos (Mestre, Frias, y
Samper, 2004). En el presente traba-
jo hemos abordado la exploracion del
instrumento en una poblacion hetero-
génea y compleja como es la zona me-
tropolitana de Madrid y en un rango de
edad mucho mas amplio de uno de los
instrumentos mas reconocidos en la
literatura cientifica para la evaluacion
de la empatia, y mas cuando ésta se
ha mostrado repetidamente como uno
de los inhibidores mas potentes de la
agresion (Ang y Goh, 2010)

Metodologia

Muestra

La muestra estd compuesta por un
total de 721 sujetos espanoles no cli-
nicos (46,7% varones; 47,9% muje-
res; 5,4 valores perdidos) con edades
comprendidas entre los 9 y los 16
afios (media 12,82 afios y desviacion
tipica 1,33). Los participantes fueron
seleccionados por muestreo aleatorio
simple procedente de diversos cole-
gios publicos y concertados de la Co-
munidad de Madrid. Se excluyeron
aquellos sujetos no autorizados por
sus padres y aquellos cuyos protoco-
los estaban deficitarios o incompletos.
La distribucion de la clase social de la
muestra es normal y étnicamente es en
un 95% caucasica.

Revista de Psicologia y Educacion, 2012, 7(2), 49-67

Instrumentos

Interpersonal Reactivity Index (Da-
vis, 1980): Se trata de un instrumento
que permite medir las diferencias indi-
viduales en las tendencias empaticas.
Consta de 28 items tipo likert distri-
buidos en cuatro subescalas:

Toma de perspectiva (PT). Mide
los intentos espontaneos del sujeto por
ponerse en la perspectiva del otro ante
situaciones concretas de la vida coti-
diana sin experimentar necesariamen-
te una respuesta afectiva (e.g. item 16:
“Después de haber visto una obra de
teatro o una pelicula, me siento como
si hubiese sido uno de los persona-
jes”). Tiene un alpha de Cronbach de
0,71.

Fantasia (FS). Tiene como objetivo
medir la tendencia del sujeto a identi-
ficarse con personajes de la pantalla de
cine, de la novela, etc., recoge la capa-
cidad imaginativa que tiene el sujeto
de ponerse en el lugar de personajes de
ficcion (e.g. item 5: “Suerio despierto y
fantaseo con cierta regularidad sobre
las cosas que podrian sucederme”).
Alpha de Cronbach de .78.

Preocupacion empatica (EC). Mide
la respuesta del sujeto con relacion a
sentimientos de compasion, lastima
y cariio por los otros, especialmente
cuando se encuentran en dificultades.
Representa la definicion de empatia
mas utilizada en psicologia. Davis in-
cluye el término “preocupacioén” para
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orientar el constructo y establecer la
diferencia con el malestar personal
(e.g,. item 20: “A menudo me siento
bastante afectado por las cosas que
suceden”). Alpha de Cronbach de 0,68.

Malestar personal (PD). Mide los
sentimientos de ansiedad y malestar
que el sujeto manifiesta al observar las
experiencias negativas que les ocurren
a los demas. Esta experiencia condu-
ce al sujeto a intentar aliviar su pro-
pio estado aversivo en lugar de ayudar
al otro (e.g. item 24: “Suelo perder el
control en situaciones de emergen-
cia”). Alpha de Cronbach de .77.

Inventario de Depresion Infantil
(CDI; Kovacs, 1992; adaptacion de
del Barrio y Carrasco, 2004). 27 items
cada uno de los cuales presenta tres
opciones una formulaciéon graduada
“estoy triste de vez en cuando”, “es-
toy triste muchas veces” “estoy triste
siempre”. Su fiabilidad obtenida por el
indice de Cronbach es .80. La validez
concurrente con EED: 0.78. Tres fac-
tores: Disforia, Conducta, y Autoesti-
ma.

Escala de Agresion fisica y verbal
(AFV; Caprara et al.1993; del Barrio
etal., 2001). 20 items tipo Likert: 1-3.
Los items enuncian conductas agresi-
vas “me peleo”, “insulto” “Pego pata-
das y pufietazos”. Posee dos factores
de Agresion: Fisica y Verbal. La fiabi-
lidad mediante Cronbach es .84; Vali-
dez de concurrente con el IE: 0.74.

Escala de Conducta Prosocial (CP)
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(Caprara y Pastorelli, 1993; Del Ba-
rrio, Moreno y Loépez, 2001). Es una
escala de 15 items que se refieren a
la conducta de ayuda, de confian-
za y simpatia: “Intento ayudar a los
demas”,”’confio en los demas” “in-
tento consolar al que estd triste”; se
evallia a través de tres alternativas de
respuesta en funcion de su frecuencia.
Su fiabilidad hallada por el indice de
Cronbach es de .60.

El analisis de los datos incluyo el
estudio de las caracteristicas descrip-
tivas de la muestra, el examen me-
diante analisis factorial confirmatorio
de la estructura original propuesta por
Davis (1980), y la exploracion de la
estructura interna del instrumento me-
diante analisis factorial exploratorio
(AFE) y confirmatorio (AFC) en una
submuestra distinta a la utilizada en el
AFE asi como el estudio de las pro-
piedades psicométricas de los factores
resultantes. Los softwares empleados
fueron SPSS 15.0 y LISREL 8.71.

Resultados

Analisis de la Estructura Factorial
Exploratoria

El AFE se realiz6 con una moda-
lidad de rotacion oblicua (Promax) y
un método de estimacion de compo-
nentes principales. De acuerdo con la
estructura original, el grafico de sedi-
mentacion (Cattell, 1966) y el Criterio
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de Kaiser (1958) se extrajeron cuatro
factores para la estructura, posterior-
mente se analizaron las saturaciones
de cada uno de los elementos en el
factor correspondiente. Atendiendo a
estas saturaciones (x>0.30) y al con-
tenido de los items de acuerdo con
las dimensiones propuestas por Davis
(1980) se selecciond una estructura de
cuatro factores (tabla 1). Los autova-
lores finales y el porcentaje de varian-
za explicada fueron, respectivamente:
5,07 y 18,1% para el factor 1 (al que
mayoritariamente pertenecen los items
del factor: “Toma de perspectiva” de
Davis) y que en nuestro caso llamare-
mos “Empatia intelectual” que incluye
algunos items de empatia emocional
organizada. En segundo lugar, en el
factor 2 se ubican los items que coin-
cide con el: “Malestar personal” de
Davis y que en nuestro caso denomi-
naremos, “Empatia emocional desor-
ganizada”, puesto que el contenido de
los items indica que hay reaccion emo-
cional que no culmina en ayuda). Sus
valores y varianza son 2,88 y 10,28%.
En tercer lugar, se obtuvo un 1,71 y
6,12%, para el factor 3 que incluye los
items del factor “Fantasia” de Davis y
que puede denominarse con el mismo
nombre, o también “Empatia virtual”
puesto que agrupa a todos los items
que se refieren a personajes de ficcion
ya sea cinematografica o literaria. Por
ultimo, en el factor 4 (EC “Preocupa-
cion Empatica” de Davis) se agrupa-
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ron los items que hacen referencia a la
ausencia de empatia, a la impasibili-
dad emocional y al egoismo, por tanto
hemos decidido denominarlo “Impasi-
bilidad” y alcanzé un autovalor de 1,5
y un 5,38% de varianza explicada.

Las correlaciones entre los factores
aparecen al final de la tabla 1. Como
se puede comprobar, la “Empatia in-
telectual” y la “Empatia virtual” son
las que han alcanzado una correlacion
mas alta, puesto que ambas son las
empatias mas positivas.

Analisis de la Estructura Factorial
Confirmatoria

Las evidencias de validez de cons-
tructo aportadas por los analisis explo-
ratorios fueron la base para estudiar
la estructura confirmatoria del instru-
mento en la submuestra B (361 suje-
tos). El andlisis se realiz6 mediante el
método de estimacion minimos cua-
drados no ponderados. La especifica-
cion del modelo, ademas de los crite-
rios estadisticos derivados del analisis
factorial exploratorio, siguid criterios
teoricos procedentes de Davis (1980,
1996).

De acuerdo con estas premisas, se
propuso una estructura factorial de
primer orden, constituida por cuatro
factores. Basicamente, la estructura
analizada mediante el AFC se corres-
pondia con la hallada en el AFE y el
contenido sustantivo de los factores
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Tabla 1

Saturaciones de los factores de la matriz estructura

Ttem Fl F2 F3 F4
iri2l 0,71

irill 0,66

iri8 0,61 0,32

iri25 0,60

iri28 0,57

iri2 0,54

iri9 0,53

iri20 0,46 043

iril9 0,40 0,33

iri27 0,65

iri24 0,64

iri17 0,62

iri6 0,58

iri10 0,57

iri7 0,31

iri3

iri23 0,35 0,73

iri16 0,72

iri26 0,46 0,64

iri5 0,60

iril 0,51

iri22 038 035 0,51

iri14 0,72
iri18 0,68
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irid 0,58
iril5 0,54
iri12 0,34 0,48
iri13 0,46

F2 0,13

F3 0,39 0,20

F4 0,05 024 0,03

era igual en lo sustancial. Los Unicos
cambios son que en el primer factor
del confirmatorio aparece el item 22
“me considero una persona de buen
corazon”.

Estos resultados mostraron un pa-
ralelismo con el factorial de Davis,
pero con un agrupamiento diferente
de los items, por tanto no es posible
aceptar la hipotesis que el modelo pro-
puesto por el autor se reproduzca en la
muestra espafiola, puesto que no hay
equiparacion en los resultados obteni-
dos.

A pesar de que el modelo anterior
se sostenia tanto estadistica como ted-
ricamente, para aproximarnos aun mas
a la propuesta original de Davis (1980)
se decidid analizar si los elementos
que componian el factor I podrian ser
explicado por dos factores de primer
orden, que a su vez, fueran explicados
por uno de orden superior (modelo 3).
Uno de los factores de primer orden
englobaria los items 8, 11, 21, 25 y 28,
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y haria referencia a la 7Toma de Pers-
pectiva; mientras que el otro, estaria
definido por los items 2, 9, 19, 20 y
22 e implicaria la Preocupacion Em-
patica.

Los indices de bondad de ajus-
te del modelo 3 son: y? (g./=336;
p=0,0001) = 832.43; RMSEA = 0,064
con un intervalo al 90% comprendi-
do entre 0,049 y 0,070; GFI=0,93; y
AGFI=0,92. Estos resultados avalan
empiricamente la estructura propues-
ta, cuya solucion completamente es-
tandarizada se muestra en la figura 1.

Caracteristicas psicométricas
basicas de las dimensiones

En la tabla 3, se recogen las carac-
teristicas psicométricas basicas de las
dimensiones obtenidas en el AFC en
el que aparece un 5° factor equivalen-
te al 4° anterior, puesto que el prime-
ro se ha desdoblado en dos (Toma de
Perspectiva y Empatia Positiva) y que
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conjuntamente forman el factor Estilo
Social Considerado FG, Los coeficien-
tes de consistencia interna medidos
mediante alpha de Cronbach oscilaron
.68 para la dimension “Empatia emo-
cional” (F2) y .76 para la de “Estilo
Social Considerado” (FG) factor de
segundo orden que engloba el 1°y 2°
factor. Como puede observarse en la
tabla 3, la fiabilidad para los factores

de primer orden resultd satisfactoria
ya que, excepto el factor 2 (F2), el res-
to estd en torno a .70.

Las discriminaciones promedio de
las dimensiones oscilaron desde .33
para la dimension de “Empatia emo-
cional” y .45 para la dimension de
“Empatia Intelectual”. En todos los
casos, la discriminacion media supe-
ro el valor absoluto de .30, indicando

Tabla 2
Solucion completamente estandarizada del modelo 1.
ftem FI FII FIII FIV

i2 0,50
i8 0,55
i9 0,61
i1l 0,63
i19 0,29
i20 0,59
i21 0,61
i22 0,57 -
i25 0,58 -
i28 0,54 -
i6 0,51
i7 0,44
i10 0,60
i12 0,16 0,31
i17 0,58
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24
27

i1
is
i16
23
26
i4 -
i13 -
i14
i15
i18

FII
FIII
FIV

0,61
-0,14

0,48 -
0,61
0,37

0,06 -

valores adecuados (Nunnally y Berns-
tein, 1994).

La estabilidad temporal se halld
con el transcurso de un afio entre am-
bas evaluaciones. Los valores osci-
laron entre .44 para la dimension de
“Empatia intelectual” y de .65 para la
de “Empatia Virtual” niveles que son
altos considerado el tiempo transcurri-
do y el tipo de poblacion.

En relacion con estos factores obte-
nidos hallamos sus relaciones con las
distintas variables evaluadas.

La depresion correlaciond nega-
tivamente, como era de esperar, con

Revista de Psicologia y Educacion, 2012, 7(2), 49-67

todos los factores de empatia, pero es-
pecialmente con el factor 1” Empatia
Intelectual” y por ende con la totalidad
del IRI y con el factor de segundo or-
den FG, que engloba la Empatia Inte-
lectual y la Emocional positiva.

La agresion, por el contrario, no co-
rrelaciona con Empatia intelectual y si
lo hace positiva y significativamente
con la “Impasibilidad”.

La conducta prosocial correlaciona
psositiva y significativamente con to-
dos los factores del IRI excepto con *
Impasibilidad”
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Figura 1. Solucién completamente estandarizada del modelo 3.
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Discusion

Mediante analisis factorial explora-
torio, se han obtenido cuatro factores
iniciales: Empatia intelectual (Toma de
Perspectiva) e Impasibilidad (Preocu-
pacion Empatica), Empatia emocional
(Malestar Personal) y Empatia virtual
(Fantasia); En este primer factorial ex-
ploratorio, se advierte un paralelismo
con los hallazgos de Davis y también
con la adaptacion para adolescentes
de Mestre et al., (2004), sin embargo,
se advierten algunas diferencias con
ambos: en nuestro trabajo todos los
items, cuyo contenido se refiere a una
falta de empatia, se agruparon en un

Tabla 3

solo factor, mientras que en los otros
casos se reparten en otros factores con
carga negativa. Este hecho nos parece
relevante, puesto que indica una con-
sistencia mayor en el reagrupamiento
de items en nuestra muestra.

Si analizamos detenidamente el
andlisis factorial podemos advertir
que la solucion metodoldgica seguida
es parsimoniosa y proporciona una es-
tructura factorial similar a la obtenida
por Davis (1980), aunque con el matiz
que viene dado por el factor de segun-
do orden FG sobre subescalas: Empatia
Intelectual y Empatia emocional posi-
tiva, las cuales se corresponderian con
el Estilo Social Considerado propues-

Dimensiones en la muestra total para los factores del IRI de primer (F1, F2, F3y F4) y

segundo orden (FG), y su puntuacion total.

Dimension F1 F2 F3 F4 F5 FG IRI
Media 16,32 15,55 23,75 14,25 16,04 32,02 63,85
Desv. Tipo 4,09 3,66 599 454 569 6,79 12,23
Asimetria -,06 11 ,08 ,20 ,56 -,02 -,03
Kurtosis -18  -08 -32 -43 ,06 ,10 ,13
Alfa de Cronbach ,70 ,68 ,70 ,69 71 ,76 ,80
Discriminacion 45 33 ,37 ,44 44 ,42 33
Test-retest (r,) ,44 58 ,61 ,65 ,59 53 ,63
Tl ,68 ,79 ,49 ,48 ,50 ,85 -

Nota: F1 “Empatia Intelectual”; F2 “Empatia emocional positiva”; F3 Empatia emocional negativa”; F4
“Fantasia”; F5 “Impasibilidad”; FG “Estilo Social Considerado”; IRI = puntuacion total.

Revista de Psicologia y Educacion, 2012, 7(2), 49-67
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to por Davis (1996). El Estilo Social
Considerado, incluye caracteristicas,
tales como mostrar tolerancia, coope-
racion, apoyo activo a los demas, fal-
ta general de egocentrismo en pensa-
miento y accion. Estas caracteristicas
reflejan la sensibilidad a las necesida-
des y deseos de las otras personas. En
estudios con poblaciones de universi-
tarios, se ha examinado la asociacion
entre la empatia disposicional y las
medidas de Estilo Social Considerado
(Davis, 1996). En dichos estudios, la
disposicioén a la preocupacion empa-
tica fue significativa y positivamente
relacionada con el Estilo Social Con-
siderado. Malestar Personal y el Esti-
lo Social Considerado se relacionaron
de forma significativa, pero negativa,
aunque el patron no fue tan consisten-
te. Trobst et al. (1994) encontraron en
otro estudio con universitarios que la
Preocupacion Empatica de disposicion
se relacion6 con la oferta mas apoyo
social a amigos y extrafios.

En cuanto a las caracteristicas psi-
cométricas de la prueba, éstas son ade-
cuadas. Si se comparan los alfas de
Cronbach obtenidos por Davis (1980)
en el instrumento original, se advierte
una gran proximidad a las obtenidas
por nosotros y en el caso de la otra
adaptacion espafiola nuestros indices
de fiabilidad son mejores. Se ha apor-
tado también estabilidad de la prue-
ba, obtenida mediante test retest, la
cual, tratdndose de poblacion infantil
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y adolescente, resulté satisfactoria, asi
como la discriminacion media de los
factores.

Ha quedado patente que la conduc-
ta prosocial es mas probable cuando la
persona siente una empatia saludable.
Sin embargo, si la empatia esta ausen-
te aumenta a la probabilidad de con-
ducta antisocial.

En cuanto a la agresividad, Davis
(1996) encontrd que los sujetos que
tendian a puntuar mas alto en Toma de
Perspectiva puntuaban mas alto en la
condicidon imaginarse al otro. Asimis-
mo, existen datos que indican que el
componente cognitivo de la empatia
se relaciona inversamente con el nivel
de agresividad (Mehrabian y Epstein,
1972; Richardson y Malloy, 1994). En
nuestro estudio, se hace patente que
la agresion es compatible con alguna
empatia emocional, pero incompatible
con la Empatia intelectual, lo que hace
este dato especialmente interesante en
la intervencion para inhibir conductas
agresivas.

Las evidencias de validez de cons-
tructo, obtenidas con las medidas de
ajuste emocional, son robustas, ya que
los factores correlacionan adecuada-
mente con depresion, agresion y con-
ducta prosocial. Estos resultados son
consistentes con la tesis que se man-
tiene desde la teoria de los dos facto-
res afectivos (Watson y Clark, 1997),
segun la cual, las emociones positivas
correlacionan positivamente entre si y
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Tabla 4

Correlaciones (r) entre las dimensiones del IRI y las medidas de Depresion, Agresion y

Conducta Prosocial.

Dimension F1 F2 F3 F4 F5 FG IRI
Depresion -45%*% - 14 - 18 -,20 -, 18 - 35%%  _34%*
Agresion -,08 -,28%  20% ,26% ,36%% 12 -0,32%*
C. prosocial ~ ,22* 27* J28%* 4% ,14 J28%*% 3%k

Nota: *p <0.01; ** p <0.001

las negativas también.

En resumen, los sujetos con un peor
ajuste emocional son mas propensos
a la agresividad, disponen de menos
recursos para frenar su impulsividad
y su tendencia a las conductas proso-
ciales es menor. En cambio, los que
mostraron un mejor ajuste emocional
son mas empaticos y prosociales, lo
que indica que hay una vinculacion
de la conducta prosocial con los com-
ponentes centrales de la empatia. En
cuanto a las correlaciones negativas de
la agresion y la depresion con el IRI,
seria debida a la menor capacidad em-
patica de las personas con menos re-
gulacion emocional (Mestre, Samper,

Revista de Psicologia y Educacion, 2012, 7(2), 49-67

y Frias, 2002).

Finalmente, y de acuerdo con lo
expuesto anteriormente, la presente
estructura es una alternativa que debe
ser considerada, asi como la redeno-
minacion de los factores, puesto que
se acercan mas al contenido de los
items que los constituyen. No obstan-
te, entendemos que aun quedan mu-
chos aspectos por analizar, sobre todo
lo que se refiere al comportamiento del
modelo en funcion de variables dife-
renciadoras como el género, o la cla-
se social; y analizar en profundidad el
comportamiento de los items formula-
dos negativamente.
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Apéndice

tems del IRI:

1 Suefio despierto y fantaseo con cierta regulari-
dad sobre las cosas que podrian sucederme.

2 A menudo tengo sentimientos de ternura y de preocupa-
cion hacia aquellas personas menos afortunadas que yo.

3 ftem Negativo. A veces me es dificil ver las co-
sas desde el punto de vista de otra persona.

4 ftem Negativo. Algunas veces no siento mucha lastima
por aquellas personas que estan teniendo problemas.

5 Me identifico con los sentimientos de los personajes de las novelas.
6 En las situaciones de emergencia me siento incomodo y temeroso.
7 ftem Negativo. Por lo regular, me mantengo objeti-

vo cuando estoy viendo una pelicula u obra de tea-
tro y rara vez me involucro en la trama de éstas.

8 Intento ver el punto de vista de todo el mundo cuan-
do hay desacuerdo antes de tomar una decision.

9 Cuando veo que estan abusando de la confianza de una
persona, me siento con deseos de protegerla.

10 A veces me siento indefenso cuando estoy en me-
dio de una situacion muy emocional.

11 A veces trato de entender mejor a mis amigos imagindn-
dome como ven ellos las cosas desde su perspectiva.

12 Item Negativo. Imbuirme excesivamente en un
buen libro o pelicula es algo raro en mi.
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13 ftem Negativo. Cuando veo que hacen dafio a al-
guien, suelo permanecer tranquilo.
14 ftem Negativo. Las desgracias de otras perso-
nas no me perturban habitualmente gran cosa.
15 ftem Negativo. Si estoy seguro de que tengo ra-
z6n sobre algo, no pierdo mucho tiempo escuchan-
do los argumentos de las otras personas.
16 Después de haber visto una obra de teatro o una pelicu-
la, me siento como si hubiese sido uno de los personajes.
17 Me asusta estar en una situacion de tension emocional.
18 ftem Negativo. A veces cuando veo que alguien es tra-
tado injustamente, no siento mucha lastima por é€l.
19 ftem Negativo. Generalmente me desenvuel-
vo muy eficaz en situaciones de emergencia.
20 A menudo me siento bastante afectado por las cosas que suceden.
21 Creo que cada asunto tiene dos caras y trato de considerar ambas.
22 Me considero una persona de buen corazon.
23 Cuando veo una buena pelicula me puedo poner facil-
mente en el papel de uno de los protagonistas.
24 Suelo perder el control en situaciones de emergencia.
25 Cuando me siento molesto con alguien generalmen-
te trato de ponerme en su lugar por un momento.
26 Cuando leo un cuento o novela interesante me imagino como me
sentiria si los sucesos de la historia me estuvieran ocurriendo a mi.
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27 Cuando alguien necesita ayuda desesperadamente en
una emergencia, me desmorono emocionalmente.

28 Antes de criticar a alguien, trato de imaginar-
me cOmo me sentiria si estuviera en su lugar.
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Evaluacion de un componente de la sabiduria:
Habilidad para utilizar los conocimientos que
ataiien a una tarea

Assessment of a wisdom component: The ability to
use knowledge related to a task

Manuel Rodriguez Rubio, Carlos de Frutos Diéguez,
Lorena Valdivieso Ledn y José-Maria Roman Sanchez

Universidad de Valladolid

Resumen

En el marco de la Teoria de la Sabiduria de Berlin (Baltes, 1996; Baltes y Staudinger, 2000), el estado final
del desarrollo humano es la “sabiduria”. En este trabajo se evalia un componente de la sabiduria —aportando
un instrumento nuevo—y se le relaciona con la edad y el nivel de instruccion. Participaron 275 personas
distribuidas homogéneamente. Se disefi¢ y validd un instrumento para la evaluacion de “la habilidad para
utilizar los conocimientos que atafien a una tarea”. Validez de contenido (grado de acuerdo 85%) y validez
de constructo (o = .726) se valoraron mediante “juicio de expertos”. El instrumento se compone de un
texto narrativo y un cuestionario con 20 items que evalta la capacidad para seleccionar la informacion
necesaria para resolver un problema. Los datos indican que los adultos mayores de 61 afios hacen una
utilizacion menos eficiente de la informacion que los menores de 60 afios (independientemente de su nivel
instruccional) y que los adultos que s6lo han cursado ensefianza primaria realizan una utilizacién menos
eficiente de la informacion que quienes cursaron mayor nivel de ensefianza.

Palabras clave: Sabiduria, componentes de la sabiduria, evaluacion de la sabiduria, habilidad para utilizar
el conocimiento, sabiduria y edad, sabiduria y nivel instruccional.

Abstract

As part of the Berlin Wisdom Theory (Baltes, 1996; Baltes y Staudinger, 2000), the final state of the human
development is “wisdom”. In this paper a component of wisdom is assessed —providing a new instrument—
and is related to age and instructional level. 275 people participated evenly distributed. An instrument was
designed for assessing “The ability to use knowledge related to a task”. Content validity (85% degree of
agreement) and construct validity were assessed by “expert criterion”. The instrument consists of a narrati-
ve and a 20-item questionnaire that assesses the ability to select the information needed to solve a problem.
Data indicates that adults over 61 make less efficient use of information than adults below 60 (regardless
of their instructional level) and adults who have only completed primary education make less efficient use
of the information than those who coursed a higher level of education.

Keywords: Wisdom, components of wisdom, evaluation of wisdom, ability to use knowledge, wisdom and
age, wisdom and instructional level.
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El concepto “sabiduria”, dado su
nivel de abstraccion, no tiene referen-
tes fisicos que puedan observarse con
los sentidos. Actualmente se presen-
ta como una perspectiva nueva en el
campo del comportamiento inteligente
cuando, en realidad, es un concepto
antiguo, tratado durante siglos por la
filosofia. Existen multitud de defini-
ciones que presentan gran cantidad de
coincidencias, aunque difieren sustan-
cialmente.

Paul Baltes y su equipo (Baltes y
Staudinger, 1993) han desarrollando
una linea original de investigacion que
trata de dar respuestas en torno a la sa-
biduria. Abordaron la tarea de definir
la sabiduria y establecer cudles son los
elementos que delimitan esta cualidad.
Sintetizaron los componentes de la sa-
biduria asi:

1. Lasabiduria implica un buen nivel
de conocimiento factual o declara-
tivo, es decir, conocimientos sobre
los problemas y situaciones que
plantea la vida y sobre el contexto
en el que se producen.

2. Ser sabio implica conocimientos
sobre como resolver el problema
0 conocimiento procedimental
(cuando actuar, seguir un plan de
accion, aconsejar a otros, etc.).

3. La persona que posee sabiduria
se caracteriza por su buena capa-
cidad para valorar qué hacer en
situaciones concretas. En relacion
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con esto ultimo, la sabiduria im-
plica: Sentido de la contextuali-
dad, es decir, de las condiciones
cambiantes en las que tienen lugar
las situaciones. Actitud relativista
ante los valores y los objetivos en
la vida. Y conciencia de la incer-
tidumbre y lo impredecible de la
vida. Se considera de esta manera
que la sabiduria es la culminacion
de la excelencia humana (Baltes,
2000, p.122).

Sternberg (1999) se planted cual
debiera ser la meta tltima de la ense-
nanza y del aprendizaje y considero
las siguientes posibilidades: el conoci-
miento, la inteligencia, la creatividad,
la moralidad y la sabiduria. Puesto que
la sabiduria supone la excelencia de
la condicion humana, debiera ser “el
fin Gltimo de la ensefianza”. No basta
con que los alumnos adquieran cono-
cimientos y desarrollen habilidades.
Lo mas importante es inculcarles la
necesidad de poner sus facultades al
servicio de los valores humanos que
salvaguardan el bienestar de todos.

Fernandez y Montorio (2009) han
encontrado que la sabiduria se suele
definir como una combinacién de co-
nocimientos sobre la vida, sobre como
resolver situaciones problemadticas y
una buena capacidad para decidir que
hacer ante situaciones concretas.

Tras reflexionar sobre éstas y otras
definiciones académicas (Sternberg,
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1994, 1999; Baltes, 1996; Baltes y
Staudinger, 2000) optamos por adop-
tar ésta: La sabiduria es el conjunto
de conocimientos pragmdticos y de
habilidades para aplicarlos en benefi-
cio del bienestar personal y colectivo.
Orientandonos por ella podemos hipo-
tetizar que la cuantificacion de la sabi-
duria de un sujeto seria el resultado de
evaluar el conjunto de conocimientos
pragmaticos, su habilidad para aplicar-
los a su bienestar personal y su habili-
dad para aplicarlos al bienestar colec-
tivo. Ahora bien, no es posible conocer
con minuciosidad el nimero y clase de
conocimientos pragmaticos que tiene
un sujeto, pero si es posible averiguar
la capacidad de un sujeto para adquirir
conocimientos pragmaticos que perte-
nezcan a las areas de mayor significa-
cion.

La habilidad para seleccionar los
conocimientos y el rendimiento que
se obtienen de la informacion recibida
son componentes esenciales de la sa-
biduria, por ello cuanto mayor rendi-
miento obtenga un individuo de la in-
formacion que recibe mas aprende, por
consiguiente mayor caudal de conoci-
mientos posee y cuanta mas habilidad
tenga para aplicar sus conocimientos
para responder a las cuestiones que se
le presenten, mayor grado de sabiduria
alcanzard. Se sobrentiende que cada
persona tiene un grado de sabiduria
que varia con el paso del tiempo.

Si pudiéramos conocer el caudal
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de ideas que tiene un sujeto en su me-
moria, seria relativamente facil medir
su capacidad para seleccionar las que
atafien a una situacion concreta. Nadie
puede saber con seguridad todo lo que
otro tiene en su mente, ni siquiera el
propio sujeto lo sabe. Esa dificultad
nos obliga a buscar otro método para
evaluar la habilidad de seleccion que
tiene cada sujeto.

Puesto que el lenguaje es la fuente
de adquisicion de ideas mas importan-
te, lo procedente es acudir a la lengua,
hablada o escrita, para crear un instru-
mento que nos sirva para evaluar di-
cha habilidad. El método que nos ha
parecido mas plausible consiste en fa-
cilitar a los sujetos la adquisicion de
un conjunto de ideas y a continuacion
presentarle un cuestionario para que,
tomando como referente el conjunto
de ideas recién adquiridas, seleccione
las que atafien a cada item (analogia y
simplificacion de la realidad).

La habilidad para seleccionar las
ideas que atarien a cada tarea, que se
integra en el proceso razonador dirigi-
do a elucidar una cuestion o situacion
concreta, decidir un dictamen, resol-
ver un problema o realizar cualquier
otra tarea intelectual, es un componen-
te importante dentro de la teoria de la
sabiduria de Baltes, porque tiene en
cuenta: (a) el caudal de conocimien-
to que un individuo posee, resultante
del balance dindmico entre los que ha
aprendido y lo que ha olvidado duran-
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te su vida. (b) el razonamiento que se
produce cuando el pensamiento se diri-
ge a un objetivo concreto permitiendo
dar respuesta a una cuestion, resolver
un problema, tomar una decision,...
(c) la memoria, que por definicion, es
el almacén de todos los conocimientos
que tiene una persona. La evocacion
de recuerdos se inscribe en un proceso
aparentemente inmotivado, sin que ne-
cesariamente el sujeto sea consciente
de su transcurso y es constante.

No obstante, existen interferencias
que dificultan el recuerdo y sinergias
que lo facilitan, relacionadas con la
estructuracion del conjunto memori-
zado. Por este motivo es necesario el
procesamiento de la informacion que
el individuo hace de la cantidad de
informacion que recibe. De toda esta
informacion la memoria Unicamente
almacena aquella que tiene asociado
un componente emocional o que tiene
gran interés para el individuo. Y es que
para recuperar la informacion es nece-
sario identificar los lazos asociativos
que conducen a la misma (Meléndez,
2002).

Podemos afirmar que al igual que
con cualquier otra cualidad de los
seres vivos, la declinacion de las ca-
pacidades durante el envejecimiento
estd influida por factores genéticos y
ambientales. La conducta y el tipo de
vida de cada persona, antes y después
de iniciarse el envejecimiento, tienen
gran influencia en el ritmo de la decli-
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nacion. Pero en cierta medida es inelu-
dible. Por otro lado las investigaciones
acerca de la influencia del nivel educa-
cional en el rendimiento de la informa-
cion recibida, demuestran que cuanta
mayor formaciéon académica —salvo
excepciones— poseen, mayor caudal de
conocimientos, les resultara mas facil
comprender y memorizar conocimien-
tos nuevos.

Entender la sabiduria de una manera
correcta y completa requiere probable-
mente mas sabiduria que la que cual-
quiera de nosotros tiene (Sternberg,
1994). Ante la necesidad de limitar tan
amplia pretension, hemos acotado un
componente de la sabiduria: Identificar
la habilidad para seleccionar los cono-
cimientos que atafien a cada cuestion,
como un constructo diferenciado y di-
ferenciable de otros componentes de
la sabiduria; y evaluar el rendimiento
que obtiene cada individuo de la infor-
macion que recibe, a efectos de aplicar
los conocimientos que adquiere a cada
cuestion o situacion concreta que se le
plantea. Para ello nos proponemos:

1. Elaborar un instrumento que per-
mita evaluar la habilidad para se-
leccionar las ideas que atarien a
cada tarea (cuestion o situacion
concreta).

2. Evaluar la habilidad que tienen
los sujetos para seleccionar los
conocimientos que atafien a cada
cuestion, para identificar dicha
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habilidad como un constructo
cognitivo.

3. Comparar el rendimiento que ob-
tienen de la informacion que reci-
ben los sujetos de seis categorias
de edad.

4. Comparar el rendimiento que ob-
tienen de la informacion que re-
ciben los sujetos de tres niveles
educacionales.

Método
Participantes

275 sujetos seleccionados mediante
la técnica de muestreo “bola de nie-
ve”. Es un grupo muy heterogéneo de
personas a las que se les ha pidi6 indi-
vidualmente si querian participar en la
investigacion. Distribuidos homogeé-
neamente por edades (de 51 a 80 afios)
y por niveles instruccionales: estudios
primarios (91), bachillerato, forma-
cion profesional (92) y universitarios
(92). Han colaborado voluntariamente
tras la presentacion de los dos docu-
mentos que integran el instrumento y
que se pasan durante una entrevista.
Encontramos alguna dificultad para
seleccionar personas mayores de 60
aflos, alegaban falta de memoria o
bien, estar hartos de que les hicieran
encuestas.

Instrumentos

El instrumento para medir el com-
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ponente de la sabiduria consta de dos
partes: Un texto narrativo titulado
“Panadero” (anexo 1) y un cuestiona-
rio con 20 items (anexo 2). El instru-
mento estd disefiado para evaluar la
memoria y la habilidad selectora de
los sujetos para cuantificar y diferen-
ciar la influencia que ambos construc-
tos tiene sobre el rendimiento que cada
individuo obtiene de la informacion
lingiiistica que recibe.

1. Texto narrativo: Un tipo de texto
mas facil de retener y comprender
que los de tipo expositivo. Se ha
adaptado la narracion original a la
funcién que aqui desempena me-
diante la eliminacion de algunas
figuras retoéricas que aqui carecen
de justificacion. Se ha conservado
la cohesion, coherencia y sutiles
redundancias del texto para que
resulte ameno y facil de leer.

El desarrollo de la narracion
se sitia en dos escenarios muy
diferenciados. La primera parte
en la montafia asturiana, antes de
la Guerra Civil y la segunda en
Madrid durante y después de la
guerra. Duplicidad que facilita al
lector la ubicacion espacial de los
sucesos y le ayuda a situar el or-
den temporal. La infraestructura
espacio-temporal en la narrativa
tiene gran relevancia como ele-
mento vertebrador del argumen-
to, que contribuye a que el lector
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contemple la obra como un con-
junto armoénico. Todos los sucesos
que se narran han ocurrido en la
realidad. Es pues, una narracion
verosimil, cualidad ensalzada por
todos los psicologos del lenguaje
(Rodriguez Rubio, 2004).

Durante la fase de “estudio
piloto”, se di6 a leer a diversas
personas de distintos niveles aca-
démicos y culturales. Durante la
etapa de aplicacion experimental
también preguntamos a los sujetos
si les resultaba aburrida o de difi-
cil comprension. Hubo una coin-
cidencia del 98% en que es amena
y de facil lectura.

Cuestionario: Evalua la capacidad

para seleccionar la informacion
necesaria para resolver un proble-
ma. Puede servir para evaluar la
memoria y la habilidad selectora
que los sujetos tienen para cuan-
tificar y diferenciar la influencia
que ambos constructos tienen so-
bre el rendimiento que cada indi-
viduo saca de la informacion que
recibe. Se aplico mediante una en-
trevista, oral ¢ individualmente, a
cada uno de los sujetos durante un
tiempo estimado de entre 30 y 60
minutos.

Consta de 20 items con forma-
to de respuesta verdadero-falso,
encabezado por un item 0, desti-
nado a comprobar si el sujeto ha
adquirido durante la lectura del

texto un nivel minimo de cono-
cimientos. Si el sujeto no alcanza
ese nivel minimo, se le pide que
vuelva a leer el texto. De lo con-
trario la entrevista queda anulada
(a efectos psicométricos, lo inico
que puntua es el nimero de datos
que el sujeto cita como argumen-
tos de su respuesta).

Cada item consiste en un enun-
ciado que contiene una o mas
afirmaciones. El sujeto tiene que
decidir si cada afirmacion es ver-
dadera o falsa y citar los datos
textuales en que fundamenta su
respuesta. No se requiere una cita
literal, basta con que sea concep-
tual. Cuando el enunciado de un
item tiene mas de una afirmacion,
estas son isotopicas, es decir, es-
tan ligadas de alguna manera en-
tre si. [sotopia que justifica la con-
veniencia de aparecer juntas en un
enunciado.

Debajo de la linea en que apa-
rece el enunciado de cada item
estan, con distinta tipografia, los
datos del texto que le atafien. Du-
rante la aplicacion del instrumen-
to basta con ir marcando cada
dato que el sujeto cita. Con la le-
tra “R” sobre el dato que recuerda
o la “N” sobre el que no recuer-
da sobre los datos de cuatro de
los items destinados a diferenciar
si no lo cité porque no lo sabia o
porque no lo selecciono.
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Los items del test estan ordena-
dos de tal manera que los impares
se refieren a lo narrado en la pri-
mera parte de la narracion, que se
desarrolla en la montafia asturia-
na y los pares a lo relatado en la
segunda parte, cuyo escenario es
Madrid. Ademas, los hechos que
se aluden en items correlativos no
guardan un orden cronologico. Se
han dispuesto asi para dar cierta
autonomia a cada cuestion que se
plantea. Al fin y al cabo lo que se
pretende con la prueba es medir la
habilidad del sujeto para dar res-
puesta a cada conflicto individua-
lizado.

Los criterios que han presidi-
do la elaboracion de esta prueba
son ajenos a intereses espurios:
clasistas, racistas, hegemonicos,
politicos, etc. Se pretende Unica-
mente conocer mejor un pequefio
componente de la sabiduria, exce-
lencia de la condicion humana al
servicio del bienestar personal y
colectivo.

Existe una dificultad para diferen-
ciar los datos del texto que el sujeto
no recuerda de los que no selecciona.
Es imposible que el sujeto cite un dato
textual si no lo recuerda. Cuando en-
frentado a un item no cita un dato que
atafie a la cuestion que plantea, cabe la
duda sobre la causa de la omision. {No
lo cita porque no lo recuerda o porque
fue incapaz de darse cuenta de que el
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dato afectaba a la cuestion? En princi-
pio caben dos procedimientos para re-
solver la duda. El primero consiste en
pedir al sujeto cuando termina la lec-
tura de la narracion que repita el texto
de memoria, tal como si fuera un actor
de teatro o una grabadora, pero no es
practico. Y el segundo simplifica la ta-
rea, puesto que s6lo hay que averiguar
si los datos que deberia haber citado
y no cito, los recordaba cuando cum-
plimentd el item. Resulta muy engo-
rroso para el sujeto someterse a un in-
terrogatorio adicional cada vez que no
cita un dato que debiera haber citado
y presenta el inconveniente de que in-
terfiere el procedimiento normal de la
aplicacion del test: Ademas, el sujeto
se siente humillado al comprobar sus
repetidos desaciertos. Por todo ello,
hemos decidido aplicar este segun-
do recurso so6lo a los datos de cuatro
items, comprobando que es suficiente
para obtener resultados significativos.

Procedimiento

La adecuacioén del texto, facilidad
de lectura, valor narrativo, composi-
cion y atractivo fue dictaminado por
un grupo de “expertos en lingiiistica”.

El procedimiento para su aplica-
cién es muy sencillo. De poco sirve
que el instrumento sea valido y fiable
si la complejidad del procedimiento
le hace inaplicable. En primer lugar
deben leer el texto cuantas veces de-
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seen hasta que se sientan capaces de
responder a las cuestiones que poste-
riormente les seran planteadas.

Tras crear un modelo inicial, lo
sometimos a un periodo previo de
ensayo, observando y corrigiendo las
deficiencias que sefialaban los encues-
tados. No se puede olvidar, que segiin
los fines para los que vaya a ser utili-
zado el instrumento de medida, se le
ha de exigir un tipo u otro de validez
(Prieto y Muiiiz, 2004).

Para calcular la validez de conte-
nido del Cuestionario mediante “juicio
de expertos” se procedio de la siguien-
te manera:

1. A cada uno de los 10 jueces -de
manera individual- se les pidid
que leyesen el texto “Panadero”.

2. A continuaciéon se le aplico el
Cuestionario.

3. Una vez terminada la entrevista,
se les pidi6 responder a esta pre-
gunta: ;En qué medida crees que
los 20 elementos de este Cuestio-
nario son una muestra represen-
tativa (grado en que representan
lo que dicen representar) para
medir el constructo “capacidad
para aplicar los conocimientos
que has adquirido tras la lectu-
ra a la solucion de las 20 tareas
concretas que se te han plantea-
do?; Cuantificalo de acuerdo con
esta escala: Nada o en absoluto

(0); Casi nada (1-2); Un poco o
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algo (3-4); Aceptable (5); Mucho
o bastante (6-7); Casi absoluta o
totalmente (8-9); Total y absolu-
tamente (10).

Se calculé la media de la puntua-
cion de los expertos y se la conside-
r6 como el “grado de acuerdo” (tanto
por ciento de probabilidad) de que los
20 item en conjunto son una muestra
representativa del ambito estudiado
(indicador cuantitativo de “validez de
contenido” en la categoria que corres-
ponda, por ejemplo, “mucho o bastan-
te” si es de un 70% 6 “casi absoluta o
totalmente” si es de un 85% segun las
categorias cualitativas).

Para calcular la validez de cons-
tructo se procedio de manera analoga
a la validez de contenido. Se cambia-
ron parcialmente las instrucciones da-
das a cada experto: Se les pidi6 que
calificasen, uno por uno, cada uno de
los 20 items del Cuestionario, respon-
diendo a esta pregunta: ;Puede medir
este item (o afirmacion) tu capacidad
para aplicar los conocimientos que
has adquirido tras la lectura, a la so-
lucion de esta tarea concreta que se te
ha planteado?, y que cuantificara la
respuesta de acuerdo con la misma es-
cala antes descrita.

Algunos de los criterios utilizados
por los expertos para emitir la califica-
cion de cada item han sido estos:

- Numero de informaciones nece-
sarias para decidir si el enunciado
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es V-F. A menor nimero, mayor
dificultad; por tanto, necesidad de

Tabla 1

una mayor capacidad para resol-
ver la tarea.

Validez de contenido del Cuestionario “Panadero”

Calificaciones El E2
“juicio de expertos” 8 9
Media

(Grado de acuerdo en que son
una muestra representativa)

Probabilidad
(Muestra representa-
tiva de los itemes)

Indicador cualitativo
de “validez de contenido”

E3 E4 E5 E6 E7 E8 E9 EIO
8 9 9 & 9 8 8 9

8.5

85%

Casi absoluta o totalmente

- Los enunciados falsos implican
mayor dificultad; por tanto, ne-
cesidad de una mayor capacidad
para resolver la tarea.

- Numero de operaciones mentales
a realizar con la informacién para
resolver bien el problema plan-
teado. A mayor numero, mayor
dificultad; por tanto, necesidad de
una mayor capacidad para resol-
ver la tarea.

- Orden de presentacion del proble-
ma en el Cuestionario (principio,
medio, final) y orden de presenta-
cion de la informacioén en el texto
(principio, medio, final). A mas
desorden o falta de coincidencia,
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mas dificultad; por tanto, necesi-
dad de una mayor capacidad para
resolver la tarea.

Resultados

El primero de los objetivos era ela-
borar un instrumento que permita eva-
luar la habilidad para seleccionar las
ideas que atarien a cada tarea (cues-
tion o situacion concreta). Las puntua-
ciones de los expertos en relacion con
la validez de contenido pueden verse
en la tabla 1. Y debajo de las mismas,
la media (un indicador cuantitativo de
validez de contenido), la probabilidad
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de que el nimero de items de cada test
sea una muestra representativa, y un
indicador cualitativo de la validez de
contenido.

Calculando la consistencia interna
(tabla cartesiana 10 x 20: ordenadas
los 10 expertos; abscisas las puntua-
ciones dadas a los 20 item) -mediante
el a de Cronbach- de las puntuaciones
dadas por los expertos a esta pregun-
ta: ;Puede medir este item (o afirma-
cion) tu capacidad para aplicar los
conocimientos que has adquirido tras
la lectura, a la solucion de esta tarea
concreta que se te ha planteado?, se
obtiene un indicador de la validez de

Tabla 2

constructo (o =.726).

El segundo de los objetivos era
Evaluar la habilidad que tienen los su-
Jjetos para seleccionar los conocimien-
tos que atafien a cada cuestion, para
identificar dicha habilidad como un
constructo cognitivo. Segun los datos
estadisticos obtenidos en este trabajo,
el rendimiento medio de los sujetos de
la muestra es de 46,55 %.

Las causas por las que no obtu-
vieron el 100% son, en primer lugar,
memorizaron sélo un 79,80% de los
datos contenidos en el texto narrativo
que atafien a las cuestiones planteadas
a los 275 sujetos de la muestra. En se-

Comparaciones multiples. Variable dependiente: habilidad. Prueba de Tamhane

D ) Diferencia entre ~ Error Intervalo de con-
Edad Edad medias (I-]) tipico fianza al 95%.
Limite Limite
inferior superior
51-55 56-60 -,0036 ,01845 1,000  -,0583 ,0511
61-65 -,0293 ,01839  ,835 -,0838 ,0253
66-70 ,0099 01871 1,000  -,0456 ,0654
71-75 ,0235 ,01956 981 -,0345 ,0815
76-80 ,0394 ,02047 578 -,0213 ,1001
56-60 51-55 ,0036 ,01845 1,000  -,0511 ,0583
61-65 -,0256 ,01755  ,906 -,0777 ,0264
66-70 ,0136 ,01788 1,000  -,0395 ,0666
71-75 ,0271 ,01877 912 -,0285 ,0828
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76-80 ,0430 ,01971  ,370 -,0155 ,1015
61-65 51-55 ,0293 ,01839 835 -,0253 ,0838
56-60 ,0256 ,01755 906 -,0264 0777
66-70 ,0392 ,01783  ,358 -,0137 ,0920
71-75 ,0528 01872 ,077 -,0027 ,1083
76-80 ,0686(*) ,01966  ,009* ,0103 ,1270
66-70 51-55 -,0099 ,01871 1,000  -,0654 ,0456
56-60 -,0136 ,01788 1,000  -,0666 ,0395
61-65 -,0392 ,01783  ,358 -,0920 ,0137
71-75 ,0136 ,01903 1,000  -,0429 ,0700
76-80 ,0294 ,01996  ,899 -,0298 ,0887
71-75 51-55 -,0235 ,01956 981 -,0815 ,0345
56-60 -,0271 01877 912 -,0828 ,0285
61-65 -,0528 01872 ,077 -,1083 ,0027
66-70 -,0136 ,01903 1,000  -,0700 ,0429
76-80 ,0159 ,02076 1,000  -,0457 ,0774
76-80 51-55 -,0394 ,02047 578 -,1001 ,0213
56-60 -,0430 ,01971  ,370 -,1015 ,0155
61-65 -,0686(*) ,01966  ,009*  -,1270 -,0103
66-70 -,0294 ,01996  ,899 -,0887 ,0298
71-75 -,0159 ,02076 - 1,000  -,0774 ,0457

Nota: Basado en las medias observadas. * La diferencia de medias es significativa al nivel,

p=.05.

gundo lugar para dar respuesta a las sobre el rendimiento es debida en un
citadas cuestiones, solo seleccionaron 38,51% a la memoria, mientras que
el 58,33% de los datos que memoriza- la debida habilidad selectora es de un
ron y finalmente la influencia negativa 62,21 %. Es decir, la influencia negati-
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va de la habilidad selectora supera a la
de la memoria en un 23,70%.

El tercero de los objetivos era
Comparar el rendimiento que obtie-
nen de la informacion que reciben los
sujetos de seis categorias de edad.
Los adultos mayores de 61 afios (tabla

Tabla 3

2) obtienen menos rendimiento de la
informacion que reciben que los mas
jovenes. Existen diferencias mayores
del 5%, que se estiman como signifi-
cativas, a condicion de que la media
esté proxima al 50%, la distribucion
sea normal, y la muestra sea suficien-

Comparaciones multiples. Variable dependiente: habilidad. Prueba de Tamhane

Diferencia

D (J) For- Error Intervalo de con-
Formacion macion entre me- tip P= fianza al 95%
dias (I-J) ’ '
Limite  Limite
inferior  superior
Primaria Media -,0188  ,01412 455 -,0527  ,0150
Universitaria  -,0502(*) ,01370 ,001* -,0831 -,0173
Media Primaria ,0188 ,01412 455 -0150  ,0527
Universitaria  -,0314(*) ,01249 ,037* -,0613  -,0014
Universitaria Primaria ,0502(*)  ,01370 ,001* ,0173 ,0831
Media ,0314(*)  ,01249 ,037* ,0014 ,0613

Nota: Basado en las medias observadas. * La diferencia de medias es significativa al nivel,

p=<.05.

te. Condiciones que aqui se cumplen.
La diferencia entre los de 21-40 afios y
los de 41-60 afios no llega al 5%, por
tanto no es significativa. Pero la que
hay entre los mayores y los mas jove-
nes excede con mucho el 5%. Ademas,
es también muy significativa, conside-
rando que la distribucion es normal,

80

el nimero de individuos mayores que
obtienen puntuaciones superiores al
percentil 80, si se compara con el de
los mas jovenes. Por ello, en relacion
con la variable edad so6lo se han en-
contrado diferencias significativas en-
tre los grupos de edad 61-65 y 76-80.
El cuarto de los objetivos era com-

Revista de Psicologia y Educacion, 2012, 7(2), 69-88



EVALUACION DE UN COMPONENTE DE LA SABIDURIA...

parar el rendimiento que obtienen de
la informacion que reciben los sujetos
de tres niveles educacionales. Entre
los adultos obtienen menos rendi-
miento de la informacion los que sélo
han cursado enseflanza primaria en
relacion con aquellos que cursaron
mayor nivel de ensefianza. Juzgando
con el mismo criterio estadistico los
datos obtenidos en el rendimiento de
la informacion entre los individuos
con formacion universitaria y los que
tienen educacion media, no hallamos
diferencias significativas.

Pero si la hay entre éstos y los que
recibieron Unicamente enseflanza pri-
maria. Atendiendo al niimero de indi-
viduos que punttian por encima de per-
centil 80, s6lo un 2,1% de la categoria
“ensefianza primaria” lo consigue,
mientras el 25,7% de los de ensefianza
media y el 27,5% de ensefianza uni-
versitaria lo superan (tabla 3).

Si el individuo tiene una formacion
universitaria empleard hasta un 6%
mas de sus conocimientos que uno que
tenga educacion primaria. También es
notable la diferencia que existe entre
los individuos que recibieron una edu-
cacion media frente a los individuos
que recibieron una educacién prima-
ria, los primeros utilizan en media un
5% mas de sus conocimientos.

Al encontrarse diferencias entre
los grupos formados en funcion de la
edad y el nivel instruccional se proce-
de a realizar una bateria de contrastes
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post-hoc para clasificarlos e identificar
donde se encuadran estas diferencias.
En particular se realizaron las pruebas
T2 de Tamhane, dichas pruebas son
ligeramente conservadoras y se em-
plean en la comparacidon por parejas
basadas en la t de Student. El uso de
este tipo de pruebas queda justificado
por la presencia de diferencias en las
varianzas de grupos formados.

Discusion

Este instrumento de medida de la
habilidad para utilizar los conocimien-
tos que atafien a una tarea, aunque
se encuentra en fases todavia preli-
minares, ha sido probado con éxito
en esta investigacion centrada en la
identificacion de un componente de
la sabiduria: identificar -primero- la
habilidad para seleccionar los cono-
cimientos que atafien a cada cuestion,
como un constructo diferenciado y di-
ferenciable de otros componentes de la
sabiduria en el marco de la teoria de
Baltes (1996, 1999, 2000); y evaluar
—después— el rendimiento que obtiene
cada individuo de la informacién que
recibe, cuando tiene que aplicar los
conocimientos que adquiere en una si-
tuacion determinada.

Se aporta, pues, un instrumento que
permite obtener informacion valiosa
de un componente de la sabiduria del
que no hemos hallado trabajos mo-
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nograficos de investigacion psicomé-
trica. Ahora bien, todo parece indicar
que los individuos que, en general,
usan menos del 50% de sus conoci-
mientos relacionados con la tarea que
deben realizar, se ven muy influencia-
dos por la educaciéon o formacion re-
cibida (p<.000) asi como por la edad
(p<.004). Podemos decir que cuanta
mayor es la educacion o formacion re-
cibida mayor es la habilidad del sujeto
para ser capaz de utilizar los conoci-
mientos almacenados relevantes para
la tarea que debe desempeiiar.

(Son mas sabios los mayores que
los adultos mas jovenes? Tras idear
formas de evaluacion de la sabiduria,
basadas en respuestas a situaciones
problematicas de la vida real dadas
por individuos de diferentes edades,
Baltes y sus colaboradores senalan
que, a cualquier edad, las soluciones
“mas sabias” proceden de personas de
esa edad concreta. Es decir, cuando se
trata de una situacion en la que se des-
cribe a una persona joven, quienes dan
mejores respuestas son las personas
jovenes, y cuando a quien se describe
en la situacion es mayor, son los ma-
yores los que responden mejor. De he-
cho, el nimero de sujetos que podian
considerarse sabios en esta investiga-
cion era similar en todos los grupos de
edad. Los datos de nuestro trabajo se-
nalan en la misma direccion.

La investigacion realizada sobre la
sabiduria hasta ahora indica que esta
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cualidad, ademas de ser poco frecuen-
te, no estd asociada a la edad (Melén-
dez & Gil, 2004). Lo que lleva a re-
flexionar sobre si la definicion o los
métodos de evaluacion de la sabiduria
desarrollados hasta el momento son
apropiados o, por el contrario, es pre-
ciso seguir mejorandolos. Una intere-
sante via de investigacion es si, como
parece probable, la sabiduria solamen-
te es una caracteristica que posee solo
una parte reducida de personas mayo-
res y qué otras caracteristicas persona-
les pueden influir en que se dé -o no-
en esta edad y se mantenga (Fernandez
y Montorio, 2009).

A la vista de los resultados obteni-
dos, se podria concluir que se dispone
de un nuevo instrumento de medida
para identificar un componente de la
sabiduria al que se denomina habili-
dad para seleccionar las ideas que
ataiien a cada tarea. Un componente
que ha sido citado como integrante de
la inteligencia y de la sabiduria, desde
mucho antes de la aparicion de la psi-
cologia cientifica. Pero al que no pare-
ce que se haya prestado la atencion que
merece dada su influencia en el grado
de sabiduria de los individuos. En el
futuro, otros estudios de validacion —
dentro de la corriente de la psicologia
positiva- deberian esclarecer su papel
especifico en la compleja estructura
de la sabiduria (Meléndez, 2002, Ro-
driguez Rubio et al., 2011; Valdivieso
Leon et al., 2011).
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Anexo 1. El texto narrativo “panadero”

Cada mafiana, los ganaderos de la aldea subian a la brafia para atender el
ganado. Sobre sus espaldas, a modo de mochila, llevan algunos la caramafio-
la donde después bajaban la leche que no habian querido mamar los terneros.
Caminaban despacio, en grupos de dos o tres, por la angosta y pedregosa senda
que comunicaba la aldea con los pastos de altura. Aunque distaban menos de un
kilémetro, habia varios descansaderos con una tosca losa como asiento.

Quico y su padre subian siempre juntos, excepto los dias que el padre tenia
que bajar al mercado de la villa. Le suplia entonces su hijo mayor o alglin veci-
no. El padre, que no tenia ya buen resuello, paraba en todos los descansaderos y
aprovechaba la ocasion para aleccionar a su hijo, a no ser que tuviera una grave
preocupacion. Desde que siendo nifio Quico qued6 huérfano, el padre le dedi-
c6 un carifio maternal para compensar la ausencia de su esposa. Estaban muy
compenetrados.

Un dia, el padre no le habl6 hasta que llegaron al ultimo descansadero.

-Ayer me encontrée en el mercado con Colas, el que tiene un obrador de pan
en la capital. El negocio le va muy bien. Ha venido desde Madrid con su coche
a la boda de su hermana. Le conoci cuando estuvimos en el mismo escuadron y
nos hicimos muy amigos. Hace 12 arios, vino al entierro de tu madre. La habia-
mos pretendido los dos antes de ir a la mili. Ella me prefirio a mi, pero eso no
enturbio nuestra amistad.

Se ensimismo durante un momento:

-Me pregunto por los cuatro. Le dije que estabais todos bien y que tu, el mas
Jjoven, con solo 15 anios, eres ya el mas alto y fuerte. Entonces me comento que
si querias ir a trabajar a su panaderia estaria encantado con acogerte.

Y con voz entrecortada dijo:

-No tenemos tierras ni ganado suficiente para trabajar los cinco. Nuestra
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heredad sera para el primogénito. Estoy seguro de que Colas te trataria bien.
Es buena persona.

Se levant6 apresuradamente y reanudaron el camino. Los dos ocultaron sus
lagrimas.

La semana siguiente Quico se incorpor6 a “La Patria Querida”, Colas le pre-
sentd a los 9 obreros que hacian el pan. La mayoria eran también asturianos y
jovenes. Los solteros dormian en un cuarto adosado a la parte trasera del edificio
donde estaba instalado el horno, por lo que en invierno tenia una temperatura
agradable. Durante la noche fabricaban el pan y cuando terminaban lo distri-
buian por los despachos de la ciudad. Hacia las diez de la mafiana se tumbaba
Quico en su jergon y se quedaba dormido inmediatamente.

Hizo gran amistad con Teodoro, un compaifiero de trabajo tres afios mayor,
que estaba afiliado a un sindicato anarquista. Tenia afanes proselitistas, pero no
consigui6 convencerle, ni que se afiliara al sindicato.

-Bastante desgracia es tener que hacer siempre lo que manda el Jefe. No voy
a someterme, ademds, a la disciplina de un partido.

El 18 julio de 1936 estalld la Guerra Civil. En Madrid, la lucha entre los
sublevados y los defensores de la Republica fue feroz. Cada partido politico y
cada sindicato crearon sus propias milicias armadas. Teodoro se incorpord ense-
guida a las de la CNT. El Gobierno era incapaz de controlar a las indisciplinadas
hordas. Pasaron varias semanas hasta que consiguio militarizarlas.

Poco después del amanecer del dia veintidds, cuando los obreros habian ya
salido para repartir el pan, un grupo de ocho milicianos armados con fusiles
irrumpio en el patio de la panaderia. Resguardado bajo un cobertizo estaba el
suntuoso Ford de Colas. Era mucho més que un automévil para su duenio: Siem-
pre absorbido por su trabajo, no se casé ni tuvo hijos. El amor que pudiera haber
dedicado a su familia, lo habia desplazado al coche, emblema de su éxito.

Iban dispuestos a decomisarlo para subir al Alto de los Leones a combatir
contra el ejército rebelde que pretendia apoderarse de Madrid.

-Puedo regalaros todo el pan que deseéis. Pero el coche lo necesito para
gestionar la fabricacion del pan. Si no hacemos pan, ;qué comera el pueblo?

El que dirigia el grupo le replico:

-Déjate de hostias y danos las llaves.

Ante la negativa de Coldas, ordend:

-Registradle y quitarselas.

Dos milicianos intentaron sujetarle por los brazos y otro se dispuso a tantear-
le la ropa. En cuanto le tocaron, Colas les derrib6 a pufietazos. Los otros, a la
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vista del herctleo Colas, huyeron corriendo. A pocos metros se volvieron y le
acribillaron a balazos. Le cogieron las llaves y se marcharon en el coche.

Meses después, seducido Quico por la propaganda bélica, se alist6 voluntario
en el ejército republicano. Combatiendo en las trincheras de la Ciudad Universi-
taria, un trozo de metralla le dafi6 dos vértebras y quedo parapléjico, condenado
a una silla de ruedas para siempre. Desaparecid de su mirada el alegre duende-
cillo que la habitaba.

Teodoro se sinti6 culpable de la invalidez de su amigo:

-Si yo no le hubiera comido el coco con ideas que ahora yo mismo pongo en
duda, y si no le hubiera presionado para que se alistara, seguiria trabajando en
la panaderia tan alegre como era antes.

Viendo el desamparo en que se hallaba, se prometi6 cuidarle mientras vivie-
ra. Durante 30 afios atendid a su amigo invalido con tanta solicitud como una
madre cuida a su bebé.

Pasaban cada mafiana por delante de este despacho de pan. Teodoro miraba a
través de la puerta acristalada. Si veia que no habia clientes, empujaba la silla y
entraban a saludarme cordiales, galanteadores y bulliciosos. Les conocia desde
antes de la Guerra, cuando ellos venian de madrugada a traerme el pan. A Quico
le encantaba contarme, una y otra vez, sus andanzas por las montafias asturia-
nas. Cuando muri6 su amigo, Teodoro sintié que su vida ya no tenia objeto. No
le volvi a ver sonreir.

Legibilidad: 25. Palabras: 990. Complejidad: 22. Oraciones largas: 2. Ora-
ciones cortas: 36.

Anexo 2. El cuestionario

Instrucciones: En el texto hay pocas respuestas literales. La mayoria tienes
que deducirlas de varios datos textuales. Si una parte de un enunciado es ver-
dadera y otra es falsa, el enunciado es falso. Tras contestar tienes que enumerar
todos los datos del texto que ataiien a cada enunciado. Nadie es capaz de enu-
merar todos. El tiempo de lectura no esta limitado. El de respuestas, tampoco.

VIF

0. Relacion entre Quico, Colés y Teodoro.
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1. Colas, y su esposa, fueron a la villa para visitar a sus amigos.
No se casé + Ala boda de su hermana.
2. El narrador aparece en la narracion, y es varon.
No le volvi a ver sonreir.
Pasaban delante de este mismo despacho de pan. + entraban a saludarme +
galanteadores.
3. Aunque ordefiaban a las vacas en la brafa, los terneros no pasaban hambre.
Orderiaban la leche que no querian mamar.
4. Teodoro perdio su entusiasmo ideologico.
Ideas que ahora pongo en duda.
5. Quico tenia cuatro hermanos.
Me pregunto por los 4. + No tenemos tierras ni ganado para trabajar los cinco.
6. Quico se alist6 a las milicias anarquistas, motivado por su idealismo.
Se alisto en el ejercito republicano +propaganda bélica. + no por influencia de
teodoro.
7. Tenia 3 afios cuando muri6é su madre.
Murio hace 12 anios. + Ahora tiene 15.
8. En el cuarto donde dormia Quico en Madrid la temperatura era agradable.
Junto al horno. Agradable en invierno. + en verano mucho calor.
9. Cuando llegaron a la brafa el padre le conto lo que le habia dicho Colas.
Le hablo en el ultimo descansadero.
10. Quico murid a los 50 anos de edad.
Le cuido durante 30 aiios + Con solo 15 afios + no en texto tiempo hasta la gue-
rra.
11. Quico nunca subia a la brafia solo y algunos dias subia con su hermano primogé-
nito.
Le suplia su hijo mayor. + en grupos de dos o tres. + subia con su padre.
12. Quico era muy independiente de espiritu.
Tener que hacer lo que manda el jefe. + Se nego a afiliarse. + convencido por la
propaganda bélica.
13. La noticia de poder marchar a Madrid causé gran alegria a Quico porque seria

independiente.
Los dos ocultaron sus lagrimas. + Le prodigaba un carifio maternal. + Compe-
netrados.
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14. El sentimiento del deber cumplido alivié el dolor de Teodoro cuando muri6 su
amigo Quico.
Sintio que su vida ya no tenia objeto. + No le volvi a ver sonreir.

15. Cuando Quico repartia el pan por las calles de Madrid a las tiendas u disparo le
dejo paralitico.
Combatiendo en las trincheras + metralla Parapléjico.

16. Todos los obreros de “La Patria Querida” eran asturianos, jovenes y solteros.
La mayoria eran también asturianos y jovenes. + Los solteros dormian en un
cuarto.

17. El camino de la brafia, era muy pendiente.
Descansaderos + resuello.

18. Nueve milicianos mataron a Colas.
8 milicianos irrumpieron +Derribo a tres + los demas huyeron + se volvieron y
le acribillaron.

19. El padre y Colas pretendieron a la madre de Quico antes de conocerse.
La habiamos pretendido los dos. + Antes de ir a la mili. + Le conoci cuando es-
tuvimos en e mismo escuadron.

20. Lo que mas molestaba a Quico en Madrid era tener que madrugar.
De noche fabricaban. Al amanecer lo repartian. A las 10 se tumbaba a dormir.

Manuel Rodriguez Rubio. Licenciado en Veterinaria, Universidad de Leon. Licenciado en Filosofia,
Universidad de Valladolid. Alumno de Doctorado, Departamento de Psicologia, Universidad de Valladolid.

Carlos de Frutos Diéguez. Maestro de Filologia Inglesa, Licenciado en Psicopedagogia, Master
en Investigacion Aplicada a la Educacion, Universidad de Valladolid. Becario FPU, Departamento de
Psicologia, Universidad de Valladolid.

Lorena Valdivieso Leén. Maestra de Educacion Especial, Licenciada en Psicopedagogia, Master en
Investigacion Aplicada a la Educacion, Universidad de Valladolid. Becaria FPI UVA, Departamento de
Psicologia, Universidad de Valladolid.

José-Maria Roman Sanchez. Catedratico de Psicologia Evolutiva y de la Educacion, Departamento de
Psicologia, Universidad de Valladolid. Director del GIE (GR179) en Psicologia de la Educacion.

Fecha de recepcion: 19/2/2011 Fecha de revision: 7/3/2011 Fecha de aceptacion: 26/4/2011

88 Revista de Psicologia y Educacion, 2012, 7(2), 69-88



.Influye el uso de estrategias metacognitivas
sobre el potencial creativo?
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Resumen

Desde una aproximacion cognitiva al estudio de la creatividad, se ha defendido relaciones significativas
entre las estrategias metacognitivas y la creatividad. Sin embargo, los estudios que analizan dichas
relaciones son escasos, y el cuerpo de investigaciones empiricas ofrece conclusiones controvertidas.
Esta trabajo forma parte un estudio mas amplio que comprende el analisis de relaciones entre factores
personologicos, cognitivos y la creatividad. En concreto, el presente trabajo tiene por objetivo de estudio
testear un modelo tedrico sobre las relaciones entre las estrategias metacognitivas y la creatividad mediante
modelizacion con ecuaciones estructurales en estudiantes espafioles universitarios. Los participantes
fueron 197 estudiantes matriculados en cuarto curso de la licenciatura de Psicopedagogia. Su participacion
fue andnima y voluntaria. Dos instrumentos fueron utilizados para la obtencion de datos en este estudio:
i) La Escala de Estrategias de Aprendizaje (ACRA) de Roman y Gallego, (2001) para la medida del
constructo estrategias metacognitivas y; ii) El Test de Inteligencia Creativa (CREA) de Corbalén et al.,
(2003) para la medida del potencial creatividad. Los resultados del estudio muestran una contribucion
positiva y significativa de las estrategias metacognitivas a la creatividad.

Palabras Clave: Estrategias metacognitivas, creatividad, educacion superior.

Abstract

The cognitive approach to the study of creativity has defended the existence of significant relationships
between the metacognitive strategies and creativity. However, few studies have analyzed these relations-
hips, and the body of empirical research offers controversial conclusions. This paper is part of a broader
study that includes the analysis of relations between personality and cognitive factors and creativity. Spe-
cifically, the purpose of the present study is to test a theoretical model of the relationships between the me-
tacognitive strategies and creativity by means of modelling with structural equations in Spanish university
students. The participants were 197 students enrolled in the fourth course of the Educational Psychology
degree. Their participation was anonymous and voluntary. Two instruments were used to obtain the data in
this study: i) The Learning Strategies Scale (ACRA) by Roman and Gallego, (2001) to measure the me-
tacognitive strategies construct and; ii) The Creative Intelligence Test (CREA) by Corbalan, et al., (2003)
to measure the potential creativity. The results of the study show a positive and significant contribution of
the metacognitive strategies to creativity.

Keywords: Metacognitive strategies, creativity, higher education.
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En los ultimos afios, desde una
estrategia econdmica y de desarro-
llo social basada en el conocimiento,
Espana, ha apostado por la moderni-
zacion de sus universidades, mediante
la innovacién del conocimiento (e.g.
la agenda de modernizacién de la
Unioén Europea para la Educacion Su-
perior del 2011; la declaracion de Bo-
logna (1999; Lisboa, 2000; Salaman-
ca, 2001; Praga, 2001; Berlin, 2003;
Graz, 2003; Bergen, 2005; Glasgow,
2005; Londres, 2007; Leuven, 2009;
Budapest-Viena, 2010, y Bruselas,
2012). Para ello, se precisa un marco
educativo facilitador del desarrollo de
la capacidad creativa en los estudian-
tes. Esta capacidad favorecera la gene-
racion de conocimientos y productos
que puedan ser transferidos generando
beneficios sociales y econémicos (Be-
reiter & Scardamalia, 2007).

La creatividad es un constructo
complejo que ha originado postu-
ras divergentes sobre su definicion y
operacionalizacion (Penagos, 1997;
Pesut, 1990). Por ejemplo, Torrance
(1959) concibe la creatividad como
aquel proceso dirigido a la resolucion
de problemas, formulando y contras-
tando hipotesis que permitan resolver
el problema y generar otros nuevos.
En este estudio, estamos de acuerdo
con Sternberg y Lubart (1996) cuando
definen la creatividad como la produc-
cion de nuevas ideas y la generacion,
a partir de éstas, de productos eficaces

y utiles. Para estos autores la creativi-
dad esta conformada por: 1) estilos de
pensamientos; ii) conocimiento y apti-
tudes cognitivas; iii) factores persono-
logicos; 1v) factores afectivos-motiva-
cionales y; v) variables contextuales.

Desde este punto de vista, que el
pensamiento creativo es mejorable
mediante el uso de estrategias meta-
cognitivas (Bransford y Stein, 1984;
Nickerson, 1999; Pesut, 1990; Run-
co, 2004). En este sentido, Gutierrez-
Braojos  Salmeron-Viclhez, Mar-
tin-Romera, Salmeron, (en prensa)
sintetizan, a partir de varios estudios,
cinco aspectos explicativos de la in-
fluencia que las estrategias metacogni-
tivas pueden ejercer en el pensamiento
creativo y su desarrollo:

1. Favorece la activacion de cono-
cimiento previo (Bernal, 2001;
Mednick, 1962).

2. Facilitan la compenetraciéon con
el estado de las representacio-
nes cognitivas del conocimiento,
(Armbruster, 1989).

3. Favorecen el pensamiento ho-
moespacial y la manipulacion de
varias ideas simultdneas (Rothen-
berg, 1990).

4. Favorece la codificacion del co-
nocimiento mediante represen-
taciones flexibles (Armbruster,
1989).

5. Favorece la verificacion y evalua-
cion del proceso creativo (Arm-
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bruster, 1989).

Desde la psicologia cognitiva se de-
fiende un modelo jerarquico de la cog-
nicion, donde la metacognicion ejerce
una funcién integradora y unificadora
de los procesos cognitivos (Denckla,
2007; citado por Gutierrez-Braojos,
et al., en prensa). En dicho modelo,
se subraya la importancia de la activa-
cion de conocimiento pertinente y las
operaciones de guia y monitoreo-con-
trol de la actividad con relaciéon a una
meta requerida en unas circunstancias
concretas. Estos procesos se han de-
nominado estrategias metacognitivas
(Efklides & Misailidi, 2010). Las es-
trategias metacognitivas hacen refe-
rencia a procesos de naturaleza cons-
ciente, dirigidos a la planificacion,
regulacion, control y evaluacion del
rendimiento cognitivo relacionado con
las normas (O’Neil & Abedi, 1996).

Roman y Gallego (1994) clasifi-
can las estrategias en tres grandes di-
mensiones: cognitivas (adquisicion,
codificacion, recuperacion), afecti-
vas-motivacionales y Metacognitivas.
Concretamente, las estrategias meta-
cognitivas se activan con el propdsito
de seleccionar y activar aquellas estra-
tegias cognitivas que sean mas eficien-
tes y eficaces en funcion de las carac-
teristicas circunstanciales, i.e. meta,
contexto, etc. Para Roman y Gallego
(2001, 2005) las estrategias metacog-
nitivas se conforman de:

1. Estrategias de autoconocimiento,
referidas a: el conocimiento de-
clarativo (saber qué hacer); el co-
nocimiento procedimental (saber
como hacerlo); el conocimiento
condicional (saber cuando y por
qué).

2. Estrategias de automanejo de la
planificacion, regulacién y eva-
luacion, referidas a: la compren-
sion y el establecimiento de metas
de aprendizaje de un contenido
concreto; el establecimiento de
planes de accion e hipotesis; el
monitoreo y la evaluacion de la
consecucion de las metas estable-
cidas; y finalmente, la rectifica-
cion y correspondiente regulacion
en relacion al grado de consecu-
cion de tales metas.

Los estudios que analizan las re-
laciones entre las estrategias meta-
cognitivas y la creatividad exponen
conclusiones diversas, sujetas a la es-
pecificidad de la disciplina de estudio.
Concretamente, estos resultados pare-
cen incongruentes en funcion del cam-
po estudio (Gutierrez-Braojos et al., en
prensa). En este sentido, los estudios
indican que a excepcion de estudios en
el campo de las bellas artes (e.g. Fur-
nham, Zhang y Chamorro-Premuzic,
2006; Wolfradt y Pretz, 2001) existe
cierto consenso en al concluir que el
proceso y producto creativo es favore-
cido por el uso de estrategias metacog-
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nitivas (Chand y Runco, 1992; Feld-
husen y Goh, 1995; Harrington, 1975;
Jausovec, 1994; Rucinski y Arredon-
do, 1994; Runco y Okuda, 1988; Zam-
petakis, Bouranta y Moustakis, 2010).
En este sentido, estamos de acuerdo
con Csikszentmihalyi (1997) cuando
afirma que la creatividad depende, en-
tre otros aspectos, del campo o disci-
plina en la que los procesos y produc-
tos creativos son construidos.

De esta forma, atendiendo las con-
clusiones de estos estudios, podemos
considerar que el uso de estrategias
metacognitivas puede favorecer el
pensamiento creativo y la generacion
de productos creativos. A partir de
estas evidencias empiricas que esta-
blecen una relacion entre ambos cons-
tructos, el objetivo de esta investiga-
cion es testear las relaciones entre las
estrategias metacognitivas y la creati-
vidad mediante un modelizacién con
ecuaciones estructurales Este modelo
contiene un variable latente exdgena,
las estrategias metacognitivas y, una
variable superficial, la creatividad.
La relacion que se establece en este
modelo, a partir de las investigacio-
nes documentadas (e.g. Barak, 2010;
Zhang, 2010), es la siguiente:

1. El uso de estrategias metacogni-
tivas contribuye directamente y
positivamente a la capacidad crea-
tiva.

Método

Participantes

En este estudio participaron, de
manera voluntaria y anénima, 197
estudiantes universitarios espafioles
(81.2% mujeres y 18.8% hombres;
rango de edad 20 a 41 afios (M= 24.37
y SD= 3.38) matriculados en el cuarto
curso de la licenciatura de Psicopeda-
gogia. Los instrumentos fueron aplica-
dos en las clases tutoriales mediante la
supervision del profesor tutor.

Instrumentos

El test CREA (Corbalan et al.,
2003): permite obtener una medida
cognitiva de la creatividad a través de
la generacion de preguntas sobre un
material grafico suministrado (lami-
nas). Estd compuesto por tres ldminas:
lamina A (a partir de 16 afos), ldmina
B (de 12 a 16 anos) y lamina C (de 6 a
11 afos). Esta prueba puede aplicarse
bien de manera colectiva, bien de ma-
nera individual. En esta investigacion
se ha suministrado lamina A, de forma
individual. En esta ldmina el sujeto ha
de generar preguntas de forma escrita.

Mediante el céalculo de la férmula
PD= N-O-An-Ex, el test CREA pro-
porciona una puntuacion directa (PD).
Este test cumple con los criterios basi-
cos de fiabilidad y validez (Corbalan
et. al., 2003).
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Laescala ACRA (Roméan y Gallego,
2001): esta fundamentada en la teoria
de procesamiento de la informacion,
en los procesos cognitivos de adqui-
sicion, almacenamiento-codificacion
y recuperacion. Estos procesos estan
presididos por estrategias de apoyo o
proceso de naturaleza metacognitiva.
Las subescalas que se han utilizado
en esta investigacion corresponden a
las estrategias metacognitivas logicas.
Estas subescalas son las siguientes:
1) autoconocimiento de estrategias de
adquisicion y codificacion y recupera-
cion (7 items); 1i) automanejo de la pla-
nificacion (4 items); iil) y automanejo
de regulacion y evaluacion (6 items).
La escala ACRA se presenta con un
formato de respuesta tipo Likert de 4
puntos. La escala comprende cuatro
grados de frecuencia en el uso de las
estrategias evaluadas: “nunca o casi
nunca”, “algunas veces”, “bastantes
veces” y “siempre o casi siempre”.

Procedimiento de analisis

Para el andlisis confirmatorio de la
escala ACRA se ha utilizado el pro-
grama AMOS 18. El procedimiento
seguido en el analisis es el siguiente:

1. Estimacioén de los indices de ajus-
te: los modelos tedricos se con-
sideran con nivel de ajuste ade-
cuado cuando “p” asociada de
Chi-cuadrado no sea significativa

y ademads presenten un valor de

CFI superior a .95, un valor de
AGFI superior a .80 y un valor de
RMSEA inferior a .05.

2. Estimacion de la fiabilidad y va-
rianza extraida de los constructos.

3. Analisis de la consistencia interna
de la escala mediante la estima-
cién de alfa de Cronbach.

4. Testeo del modelo estructural teo-
rico de relaciones entre las estra-
tegias metacognitivas y la creati-
vidad.

Resultados

Estudio del modelo de medida
(ACRA)

La evaluacion del modelo de me-
dida de la subescala estrategias meta-
cognitivas de la escala ACRA (Figura
1) indican un buen ajuste (Tabla 1).
Asi, el valor del indice comparativo
de ajuste (CFI) respecto a un modelo
nulo presenta un valor (.990); el valor
de RMSEA es de (.032); el valor de
AGFI es (.883); y Chi-cuadrado pre-
senta un valor asociado de p no sig-
nificativo (y2 = 157.744; gl.=132; p =
.063; CMIN= 1195). Por ello, pode-
mos concluir un buen ajuste de medi-
da de la escala utilizada para medir las
estrategias metacognitivas.

Por otro lado, los resultados obteni-
dos a partir del calculo de la fiabilidad
de constructo, y la varianza extraida,
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indican que los indicadores empleados Ademas, con respecto a la consis-
para explicar empiricamente los cons- tencia interna de las subescalas de es-
tructos latentes son adecuados (Tabla trategias metacognitivas, se calculd el
2). coeficiente alfa de Cronbach (Tabla 3).

AC5 | ACB

82 87

.58
% oo 76 7 Regulacion/Evaluacion
8

ry

.58
D

7

N

61
71 oA
£1) P12 79
.84 61
67>
6
€17 P13
71
€T

Estrategias Metacognitivas @

Figura 1. Modelo de medida de la escala de estrategias metacognitivas.

Tabla 1

Indices de bondad de ajuste: modelo de medida Estrategias Metacognitivas.

' gl. p CMIN/DF CFI  AGFI

RMSEA

Modelo 157.744 132 .063 1195 .99 .883

.032
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Los resultados indican que todas las
subescalas presentan valores adecua-
dos.

Estudio del ajuste del modelo de
estructura

Los resultados de evaluacion del

Tabla 2

modelo (Figura 2) muestran un buen
ajuste global del modelo a los datos
empiricos en todos los indices (Tabla
4). Asi, Chi-cuadrado presenta un va-
lor asociado de p no significativo (2=
915.084; D.F.= 852; p=.066; CMIN=
1074). El valor del indice comparativo

Estrategias Metacognitivas. Fiabilidad de Constructos y Varianza Extraida.

(
Fiabilidad de Constructo de E. M. = 'T;

.90+ .93

(BTt + e
+.97;°

Varionza extroida de E. M. =

“To0+03+.97°+18+.13+.05
34,58

T 34584357

93

Tt
Wk T

90% +.93% .97

4.38

~338+357

Fighilidad de Constructo de P.N. =

T T(00]2+.03% +.072 1+ (18 +.13+.05

87

(T045)3]
(TIA5)%] +Te

72483 £.764+ .84 +.700°

TT72+83 +.76+ 844702+ (4B8+ 31+ 42+ .20+.38

_ 15.52 _ 20
"~ 1552 +1.88
T
Varianza Extraida de P.N.= ———=
AT+ Y

723 4.83% 4.76% +.84% 4,703

T(.721°4.832 +.762 +.842 +.797 ) + (48 + .31+ 42+ .29+ .38)
__
T 311+188
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(T0A%)2]
Fighilidad de Constructo de A .= ———— =
(BIA7)2] + e
3 (.85+.76 +.794+.78+ .72+ .82 +.79)° 3
B4 TE 40478472482 4+.7907 £ (284 43437 404+ 48 £33 +.37)0

__ 3058 _
T 30.58 4+ 2.66
(A%
Fiabilidad de Constructo de R.E. = ————— =
(YIAF1fT+%s

3 (.86 +.76 +.83 +.84 +.78 +.84)°

TTB6+.76 183184+ 78+ 847+ (27 + 42+ .31+.20+.30+.20)
2411

T 2211+ 197

92

i
kD
_ 267 4.76% +.83% +.84% 4,787 4.847 _
CBET L6 £B3T 4847 7824847 ) £ 27+ 424314204 .30+ .20
530
T 5304 1.97

Vorionza Extroida de R.E. =

= .87

Tabla 3

Confiabilidad de los factores que conforman la escala de metas de logro.

Factores Alfa de Cronbach ftems-Total
1. Autonocimiento 919 n=7
2. Planificacion .892 n=5
3. Regulacion y evaluacion 924 n=6
de ajuste (CFI) respecto a un modelo Como se observa (Tabla 5), las re-

nulo presenta un valor de .99. El valor laciones entre las variables apuntadas
de AGFI es (.812). Y el valor de RM- por el modelo teérico son significati-
SEA es de (.019). Por tanto, se observa vas. Cada una de las estrategias me-
un buen ajuste del modelo de medidaa tacognitivas (autoconocimiento, pla-
los datos empiricos. nificacion y regulacion y evaluacion)
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conforma un factor de segundo orden, Respecto a los efectos directos e
denominado estrategias metacogniti- indirectos (Tabla 6), se observa que:
vas. Y ésta ultima se relaciona signifi- 1) sobre las estrategias de autocono-
cativamente con la creatividad. cimiento (B = .973), las estrategias de

9 .

I I ]
. : . - ‘

Y =3

Creatividad

Figura 2. Relacion entre estrategias metacognitivas y creatividad.

Tabla 4

Indices de bondad de ajuste: modelo de estructura

REWV15

REWV17

71

51

71

REV186

7 g. p CMINDF CFI AGFI RMSEA
Modelo 171.298 149 .102 171.298 .992 .893 .028
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Tabla 5

Pesos de Regresion y pesos estandarizados de regresion

Relacmnes entre S.E. C.R. p PER
variables
PN.S. <-—-—- M.S. .040 5.806 wkk .902
A.CS. <-—-— MS. 060 6.227 kK .979
R.E.S. <--—- M.S. .051 6.231 kK 927
C.E. <--- M.S. 423 4951 H kK 486

Nota: M.S., Estrategias Metacognitivas; P.N.S., Planificacion; A.C.S., Autonoconocimiento;
R.E.S., Regulacién y Evaluacion; C.E., Creatividad; P.R., Pesos estandarizados; P.E.R., Pesos
Estandarizados de Regresion. S.E. Estimacion del Error; C.R. Ratio Critico.

Nota ***  p<0.001

planificacion (B = .905) y las estrate-
gias de autorregulacion (B =.932) con-
tribuyen directa y positivamente las
estrategias metacognitivas; ii) sobre la
creatividad contribuyen directa y posi-
tivamente las estrategias metacogniti-
vas (A = .482).

Discusion

En este estudio nos propusimos
testear un modelo tedrico que relacio-

Tabla 6

Efectos directos, indirectos y totales.

na las estrategias metacognitivas y la
creatividad mediante la modelizacion
por ecuaciones estructurales. Los re-
sultados de nuestro trabajo indican que
las estrategias metacognitivas contri-
buyen positivamente a la creatividad.
Asi, estos resultados corroboran las
afirmaciones de Armbruster, (1989);
Pesut (1990); Mednick, (1962);
Rothenberg (1990); Runco, (2007)
y; las conclusiones de Chand y Run-
co (1992); Harrington (1995); Zhang

Efectos Directo Indi- Total
recto
Sobre A.C.
A.CS. - - -
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P.N.S. - - -
R.E.S. - - -
M.S. 973 - 973
Sobre P.N.

A.C.S. - - -
P.N.S. - - -
R.E.S. - - -
M.S. 905 - 905
Sobre R.E.

A.C.S. - - -
P.N.S. - - -
R.E.S. - - -
M.S. 932 - 932
Sobre M.S.

A.C.S. - - -
P.N.S. - - -
R.E.S. - - -
M.S. - - -
Sobre C.E.

A.CS. - - -
P.N.S. - - -
R.E.S. - - -
M.S. 482 - 482

Nota: M.S., Estrategias Metacognitivas; P.N.S., Planificacion; A.C.S., Autonoconocimiento;
R.E.S., Regulacién y Evaluacion; C.E., Creatividad.

(2010a). Sin embargo, estos resulta- obtenidos con la muestra participante,
dos son opuestos a los obtenidos por se puede afirmar que la probabilidad
Wolfradt y Pretz (2001) y Furnham, de ocurrencia de un comportamiento
Zhang, y Chamorro-Premuzic (2006). creativo intencional y autocontrolado

Por lo tanto, en base a los resultados  queda supeditada al uso de dichas es-
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trategias. De esta forma, esta base de
conocimientos estratégicos puede ser
util para actuar de forma autorregu-
lada ante demandas que requieran de
un comportamiento creativo. Asi. la
aplicacion programas de intervencion
de estas estrategias para el proceso de
pensamiento creativo puede favorecer
el uso consciente y controlado de di-
chas estrategias para la adquisicion de
una base de conocimiento estructura-
da, a la vez que flexible, que facilite
a los estudiantes generar productos
creativos en un dominio especifico.

Es preciso subrayar que, tal y como
seflala Csikszentmihalyi (1997), el
dominio especifico de conocimien-
to es relevante para explicar las con-
troversias dadas en los distintos es-
tudios. Los estudios de Wolfradt y
Pretz (2001) y Furnham et. al. (2006)
indican una independencia de las es-
trategias metacognitivas respecto a la
creatividad en estudiantes de la licen-
ciatura de Bellas Artes. Sin embargo,

nuestro estudio, asi como los restantes
estudios anteriormente mencionados,
indican que dichas estrategias se rela-
cionan con la creatividad en estudian-
tes matriculados en dominios distintos
a Bellas artes.

Finalmente, consideramos que para
futuros estudios seria interesante re-
plicar esta investigacion en contextos
universitarios seleccionando muestras
variadas y mas amplias que permitan
realizar un analisis comparativo en
diversos dominios especificos. De la
misma forma, pueden ser interesantes
estudios que conceptualicen la creati-
vidad desde enfoques personoldgicos
y amplien la investigacion sobre las
relaciones que se establecen con las
estrategias metacognitivas con la fina-
lidad de construir un cuerpo de conoci-
miento que oriente la practica docente
en aras de facilitar a los estudiantes la
capacidad creativa dirigida a la gene-
racion de productos innovadores.
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Roles de los iguales y bullying en la escuela: un
estudio cualitativo

Peer roles and bullyig at school: A qualitative study

Gonzalo del Moral Arroyo, Cristian Suarez Relinque
y Gonzalo Musitu Ochoa

Universidad Pablo de Olavide

Resumen

El objetivo que se plantea en este estudio es describir los roles de los testigos que rodean a la victima y
al agresor en los episodios de violencia escolar entre iguales a partir de los discursos de los adolescentes.
Utilizando un disefio cualitativo y siguiendo los pasos propuestos por la Grounded Theory, se han realizado
seis grupos de discusion y 16 entrevistas en profundidad con una muestra total de 64 adolescentes de
2°,3°y 4° de ESO. Se han identificado tres roles basicos de testigos: colaborador, animador y neutral,
coincidentes con la investigacion previa, y un rol nuevo en cuanto a la legitimizacion social por parte de
los adolescentes (el mediador escolar). La normalizacion del consumo de la violencia entre iguales, las
caracteristicas distintivas de los colaboradores respecto al bully, la motivacion ludica de los animadores asi
como la mayor proporcioén de los mismos con respecto a estudios anteriores, son algunos de los resultados
mas destacados.

Palabras clave: Bullying, iguales, testigos, metodologia cualitativa.

Abstract

The aim of the study is to describe the roles of witnesses surrounding the victim and the aggressor in epi-
sodes of bullying from the discourses of adolescents. Using a qualitative design and following the steps
proposed by the Grounded Theory, six focus groups and 16 in-depth-interviews with a total sample of 64
adolescents from 2°, 3° and 4° of ESO have been carried out. We have identified three basic roles of wit-
nesses (assistant, reinforcer, outsider), consistent with previous research and a new role in terms of social
legitimization by teenagers (school mediator). The normalization of the consumption of peer violence, the
distinctive features of the collaborators on the bully, playful motivation of the animators and the highest
proportion of these with respect to previous studies are some of the most important results.

Keywords: Bullying, peers, witnesses, qualitative methodology.

Nota. Este estudio ha sido elaborado en el marco del proyecto de investigacion PSI2012-33464 “La violencia
escolar, de pareja y filio-parental en la adolescencia desde la perspectiva ecologica”, subvencionado por el
Ministerio de Economia y Competitividad de Espafia.
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(Por qué hay chicos que se juntan
con los malos de la clase mientras
que otros permanecen en un segundo
plano? ;qué motivaciones llevan a los
adolescentes a contemplar una pelea
en vez de salir corriendo a avisar a
un adulto que pueda interrumpirla?
(cudles son las normas no escritas para
intervenir y ayudar a un amigo en apu-
ros? Estas y otras preguntas pueden
surgir en la mente de un investigador
al acercarse al problema del bullying
desde un prisma “social”. Y es que
el bullying es social por naturaleza, y
se lleva a cabo en el seno de grupos
sociales relativamente permanentes,
en los que la victima tiene pocas po-
sibilidades de evitar a sus verdugos, y
el maton a menudo recibe el apoyo de
otros miembros del grupo (Bjorkqvist,
Ekman y Lagerspetz, 1982). DeRosi-
er, Kupersmidt y Patterson (1994) in-
dicaron que la agresion es una activi-
dad interpersonal que surge a menudo
dentro del contexto de un grupo de
iguales. Pensar en como el grupo esta
involucrado en el acoso escolar es una
manera de “volver a las raices”. El
concepto utilizado originalmente en
los idiomas escandinavos para refer-
irse al bullying fue mobbing (en sueco,
mobbning), y el fendmeno fue descrito
como un grupo de nifios confabulados
contra una victima, acosandola y ator-
mentandola en repetidas ocasiones
(Salmivalli, 2010).

El hecho de que otros iguales estan
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presentes como testigos en la mayoria
de los incidentes de bullying ha lleva-
do a los investigadores a preguntar-
se como reaccionan los espectadores
durante estos episodios de violencia,
y cémo sus reacciones pueden con-
tribuir al problema o ayudar a resol-
verlo (Hawkins, Pepler y Craig, 2001;
O’Connell, Pepler, y Craig, 1999; Sal-
mivalli, Lagerspetz, Bjorkqvist, Oster-
man & Kaukiainen, 1996). Los miem-
bros del grupo se considera que tienen
diferentes funciones en el proceso,
impulsados por diversas emociones,
actitudes y motivaciones. Sus carac-
teristicas individuales interactian con
los factores ambientales, tales como
normas del aula, contribuyendo al
proceso de acoso que, como sabemos,
puede tener resultados tremendamen-
te dafiinos para el individuo afecta-
do. Salmivalli et al. (1996) utiliz6 un
procedimiento sociométrico de nomi-
nacion-de iguales e identifico cuatro
tipos de roles que los chicos y chicas
pueden tener en el proceso de acoso
escolar, ademas de ser bullies o victi-
mas: los colaboradores de los bullies,
los animadores de los bullies, los neu-
trales y los defensores de las victimas.

Considerar el bullying en el con-
texto del grupo ayuda a comprender
mejor la motivacion de las personas
para intimidar, la falta de apoyo a la
las victimas, la persistencia de la in-
timidacion, y el ajuste de las victimas
a través de diversos contextos. Final-
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mente, el estudio del grupo es de gran
ayuda en el desarrollo de intervencio-
nes efectivas contra el acoso escolar
(Salmivalli, 2010).

A continuacion, describiremos las
principales caracteristicas de cada uno
de los roles que se pueden adoptar los
menores que rodean al agresor y a la
victima en el complejo escenario gru-
pal y social en que se desarrolla la vio-
lencia escolar entre iguales.

Caracteristicas de Colaboradores,
Animadores, Defensores y Neutrales

Los colaboradores o asistentes son
chicos que se ponen de lado del cabe-
cilla de los bullies. Los animadores o
reforzadores proporcionan retroali-
mentacion positiva a los bullies (por
ejemplo, por la risa o vitores). Los de-
fensores son aquellos chicos y chicas
que se ponen del lado de las victimas,
reconfortdndolas y apoyandolas. Los
neutrales no se implican en las situa-
ciones de acoso y suelen retirarse de
las mismas (Salmivalli, 2010).

La importancia de las reacciones
espectador se hace evidente si pensa-
mos en su posible impacto en los bul-
lies, las victimas y el resto de compa-
neros. Tener otros aliados que se unen
en la intimidacion o recibir retroali-
mentacion positiva, incluso a través de
sutiles apoyos verbales o de sefiales no
verbales (por ejemplo, sonriendo, rien-
do) es probablemente gratificante para
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los que estan acosando, mientras que
el desafio al bully para tomar partido
por la victima proporciona retroali-
mentacion negativa para ellos. En su
estudio observacional Hawkins et al.
(2001) encontraron que cuando los es-
pectadores reaccionaron a favor de la
victima, a menudo eran eficaces para
poner fin a un episodio de acoso esco-
lar. La influencia de los espectadores
sobre el bullying ha sido investigada
a nivel del aula y, por agregacion de
las puntuaciones de los chicos en las
escalas de rol a nivel de la clase. Los
resultados agregados reflejan compor-
tamientos que son tipicos o atipicos de
los chicos en un aula determinada. Se
ha encontrado que en aquellas clases
donde los compaieros tienen mas ten-
dencia a reforzar al bully, se dan con
mas frecuencia episodios de violencia
escolar entre iguales, mientras que las
aula donde predominan altos niveles
de apoyo y defensa de las victimas
tienen un efecto contrario en la preva-
lencia de episodios de acoso (Karna,
Salmivalli, Poskiparta, y Voeten,
2008). Ademas, la asociacién entre
la victimizacion y sus dos factores
de riesgo conocidos, ansiedad social
y rechazo de los compafieros, es mas
fuerte en las aulas que se observa alto
apoyo a los bullies y baja defensa de
las victimas. Es decir, la probabilidad
de que los chicos ansiosos o rechaza-
dos acaben convirtiéndose en victimas
depende del contexto social, siendo
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mayor en las clases donde los especta-
dores apoyan la conducta del bully, en
lugar de desafiarla (Salmivalli, 2010).
También se han hallado eviden-
cias de la relacion entre la reaccion
de los espectadores y el ajuste de las
victimas. En un estudio realizado por
Sainio, Veenstra, Huitsing y Salmivalli
(2011), las victimas que contaban con
uno o dos defensores entre sus com-
paiieros de clase se mostraron menos
ansiosas y menos deprimidas, y tenia
una autoestima mas alta que las victi-
mas que no contaban con defensores,
incluso controlando la frecuencia de
las experiencias de victimizacion.
Ademas, los defensores fueron perci-
bidos por las propias victimas y por
otros compaifieros como populares, y
generalmente pertenecian al mismo
género que las victimas.
Desafortunadamente, los chicos
testigos de la violencia escolar entre
iguales no parecen utilizar su potencial
para reducirlo. A pesar de que la may-
oria de los chicos muestran actitudes
contrarias a la intimidacion y manifies-
tan intenciones de apoyar a compafie-
ros victimas en situaciones hipotéticas
(Boulton, Trueman, y Flemington,
2002; Rigby y Johnson, 2006; Rigby
y Slee, 1991; Whitney y Smith, 1993),
el comportamiento real de apoyo es
raro. En un estudio realizado en Fin-
landia (Salmivalli, Lappalainen, y La-
gerspetz, 1998), la frecuencia de los
estudiantes de sexto y octavo grado
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identificados como defensores de las
victimas fue un 17-20%, mientras que
el de chicos que colaboraban o anim-
aban al bully ascendi6 a un 20-29%.
Casi un tercio (26-30%) no tomo par-
tido por nadie, pero no se retir6 de las
situaciones de acoso escolar, permi-
tiendo pasivamente la continuacion de
la violencia entre iguales.

En el andlisis de los motivos de la
no ayuda por parte de los espectado-
res, destacan los estudios acerca de las
redes de iguales. Salmivalli, Huttunen
y Lagerspetz (1997) y Dishion, Patter-
son y Griesler (1994) destacan que los
adolescentes bullies, los colaboradores
y los animadores pertenecen a grupos
de iguales mas amplios que los adoles-
centes defensores, los neutrales y los
victimizados. Estas redes de iguales
tienden a ser homogéneas en el caso
de chicos cuyos roles manifestados en
episodios escolares son similares (en-
tre bullies) o complementarios (entre
bullies, colaboradores y animadores).
Los chicos que no pertenecen a ningu-
na red son mas facilmente victimiza-
dos. Es importante relacionar este dato
con el hecho de que los chicos bullies,
sobre todo varones, sean a menudo
chicos rechazados por la mayor parte
de sus compafieros (Boulton y Smith,
1994), por lo que estos chicos cuentan
con unared de iguales que los apoyan y
los consideran mas positivamente que
el resto de compaiieros, que muestran
actitudes favorables hacia la violencia
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y cuya amplitud es mayor que las re-
des sociales de otros chicos (Cairns y
Cairns, 1986; Wright, Giammarino y
Parad, 1986).

En cuanto al género, Salmivalli,
Huttunen y Lagerspetz (1997) encon-
traron que en el caso de las chicas era
frecuente encontrar que bully y vic-
tima pertenecieran a la misma red de
iguales. Salmivalli et al. (1996) hallar-
on que el reparto de roles en los episo-
dios de bullying también se distribuian
por género, siendo mas frecuentes los
roles de bully, colaborador y animador
entre los chicos, y los de defensor y
neutral entre las chicas.

Como puede apreciarse, un nimero
limitado de investigaciones han pro-
fundizado en los roles jugados por
los adolescentes en los episodios de
violencia escolar, no obstante se echan
en falta investigaciones que profundi-
cen en las experiencias subjetivas de
los protagonistas, en los motivos por
los que juegan un rol determinado o
los elementos que hacen que un chico
adopte un rol determinado y no otro.
Del mismo modo, el conocimiento
sobre las redes sociales de chicas y
el reparto de roles parece haber sido
menos estudiado en esta linea inves-
tigativa.

Por todo ello, en este estudio nos
planteamos el objetivo de conocer los
distintos roles jugados en la violencia
escolar tal y como son percibidos y
experimentados por los adolescentes y
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las motivaciones que llevan a los pro-
tagonistas a jugar ese rol.

Método

Diseno

Para lograr una comprension glo-
bal, descriptiva e interpretativa de los
roles jugados por los adolescentes en
la violencia escolar consideramos que
un disefio cualitativo es la opcion mas
pertinente. En concreto, hemos optado
por seguir los pasos propuestos por
la Teoria Fundamentada o Grounded
Theory tal y como fueron propuestos
por Strauss y Corbin (1998).

Debe indicarse también que el he-
cho de emplear grupos de discusion y
entrevistas en profundidad aporta la
ventaja de permitir recoger informa-
cién de forma natural sobre como se
percibe el ambiente, mas alld de como
exista en la realidad objetiva (Brofen-
brenner, 1979) y diferentes estudios
avalan su validez (Sutherland y She-
pherd, 2001; Zapert, Snow y Tebes,
2002).

Hay una diferencia fundamental
entre un disefio tradicional cuantitati-
vo y uno cualitativo: este tltimo no se
establece completamente al inicio de
de la investigacion sino que va emer-
giendo paralelamente a la recogida de
los datos, es por tanto, mas flexible y
tiene un caracter marcadamente emer-
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Tabla 1

Esquema del diserio de investigacion empleado

Disefio inicial

Disefio emergente

Muestra: 24 chicos y 24 chicas de 2°, 3° y 4° ESO, cuatro
centros de la provincia de Sevilla (rural-urbano; publico-con-
certado) con perfil variado (agresores, victimas, otros iguales)
seleccionado por expertos en el contexto (orientadores, jefe de
estudios, tutores).

Aspectos éticos: se solicitd autorizacion parental y acuer-
do de colaboracion por parte de los participantes. Tratamiento
de los datos anonimamente, confidencialidad y posibilidad de
abandonar el estudio.

Técnica cualitativa de eleccion: 6 grupos de discusion de 8
personas a partir de dos variables de seleccion (zona del centro
y tipo de centro). Todos los grupos mixtos en cuanto al género
y perfil en clase (agresor, victima, otros iguales). Duracion 1
hora cada uno.

Urbano Rural
Publico 2 mixto 1 mixto
Concertado 2 mixto 1 mixto

Estrategia metodologica: Teoria Fundamentada pero partien-
do de 7 codigos teodricos considerados de antemano como fa-
milias de cddigos (agresor, victima, iguales, familia, escuela,
barrio-comunidad y sociedad). Esquema analitico de Glaser y
Strauss (1998) apoyado por uso de Atlas.ti 5.0.

Relacion con la teoria: serd el modelo ecolégico de Bronfen-
brenner el marco para la construccion del guion del grupo de
discusion, explorando los distintos factores que para los ado-
lescentes pueden estar explicando el fenémeno del bullying
(por ejemplo, “;qué caracteristicas familiares crees que tienen
las familias de un chico al que le pegan en la escuela?). No hay
una estructura de codigos previa excepto los relacionados con
el modelo (agresor, victima, testigo, familia, escuela, barrio-
comunidad y sociedad) ni se pretende comprobar ninguna hi-
potesis teorica previa. Tras el primer grupo de discusion emer-
gieron algunas propiedades de la categoria “testigos™ (reirse,
ayudar, mirar para otro lado, etc.), hipotetizandose la existen-
cia de tipos diferenciados. A partir del 2° grupo de discusion
comenz6 a explorarse activamente esta nueva categoria, que
fue creciendo y diversificandose.

Durante

Muestra y técnica: se decide
entrevistar en profundidad a 4
agresores, 4 victimas, 4 testi-
gos y 4 delegados/mediadores
de clase para profundizar en
algunas categorias que iban
surgiendo (10 chicas y 6 chi-
cos)

Incidencias: la muestra es
seleccionada por el orienta-
dor del centro, y a pesar de la
peticion de haber 4 chicos y 4
chicas por grupo de discusion,
en 2 ocasiones hay mas chicas
que chicos.

Final

Muestra final: 64 adolescen-
tes (34 chicas y 30 chicos) de
2°,3°y 4° ESO.

Técnicas: 16 entrevistas en
profundidad y 6 grupos de
discusion realizados:
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gente (Erlandson, Harris, Skipper y
Allen, 1993; en Valles, 1997).

Los resultados de este estudio perte-
necen a una investigacion doctoral de
mayor extension, realizada con mues-
tra espafiola y mexicana, con primaria
y secundaria, con adolescentes, padres
y profesorado, y usando diversas es-
trategias metodologicas cualitativas
(narrativo-conversacionales, observa-
cionales y analisis documentales). En
la tabla 1 se recogen los elementos del
disefio general utilizados en esta in-
vestigacion:

Muestra y contextos de recogida de
datos

Segun Andréu (2001) el mues-
treo utilizado en la investiga-
cion cualitativa exige al investiga-
dor que se coloque en la situacion que
mejor le permita recoger la informa-
cion relevante para el concepto o teo-
ria buscada. El muestreo se orienta a
la seleccion de aquellas unidades y
dimensiones que le garanticen mejor
la cantidad (saturacion) y la calidad
(riqueza) de la informacion. En este
caso hemos utilizado un muestreo in-
tencional teorico (Singleton y Straits,
2004) para seleccionar los centros, in-
tentando que la variacion de contextos
y muestras permitiera la comparacion
adecuada de los datos (principio de he-
terogeneidad; Valles, 1997)

Los participantes de esta investi-
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gacion han sido 64 adolescentes (34
chicas y 30 chicos) escolarizados en
4 centros de Educacion Secundaria
Obligatoria de Andalucia Occidental,
de edades comprendidas entre los 14y
los 16 afios de edad y escolarizados en
3°y 4°de ESO, con una media de edad
de 14,54 afios.

Estrategia metodologica para la
obtencion y analisis de datos

En la presente investigacion se ha
aplicado una metodologia cualitativa
basada en la recogida de datos siste-
matica a través de dos técnicas de en-
trevista: la primera grupal denominada
Focus Group o Grupo de Discusion, y
la segunda individual, denominada en-
trevista en profundidad.

Para el proceso de andlisis se ha
seguido una adaptacion del esquema
propuesto por la Teoria Fundamenta-
da (Grounded Theory) tal y como es
propuesta por Strauss y Corbin (1998).
Las fases del analisis de especifican a
continuacion:

1. Preparacion de archivos de datos
brutos: las respuestas de los par-
ticipantes fueron informatizados
como archivo RTF para su trata-
miento posterior con CAQDAS.
El resultado fue un archivo de da-
tos en bruto informatizado.

2. Lectura atenta del texto: el texto
en bruto fue leido con detalle por
dos investigadores para familiari-
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zarse con el contenido e ir aproxi-
mandose a una primera compren-
sion de los “temas” y detalles del
mismo.

Primer andlisis de los datos en
bruto: la categorizacion abier-
ta: cada investigador identificd
y defini6 fragmentos significati-
vos del texto y los fue codifican-
do de manera intuitiva, abierta y
sin presupuestos tedricos prefi-
jados (proceso de codificacion
abierta) teniendo en cuenta que
los codigos “agresor”, “victima”,
“testigo”, ““familia”, “escuela”,
“barrio-comunidad” y “sociedad”
habian sido introducidos en el
disefio previamente siendo con-
siderados como codigos teoricos
deductivos. El proceso seguido
inicialmente fue el la codificacion
palabra a palabra y linea a linea,
usando para este proceso el AT-
LAS.ti 5.0 y dando prioridad a las
expresiones y términos utilizados
directamente por los participan-
tes en el estudio (codificacion in
Vivo).

Desarrollo de las categorias ini-
ciales: la codificacion axial: tras
finalizar este proceso y como es-
trategia encaminada a la validez
del estudio ambos investigadores
contrastaron sus sistemas de ca-
tegorias (revision por pares reco-
mendada por Creswell y Miller
(2000) y Anfara, Brown y Man-

gione (2002) para la validez de los
estudios cualitativos). Hubo un
acuerdo sobre un total de 45 ca-
tegorias, el 90% de las planteadas
por ambos investigadores. A par-
tir de estas categorias acordadas,
ambos investigadores trabajaron
conjuntamente leyendo de nuevo
los datos para reducir y agrupar
las categorias, buscando temas
secundarios, propiedades de ca-
tegorias principales y secundarias
y eliminando categorias redun-
dantes. En sintesis este proceso
consiste en comparar sistematica-
mente las categorias y sus propie-
dades en distintos fragmentos del
material en bruto, entre distintos
materiales, entre distintos sujetos,
en distintas situaciones, etc. (mé-
todo de comparacion constante)
para buscar regularidades o pau-
tas que permitan definir esa cate-
goria, propiedad o relacion como
significativa.

Todo este proceso se fue regis-
trando en notas tedricas o descrip-
tivas que fueron integradas a la
hora de crear el modelo resultante
del andlisis y en la escritura de los
resultados.

Creacion de un modelo de cate-
gorias principales, secundarias y
sus propiedades: la codificacion
selectiva: en esta etapa las catego-
rias, subcategorias, propiedades y
relaciones entre las mismas que
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los analistas estaban de acuerdo
en considerar como parte de un
mismo esquema tedrico se reduje-
ron e integraron en redes concep-
tuales descriptivas o explicativas,
es decir, utilizando el método de
comparacion constante se descar-
taron categorias o hipotesis sobre
relaciones entre las mismas que
pudimos anotar en la fase anterior
al ver que solamente funcionaban
en una situacion determinada o
carecian de pode explicativo sufi-
ciente

Ademas de la revision de pares, en
el siguiente estudio se han llevado a
cabo diferentes medidas para garanti-
zar su rigor y validez. En primera lu-
gar, en cada instituto se ha realizado
una sesion de devolucion de los datos
de la investigacion en el centro, inte-
grandose las aportaciones de los par-
ticipantes y utilizdndolas como fee-
dback en el proceso de contruccion de
teoria (proceso de comprobacion de
coherencia; Thomas, 2003). Incluso se
presentaron los datos de una manera
mas abierta en unas jornadas organi-
zadas por uno de los Centros del Pro-
fesorado de Andalucia Occidental para
compartir los resultados del analisis
con todos aquellos asistentes interesa-
dos en la materia. Finalmente, la lite-
ratura técnica ha servido en la fase de
escritura para extender, validar y refi-
nar el conocimiento del objeto de es-
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tudio. El contraste con la literatura en
esta etapa final, ha mostrado el grado
de ajuste entre los resultados del ana-
lisis y los hallazgos que se presentan
en el estudio (triangulacion teorica;
Moral, 2006. A raiz de los resultados
de dicho contraste, se han elaborado y
planteado las conclusiones, pero tam-
bién preguntas sobre aspectos del rol
de los testigos en el acoso escolar que
pueden necesitar una revision por par-
te de futuras investigaciones.

Procedimiento

Los cuatro centros participantes en
el estudio habian colaborado anterior-
mente en diversos estudios de corte
cuantitativo por lo que se aprovechd
ese vinculo de colaboracion para so-
licitar la participacion en el estudio,
siendo el director u orientador de estu-
dio la persona de contacto en todos los
casos. Los grupos de discusion fueron
llevados a cabo en los propios Centros
educativos y convocados a través de
la figura del orientador escolar o res-
ponsable del Aula de Convivencia en
el caso de existir, con el fin de conse-
guir los mejores informantes posibles
y solicitar de una forma mas agil el
consentimiento parental para la parti-
cipacion de los menores en la inves-
tigacion.

Tan so6lo se solicitd que en los
grupos las variables sexo (hombre y
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mujer) y curso (2° 3°y 4° de ESO)
estuviera distribuida por igual y que
estuvieran presentes agresores, victi-
mas y testigos en cada grupo, segln la
experiencia del propio orientador en el
trabajo con al alumnado del centro. En
este encuentro de colaboracion se ha-
blo con el orientador acerca de su con-
cepcion de la violencia escolar y sus
definiciones de agresor y victima con
el fin de llegar a unos minimos de de-
finicion utiles para la seleccion de los
participantes. En total se realizaron 6
grupos de discusion distintos de 1 hora
de duracion, aprovechandose para ello
las instalaciones facilitadas por cada
uno de los centros y el espacio tempo-
ral del recreo mas una clase. Su con-
duccidn corrio a cargo de una pareja
de entrevistadores compuesta por un
hombre y una mujer, ambos relaciona-
dos con el campo de la investigacion
en Ciencias Sociales.

Tras los primeros tres grupos co-
menzo6 a perfilarse la idea de entrevis-
tar en profundidad a los protagonistas
directos de la violencia escolar: agre-
sores, victimas, testigos y mediadores/
delegados de clase. Dos de los centros
nos dieron su consentimiento para esta
nueva recogida de datos y se llevaron a
cabo 16 entrevistas en profundidad de
30 minutos de duracion, aprovechando
el recreo de los menores. En este caso
solo un entrevistador se encarg6 de las
entrevistas.

Se registraron todos los grupos de
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discusion y entrevistas en profundidad
con una grabadora Olympus DS-75.
Tras el posterior volcado y trascrip-
cioén de los datos, se empleo el soft-
ware de andlisis de datos cualitativo
ATLAS.1 5.0.

Resultados

Los resultados se dividen en tres
puntos principales: perfil social de los
agresores, perfil social de las victimas
y perfil de los testigos. Se ilustrara la
escritura de los resultados con algu-
nos fragmentos literales significativos
de los discursos adolescentes siendo
la codificacion de los mismos como
sigue: GD (grupo de discusion)/ EP
(entrevista en profundidad) + niimero
del grupo o entrevista + A (chica), O
(chico) + niimero identificativos en el
grupo de discusion/ agr (agresor), vic
(Victima), test (testigo) o med (media-
dor) en las entrevistas en profundidad.

El perfil del agresor

Seglin la informacion facilitada por
la muestra, los perfiles de un bully o
un adolescente victimizado se po-
drian reconocer por cuatro grupos de
elementos:

a. Perfil personal

b. Perfil conductual

c. Perfil social

d. Senas de identidad
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Para ajustarnos al objetivo del es-
tudio desarrollaremos en exclusiva los
resultados relacionados con el perfil
social de bully y agresor.

Los agresores de violencia esco-
lar entre iguales no son figuras aisla-
das y escondidas, sino que contarian
con un grupo de apoyo compuesto
principalmente por ‘“chupaculos” vy
“metecizafias” que compartirian una
ilusién de homogeneidad grupal, pues
esta cohorte no comparte exactamen-
te las mismas caracteristicas que su
cabecilla encontrandose en una po-
sicion complementaria  (sumision)
consiguiendo la imitacion de algunos
de los comportamientos una aparente
simetria. Es decir, la composicion del
grupo de iguales de un chico agresor
escolar no consistiria en un conjunto
de bullies sino mas bien en una figu-
ra con poder conseguido a través de la
violencia mas un conjunto de seguido-
res que también emplean la violencia
(como veremos mas adelante) pero
que no infunden el mismo miedo o
respeto que el cabecilla.

Lo que si es claramente percibido
por los adolescentes es que los agre-
sores necesitan publico y les importa
mucho la opinion de los demas, hacer-
se un nombre, que les respeten y ganar
reputacion en el grupo. También a ni-
vel social, los bullies participantes en
el estudio reconocen que se entienden
mejor “con los que la lian” que con
otras personas por lo que seria con esos
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otros iguales con los que podrian man-
tener las tnicas relaciones realmente
simétricas en el contexto escolar.

GD7A6: pero es que también si es uno
hay otros que se unen a él para hacerse
como ellos. Y ya entonces la clase se
pierden.

(Varias voces “chupaculos”).
Entrevistador: quieres decir entonces
que no estan solos que siempre hay al-
guien...

GD7A46: (v varias voces que asienten)
st siempre hay alguien.

Entrevistador: jy como son esos “al-
guienes”? ;Son parecidos a él?
GD7AS5: intenta parecerse a él.
Entrevistador: imitadores entonces,
(;no?

GD7A2: pero siguen siendo victimas.
Siguen siendo iguales que los otros
aunque quieran parecer mds...
GD7A46: vamos, imitadores malos.
GD7A4: aunque hacen todo lo que él
dice.

El perfil social de la victima de
bullying

Nos detendremos brevemente a de-
finir algunas caracteristicas del perfil
de la victima de bullying que se re-
lacionan estrechamente con su per-
fil social. El perfil de una victima de
violencia escolar entre iguales estaria
conformado, segun los adolescentes,
por caracteristicas como la timidez,
la debilidad, el tamafo pequefio, la
soledad, la presencia de alguna carac-
teristica fisica (por ejemplo, el sobre-
peso), defecto fisico o discapacidad, el
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miedo, el estar “loco” o ser raro, el
ser reservados e incluso “autistas”,
el ser inmaduros (“se creen que estan
aun en el colegio”) y el estar en las nu-
bes. Cualquier elemento que suponga
ser diferente al resto tanto fisica como
psicologicamente sera empleado como
justificacion de la eleccion de la victi-
ma, como por ejemplo la orientacion
sexual (algunos chicos son victimiza-
dos por ser femeninos y viceversa con
algunas chicas). Acorde a estas carac-
teristicas, el perfil conductual de la
victima supone conductas como callar-
se o no defenderse ante las agresiones,
o como dicen los propios adolescen-
tes, se achantan, no son “espabilados”
y no participan de los fendmenos nor-
malizados en el grupo alrededor de la
violencia, como por ejemplo ver y ja-
lear a dos compaiieros que se pegan.
También desde este criterio de nor-
malidad grupal (social), las victimas,
mas calladas y que no insultan, serian
desviados sociales y por tanto nueva-
mente objeto de sefialacion. Un con-
cepto muy interesante que ha emer-
gido de las teorias adolescentes sobre
las victimas es el de “autodiscrimina-
cion”: englobaria aquellas conductas
de evitacion del contacto social y de
integracion en el grupo llevadas a cabo
por los chicos y chicas victimizados,
tales como no querer hablar con nadie,
rechazar invitaciones a participar en
actividades realizadas por compafieros
asi como la manifestacion de ciertas
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caracteristicas que son concebidas por
los adolescentes como autodiscrimi-
natorias, en concreto, la forma de ser
(ser raro, ser timido y ser repelente) y
el olor y la higiene corporal.

EP10Otest: Siempre estamos en la
pandilla, y nos juntamos en la excur-
sion y el anda solo y nosotros siempre
le decimos vente con nosotros, vente
con nosotros y él dice no, si yo estoy
haciendo fotos, quiere estar solo, no-
sotros le insistimos que aqui no pasa
nada, se ha unido un nifio aqui, y él no,
y se iba por otro camino. Nosotros se
lo decimos.

GD2A3: Si. Pues porque la chica, es
rara, no sé, es feilla y no se ducha.
Bueno porque nosotros no sabemos si
se ducha o no...

E: Por la higiene.

GD2A3: Claro, no sabemos si se ducha
0 no pero parece que no 'y tampoco ha-
bla y hace cosas raras, es por eso.

EP30agr: Pues yo qué sé, son asi fei-
llos, no tienen higiene, no hablan, ha-
cen cosas que los ves y dices “que estd
haciendo”. Que no es normal lo que
hace, entonces se marginan mds.

EP5Ates: Y hay algunos que no tienen
problemas, no llevan ni gafas, ni nada,
pero los de mi clase dicen que estan
mal de la cabeza que no sé... Y noso-
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tros se lo preguntamos, mis amigos y
yo se lo preguntamos a la profesora,
pero nos dijo que no tenian nada, pero
que es raro, porque no sé, por otra
parte, siempre va con ellos, es un poco
raro porque no tiene ningun problema,
no nos han dicho nada y es asi.

Profundizando en el perfil social de
la victima de bullying las caracteristi-
cas esenciales serian: marginacion (es
el “tonto”, el “raro” o el diferente de la
clase, y “en todas las clases hay uno”),
aislamiento, ausencia de amistades, o
si existen, éstas comparten caracteris-
ticas similares (grupo de victimizados)
o son de edades inferiores, sumision
y una familia que sirve de red social
principal, caracterizada algunas veces
por las mismas cualidades que su hijo
o hija. Es muy interesante una teo-
ria adolescente acerca del cambio de
Centro y la llegada a un nuevo Insti-
tuto: en ese momento en el que a lo
mejor no se conoce a nadie, el chico
se encuentra solo y no tiene un grupo
de apoyo en el que haya “confianza”
la vulnerabilidad para ser victimizado
aumenta. Por otro lado, se comenta la
posicion ocupada en la clase por algu-
no de los adolescentes victimizados: a
pesar de que muchos son rechazados,
marginados o “autodiscriminados”,
otros chicos son los empollones de la
clase y son los protegidos por el pro-
fesorado. De esta manera, estos chicos
y chicas serian discriminados por un
doble motivo, por un lado, su elevado
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rendimiento escolar y, por otro, ser los
preferidos por el profesorado, ganan-
dose su carifio y proteccion.

Perfil de los testigos de la violencia

Lo primero que implica para los
adolescentes el ser testigo de una agre-
sion es que les obliga a posicionarse en
la dimensién bipolar “intervengo-no
intervengo”. Los motivos para interve-
nir son claros: la presencia de un ami-
go en apuros al cual se quiere defender
o, como reflejo uno de los chicos agre-
sores, meterse para separar sea quien
sea. La forma de defender al amigo si
puede adoptar distintas manifestacio-
nes: separar y parar la pelea, unirte
para pegarle a la otra persona, hablar
con el amigo o hablar con la otra parte
en conflicto con fines “mediadores” y,
por ultimo, “chivarse” al profesorado.
Los motivos para no intervenir son: la
ausencia de un amigo en el conflicto,
el miedo a las represalias por haberse
metido a separar o a apoyar a un amigo
o el género de los contrincantes (por
ejemplo, si son dos chicas que se pe-
gan los chicos no se meten a separar).
Y hay dos formas fundamentales para
no intervenir: irse o apartarse de la
situacion, o quedarse y consumir esa
violencia como espectador. Ese publi-
co acepta la normalidad de la situacion
de la pelea entre dos compafieros o de
la victimizacion siempre de la misma
persona, asi como normaliza la situa-
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cion de ver esas situaciones desde una
posicion falsamente pasiva: mirar sin
hacer nada, reirse, no detener la pelea
o hablar con un adulto, inmersos en un
fenémeno de contagio social (“jpelea,
peleal!” “[...] y se quedo todo el patio
solo [...]”). Los chicos gritan y jalean,
se empujan para llegar a la primera fila
y crean ese “‘contexto anti-dialogo” en
el que a veces se vuelve imposible que
las dos partes en conflicto puedan ni
siquiera escucharse.

GD7A5: cuando ya se junta el circulo
llegan a gritar tanto que tu ya ni te en-
teras, y dices vamos a ver quién pelea
o algo para ver si lo conoces.

La diversion, la curiosidad y la
emocion que genera el ver la pelea
serian tres elementos que explicarian
el que todo el mundo asista en masa
a ver y animar la pelea de dos compa-
fieros. Como algunos adolescentes co-
mentan, a excepcion de 3 o 4 personas
que no se rien ante un insulto hiriente
0 no se quedan a ver la pelea, el resto
acompaia quizas sin ser totalmente de
su papel este tipo de hechos.

Entrevistadora: Cuando hay una pelea
lo que se intenta basicamente ;qué es?
JSeparar a la gente?, se ponen en co-
rrillo.

EP16Atest: No, si, si, si yo ese dia lo
hice bien porque resulta que se estaban
peleando y mas gente se arrimaba,
Entrevistadora: Pero, hacian algo?
EPl6Atest: No, no se quedaban ahi
parados, viendo la pelea.
Entrevistadora: Y animando o sin ani-
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mar?

EPl6Atest: No, animando: ‘“venga,
venga, no se que”. Es que yo me que-
dé absolutamente alucinada, porque
digo: “vamos, es que no lo entiendo”.
Es que un peloton de gente ahi y di-
ciendo: “venga, que se estan pegan-
do”, como si le dieran emocion.

EP20Amed: Lo que pasa es que la gen-
te cuando ve que hay una pelea van to-
dos para verla no para separar, menos
304

E: ;Y ustedes cuando veis una pelea
qué hacéis?

GD4A1.- Depende.

GD4A2.-Pues lo que hace todo el mun-
do.

GD4A1.-Depende, si es mi amigo pues
le parto le cara.

GD4A4.- Yo me voy.

GD4A1.-Si es mi amigo me meto si no
si se quieren pelear que se maten que a
mi me da igual.

GD4A4.- Yo veo una pelea y es mi ami-
ga y separo pero si es de gente que no
conozco pues me quedo mirando, como
todo el mundo, porque todo el mundo
hace lo mismo.

GD4A7.- Si es mi amiga me meto para
separar pero con gente que no conoz-
co, no me meto, porque para qué me
voy a meter, si después a lo mejor salgo
yo perdiendo, o ahora las dos partes se
ponen de acuerdo, vienen en busca mia
y me buscan pelea, pues no me meto,
me quedo mirando y ya estd.

GD4A4.- Eso es lo que hace todo el
mundo, si no son tus amigos todo el
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mundo se queda mirando.

E: ;Los demas qué opinais?

(Hay un silencio)

GD4A1.- Que si que es asi, que cuando

hay una pelea todos a mirar.

Ha aparecido un concepto muy in-
teresante en este campo de los testigos
que hemos querido tratar de forma di-
ferenciada. Nos referimos a los media-
dores escolares. El grupo adolescente
adjudica a esta reciente figura un pa-
pel un tanto controvertido, que excede
quizas lo previsto en su propia defini-
cion de funciones dentro del medio es-
colar pero que puede ser fundamental
para regular el papel de los testigos
y el de la denuncia de situaciones de
acoso. El rol de pacificador, incluso a
la hora de separar a compaifieros que se
pelean o de evitar que éstas se produz-
can, es reconocido por todos los chi-
cos incluso por los agresores. Esta le-
gitimacion social permite al mediador
intervenir en las peleas para separar,
mandar a callar a los testigos que se
agolpan y meten bulla y, muy impor-
tante, pedir ayuda a un profesor para
que intervenga en la situacion sin ser
tachado de chivato. De esta manera,
los chicos victimizados podrian contar
con un aliado de su misma edad con el
que poder contar a la hora de denun-
ciar su situacion de acoso.

El grupo adolescente destaca un
tipo especial de testigo sobre el que
queremos detenernos por su interés de
cara a la intervencion. Utilizaremos el
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término empleado por los chicos para
respetar su propia teorizacion: el “chu-
paculos”. El “chupaculos” o “meteci-
zafias” seria una figura que se encuen-
tra a caballo entre el agresor, el testigo
y la victima. Con el agresor comparte
el ir de chulo, el ser conocidos por for-
mar parte de su cohorte, el disfrutar de
la inmunidad que tiene juntarse con el
o la que pega, ademas emplea insultos,
propicia peleas, sustrae material, em-
puja y achucha en las peleas y difun-
de rumores. Los chicos que forman su
cohorte buscarian los beneficios de los
que disfruta el bully (hacerse respetar,
hacerse un nombre, que le tengan mie-
do y tener reputacidon) pero sin tener
que desplegar el mismo tipo de estra-
tegias directas que los bullies (puesto
que el hecho de ser sus amigos ya les
supone respeto, reputacion, nombre
y proteccion). Pero como dicen los
adolescentes es un “imitador de los
malos”. Con la victima comparte su
debilidad, ya que no suelen ser chicos
fuertes y a veces son descritos como
mas pequefios que el lider, y su sumi-
sion (pues dependen de otra manera de
la misma figura agresora). Y con los
testigos comparten su pseudopasivi-
dad y su placer por consumir violen-
cia. Pero es en estos contextos en el
que se crean las grandes diferencias
de los “chupaculos™: ellos calientan
las peleas con insultos, mentiras, em-
pujones y achuchones, pero no pegan,
“no te hacen nada”. Incluso se puede
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hablar con ellos si estan solos y resol-
ver dialogando la situacion problema.
En este sentido los adolescentes los ta-
chan de tener una doble cara. La cara
mala es cruel pues disfruta generando
peleas y soltando a su “bestia” a presas
mas débiles, pues no meten cizafa en-
tre chicos agresores del mismo nivel.
En este sentido, algunos adolescen-
tes los han descrito como chicos que
sacan buenas notas y que usan sobre
todo la violencia psicoldgica, aunque
uno de los chicos entrevistados que
reconoce haber formado parte de esta
cohorte de un lider bully comenta que
repitio debido a esa relacion y que su
rendimiento escolar no se ha visto re-
cuperado hasta que tras la repeticion
dejo de juntarse con ¢l y su pandilla.

Entrevistador 2: y también pegan o
no? Esos que van con el que pega..
GD7A3: depende, si por ejemplo el
otro se mete en una pelea o algo el otro
también salta.

GD7A44.: a lo mejor delante de ella o él
si hacen eso, pero después a lo mejor
habla y todo eso cuando no esta el otro
presente.

GD7A45: y a lo mejor cuando uno le
estd diciendo cosas y te va a pegar a
otro o a otra pues ya el otro se une y
empieza a decirle cosas aunque no le
pegue ni nada.

EP20vic: [...] I es el cabecilla del
grupo, el que dice una cosa y todos lo
hacen...

Entrevistador: ¢l es el cabecilla del
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grupo, entonces si él provoca una pe-
lea...

Alumno: Si el provoca una pelea todos
detras de él...parecen como perrillos,
ellos se sientan al lado de la fuente y
se sientan alli, alli empiezan a hacer
tonterias...y se rien entre ellos, pero
vamos no mds.

El perfil general del testigo delinea-
do por el grupo adolescente sirve para
victimizar aun mas a los chicos que
sufren acoso escolar por la imposicion
de una nueva norma: ser callado, no
insultar ni disfrutar con las peleas en
sinonimo de desviacion social, pues la
normalidad seria todo lo contrario. Si
la victima es alguien callado, que no
insulta ni usa medios violentos para
defenderse incumplird otro criterio
mas de normalidad adolescente.

Discusion

El objetivo que se plantea este es-
tudio es describir a los protagonistas
que rodean a la victima y al agresor
en los episodios de violencia escolar
entre iguales a partir de los discursos
de los adolescentes participantes en la
investigacion.

En primer lugar, queda claro en este
estudio lanaturaleza social del bullying
y la importancia que el contexto social
tiene para el inicio, mantenimiento y
resolucion de los episodios violentos
entre iguales en el medio escolar. Es-
tamos de acuerdo con Bjorkqvist et al.
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(1982) en que el bully recibe el apoyo
de otros miembros tanto de un modo
directo, como es el apoyo recibido por
sus amigos del grupo (colaboradores)
y por los iguales que se acercan a con-
sumir la violencia, a reirse o jalear la
agresion injustificada (animadores),
como de un modo indirecto, los espec-
tadores neutrales que al ver la agre-
sion se alejan sin tampoco hacer nada
para ayudar a la victima o impedir al
agresor que perpetre el acto violento.
Como afirma Salmivalli (2010) contar
con estos apoyos sociales directos e
indirectos facilitan la comprension de
la persistencia en la agresion, la falta
de apoyo de las victimas y sus proble-
mas de ajuste.

Hemos identificado la misma tipo-
logia de testigos propuesta por Sal-
mivalli (2010): los colaboradores, los
animadores, los defensores y los neu-
trales. Los colaboradores son los chi-
cos que se ponen de lado del agresor,
su cohorte. La investigacion realizada
hasta este momento se ha centrado
mas en su papel de apoyo, el tamafio
de las redes sociales que conforman
asi como los motivos para no apoyar
a la victima (Salmivalli, Huttunen y
Lagerspetz, 1997; Salmivalli, Lappa-
lainen, y Lagerspetz, 1998; Dishion
et al., 1994) y no tanto en las carac-
teristicas diferenciales de estos chicos
con respecto al bully que apoyan o su
rendimiento académico en clase. Los
colaboradores (chupaculos o mete-
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cizafias utilizando la jerga empleada
por los adolescentes participantes en
el estudio) comparten caracteristicas
con el bully, la victima y los animado-
res. Emplean formas de violencia mas
verbales que fisicas (directas e indirec-
tas), aunque pueden dar empujones o
provocar fisicamente para favorecer
la agresion a la victima por parte del
bully. Sin embargo, no son tan fuertes
fisicamente, pueden tener buen ren-
dimiento académico (aunque quieran
minimizarlo y pasar desapercibidos) y
dependen del bully que exige lealtad y
fidelidad, por lo que no es facil tomar
la decision de no colaborar con ¢l o
de terminar con esa relacion de amis-
tad. Hay un aspecto muy positivo que
emana de este estudio: la capacidad de
dialogar y encontrar formas no vio-
lentas de resolucion de conflictos con
los colaboradores siempre y cuando se
interactie con ellos cuando no estan
cumpliendo su rol de colaborador. En
este sentido estamos de acuerdo con
Karna, Salmivalli, Poskiparta y Voeten
(2008) en que en las aulas donde hay
mas apoyo al bully se dan con mas fre-
cuencia episodios de violencia escolar
entre iguales, pero también que en este
tipo de aulas habra mas chicos que se
encuentren atrapados en ese rol de co-
laborador del bully y con una potencial
capacidad de dialogar para encontrar
vias alternativas de resolver conflictos.

En segundo lugar, los animadores
son definidos por Salmivalli (2010)
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como aquellos adolescentes que pro-
porcionan retroalimentacion positiva
a los bullies, mediante apoyos verba-
les o no verbales. En nuestro estudio
se pone de manifiesto la normaliza-
cion del rol de espectador en la violen-
cia escolar entre iguales. Quizas éste
sea el rol que englobe a mas iguales
en este tipo de violencia adolescente.
La diversion, la curiosidad o la emo-
cion de ver pelearse a dos compafieros
moviliza a la mayoria de los chicos y
chicas en los escenarios donde se da
la violencia, en especial, cuando estos
espacios son abiertos: el patio del cen-
tro educativo o la salida del mismo.
El contexto social generado por los
animadores se ha denominado como
“contexto antididlogo”, puesto que lle-
ga a ser dificil llegar a escuchar a la
otra persona y alin menos plantear una
resolucion pacifica del conflicto cuan-
do la mayoria de las personas estan
gritando y solicitando ver una pelea
o caldeando el ambiente de diversos
modos.

Dos elementos destacan en el rol de
animador: la normatividad social, es
decir, cuando hay una pelea en el patio
o en la salida lo normal es acercarse
y verla (y no intentar separar o gritar
“mejor hablar que pegar” “deja a la
victima que todos la apoyamos™), y el
refuerzo generado por el apoyo social
de todos los iguales del centro educa-
tivo, es decir, al perpetrar la agresion
en espacios abiertos apoyados social-
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mente el feedback positivo que favo-
rece la continuidad de la conducta vio-
lenta del bully es de iguales de todo el
centro educativo no solo del grupo de
referencia o del aula del adolescente.
Esto multiplicaria los efectos positivos
del apoyo al bully (Karna, Salmivalli,
Poskiparta y Voeten, 2008). Toman-
do como referencia las descripciones
aportadas por los adolescentes entre-
vistados en este estudio, las cifras de
animadores y colaboradores supera-
rian el 20-29% aportado por Salmiva-
1li, Lappalainen y Lagerspetz (1998).

Como contraste, la cifra de ado-
lescentes neutrales (no implicados en
las peleas y que suelen retirarse de las
mismas) es muy bajo y se tienden a
identificar con personas que podrian
ser victimizadas por otras causas. Este
dato concuerda con la definicion del
perfil social de las victimas generado
en esta investigacion, caracterizado
por la presencia de amigos con simi-
lares caracteristicas y también con al-
tas probabilidades de ser victimizados
que tenderian a alejarse de la pelea
para no ser también agredidos. Quiere
esto decir, que las victimas de bullying
no contarian como norma con amigos
que se implicasen en ayudarlos al ser
victimizados.

Por ultimo, destaca la presencia de
la figura del mediador escolar como un
rol legitimado de intervencion en las
situaciones de violencia escolar. En
nuestro estudio incluso los agresores
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participantes reconocieron el papel de
los mediadores en la resolucion de este
tipo de conflictos, a pesar de que una
de las situaciones en las que la media-
cion entre dos partes no es posible es
en los casos de bullying. Sin embargo
las funciones del mediador percibidas
por los adolescentes se alejan en este
sentido de las estipuladas estrictamen-
te en el proceso de mediacion escolar,
de este modo, la defensa de la victima,
la separacion en una pelea, la denuncia
de la situacion a un profesor o la peti-
cion a dos partes en conflicto para que
dialoguen son atribuidas como tareas
del mediador.

Hay que destacar que no aparecen
otras figuras entre los iguales que pue-
dan ayudar a una victima ni tampoco
aparecen en los discursos excepciones
del comportamiento grupal de los ani-
madores (por ejemplo, conductas gru-
pales de apoyo a una victima o con-
tra un agresor) como indican diversos
estudios (Boulton, Trueman, y Flem-
ington, 2002; Rigby y Johnson, 2006;
Rigby y Slee, 1991; Whitney y Smith,
1993), a excepcion de la posibilidad
ya comentada de dialogar con los cola-
boradores del bully en relaciones cara
a cara y a espaldas del agresor.

Podemos concluir diciendo que
esta actitud de animacion de la vio-
lencia ocurre no so6lo en episodios de
bullying donde hay un desequilibrio
de poder patente entre las dos partes
sino también en cualquier tipo de pe-
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lea que implique a compafieros donde
las fuerzas estén mas equilibradas. No
es tanto el disfrute por ver sufrir a una
victima débil o reforzar la conducta de
un agresor por temor a posibles con-
secuencias, sino la emocion generada
al entrar en contacto con la violencia.

Estos resultados permiten com-
prender mejor el contexto grupal en
el que se expresa la violencia escolar
entre iguales al igual que permiten for-
mular hipétesis para seguir estudian-
do este area muy importante para el
desarrollo de actuaciones preventivas
eficaces contra el acoso escolar (Sal-
mivalli, 2010 y sobre todo a ayudar a
los adultos a conocer la compleja di-
namica social que implica el acoso es-
colar (Mishna, 2004). La legitimacion
social concedida a los mediadores de-
beria ser explorada al igual que otras
figuras novedosas como el alumnado
ayudante. Crear y potenciar figuras de
apoyo a las victimas legitimadas en su
rol podria ser un buen modo de detec-
tar y prevenir conductas violentas en
la escuela.

Sin embargo, hay que tener en
cuenta algunas limitaciones del estu-
dio. En primer lugar, no se ha indaga-
do en las caracteristicas diferenciales
de los roles de los testigos segun gé-
nero. A pesar de que se han identifica-
do los mismos tipos de testigos que en
estudios de Finlandia, Estados Unidos,
Australia, etc. las dinamicas sociales
reflejadas por la muestra participan-
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te en el estudio si podria estar influi-
da culturalmente por lo que deberian
de compararse con muestras de otros
contextos. Finalmente, la inclusion del
punto de vista del profesorado podria
haber sido un elemento muy impor-

tante sobre todo para conocer si es-
tos roles son visibles y definidos con
claridad por los adultos o sin embargo
pasan desapercibidos o son normaliza-
dos.
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Resenas

Book reviews

Bowden, J. y Marton, F. (2011). La Universidad un espacio para el aprendizaje.
Mas alla de la calidad y la competencia. Madrid: Narcea, 345 pp.

El titulo de este libro puede parecer un poco llamativo por obvio, pero no
lo es tanto como parece. Cuando se pregunta por lo que es una universidad las
respuestas la sefialan como un lugar para ensefiar y para investigar, que a veces
se complementa con ademads de ofrecer un servicio a la comunidad. El libro
que comentamos sefiala una alternativa, aparentemente inocente, al sefialar a
la universidad como lugar para aprender. Este tltimo fin es el que condensa los
otros citados, ya que la Universidad que ensefa e investiga, lo que desea es el
aprendizaje tanto de las personas como de la sociedad a través de ellas. Apren-
der, en la sociedad del conocimiento, implica definir claramente los resultados
del aprendizaje esperados en los alumnos y las competencias que la Universidad
debe desarrollar en los Graduados.

La Universidad del idealismo aleman la entendia como la representacion vi-
sible de la inmortalidad de la humanidad, la presencia institucional de la verdad,
a la vez que transmisora de sus saberes a las generaciones jovenes. La Univer-
sidad con sus estudios pretende ampliar y transformar la mente colectiva. El
aprendizaje seria una competencia que nos permite entender y comprender el
mundo, pero de forma diferente por cada persona en funcion de sus experiencias
previas. Aprender de nuestras formas de ver el mundo puede entenderse como
distincion, simultaneidad y variacion. Estas formas de conseguir el aprendizaje
son basicamente dos: enfoque superficial, cuando el que aprende se concentra
en aspectos menos importantes, basicos y poco integradores, y enfoque profun-
do, cuando el que aprende pone toda su atencion en el fendmeno, en su origen,
en sus causas, en los porqués. Con la investigacion ampliamos las fronteras del
conocimiento, vemos lo que es invisible y conocemos nuestros esquemas de
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aprendizaje que son muchos y variados.

Una de las formas de abordar el aprendizaje esta definida por los patrones
que ofrecen aspectos criticos de la situacion que se percibe: una vez identifi-
cado un platano por su forma se puede diferenciar si estd maduro o no por su
color amarillo. ;Hay diferencias entre los enfoques de aprendizaje? Fundamen-
talmente entre el aprendizaje superficial y el profundo y se muestran ejemplos
muy significativos de estas diferencias, incluso por edades y razas. El entorno
de aprendizaje se convierte en un elemento clave; el aprendizaje muy centrado
en la evaluacion se muestra superficial y muy basado en la memorizacion y en
recompensas; el entorno basado en el compromiso, en métodos de ensenanza
mas constructivos y una insistencia mayor en los significados, abocan al apren-
dizaje en profundidad. Se propone el aprender entendido como comprender,
como cambio en el saber de las personas.

Otra pregunta que se plantea este libro es: ;qué se debe aprender, competen-
cia o competencias? Las competencias son cuestion de curriculum y de la teoria
del aprendizaje en que se sustenta. El disefio curricular basado en los elementos
que componen la competencia se centra en definir las habilidades de los titula-
dos y en planificar el curriculum para conseguirlas, por eso da mucha importan-
cia a los resultados y a su evaluacion. Otra vision de la competencia esta basada
en un concepto relacional, holistico, integral, interpretativo y contextual. Pero
el libro pretende superar ambos enfoques, ir mas alla de la competencia. Se trata
de integrarlo estudiado y utilizarlo en situaciones nuevas ya que no se pueden
predecir las necesidades futuras. Es necesario incluir elementos universales en
el curriculum y capacitar para afrontar nuevos retos que incrementen las rela-
ciones satisfactorias entre profesores y alumnos garantizando la calidad de la
enseflanza. La evaluacion debe servir para saber lo que se ha aprendido, pero
también para conocer en qué medida los estudiantes son capaces de percibir,
interpretar y dotar de sentido a las nuevas situaciones, que estén abiertos a dife-
rentes perspectivas y en este sentido da ideas de como han de ser las preguntas
de los examenes.

La busqueda de la calidad en la ensefianza ocupa el tltimo bloque. Revisa
los diferentes sentidos conceptuales del término calidad en las universidades.
Se decanta por una definicion de tipo practico al relacionarla directamente con
los valores, con los objetivos, con los procesos, con las experiencias y con los
resultados. Pasa por la autonomia universitaria, la libertad de catedra y aborda
unos principios basicos para garantizar la calidad educativa. Factores histdricos
como el individualismo, el academicismo, la escasez de recursos, o la falta de
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planificacion estratégica para el desarrollo del personal, perjudican este desarro-
llo de la calidad universitaria. Revisa los sistemas de garantia de calidad de las
universidades europeas y americanas y concluye que hay que hacer mejor las
cosas que hay que hacer, no deberia ser un aparte en el trabajo universitario. Da
una serie de recomendaciones y propuestas para los estudios universitarios, para
la reorganizacion y mejora compartida del conocimiento, tanto en los titulos
como en los doctorados. Sefiala que se puede construir una buena universidad
si se tiene en cuenta la variacion de sus aspectos criticos. Y algo que parece
obvio pero que constatamos que es muy dificil: La universidad debe aprovechar
los pensamientos, observaciones, y trabajos realizados por su gente, sin tener en
cuenta el lugar donde viven, el Departamento. O la influencia académica de los
mismos.

Hace mucho tiempo que no leiamos un libro tan sumamente atractivo, claro
y profundo: diagnostica, evallia, sefiala lo que hacemos y lo que creemos hacer,
intuye la forma de aprender y de ensefiar, las disecciona y las muestra. Después
sefiala el camino con apertura de miras, con gran conocimiento, con estudio de
lo que hemos sido y de lo que debemos ser. Finalmente hace propuestas concre-
tas viables, al alcance de todos, fundamentadas en el saber anterior, con vistas
al futuro y al desarrollo de competencias y saberes nuevos que capaciten para
afrontar problemas atin desconocidos. Inexcusable su lectura para todo univer-
sitario: desde los Rectores a los profesores y alumnos.

Isabel Canton Mayo
Universidad de Leon
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Cebrian de la Serna, M. y Gallego Arrufat, M. J. (Coords.) (2011): Procesos
educativos con TIC en la sociedad del conocimiento. Madrid: Piramide,
234 pp.

Los profundos cambios sociales que se producen incesantemente han con-
figurado unos parametros educativos nuevos que exigen modificaciones pro-
fundas en los componentes educativos. Estamos viviendo una revolucién en
la creacidon del conocimiento mas fuerte que la revolucion industrial o la in-
troduccion de la imprenta. Este libro, en el que intervienen varios especialistas
de diversas universidades espafiolas, pretende dar respuesta a los cambios para
permitir a las personas integrarse en el mundo de las tecnologias, importante
para su trabajo y para la vida. Se declara que el libro, busca alcanzar las tres
competencias basicas del maestro del siglo XXI dentro del Espacio Europeo de
Educacion Superior.

La estructura de todos los temas tratados es homogénea en los veinte capi-
tulos de los que consta el libro: titulo, introduccidon, competencias que se pre-
tenden alcanzar con el tema objeto de estudio y los apartados pertinentes en
cada caso con otros 5 o seis descriptores. Los temas finalizan también con una
propuesta de actividades para la clase practica, proyectos y tareas, un resumen
de unas quince lineas sobre el tema y las referencias biograficas.

El libro esta dividido en cuatro grandes bloques. En el primer bloque se re-
flexiona sobre los cambios en los centros educativos que han de integrar diver-
sidad de medios tecnoldgicos, pero lo mas importante es asumir un cambio de
mentalidad frente a las nuevas posibilidades de aprender colaborativamente con
las TIC. Ello supone mucho mas que equipar a los centros con infraestructuras
tecnologicas, requiere replantearse y definir los contenidos curriculares, el papel
del profesor y del alumno, cambiar la organizacion espacio temporal e integrar
las TIC en el curriculum, aspecto predeterminado por el modelo de curriculum y
por el modelo de ensefianza. Ademas este reto implica que no haya alumnos ex-
cluidos por lo que el acceso, la clasificacion y generacion de contenidos a través
de las TIC debe hacerse teniendo en cuenta la inclusion paulatina de las TAD
(Tecnologias de Apoyo a la Diversidad) como metodologia de aula, aunque no
se excluyan los métodos tradicionales. El uso de las TIC abre nuevas posibilida-
des educativas y desafios, pero no todo puede hacerse desde la confianza ilimi-
tada ya que la red puede usarse para cometer abusos o ilegalidades verticales y
horizontales que pueden dar al traste con los objetivos educativos.

El segundo bloque entra en la comunicacion, un mundo donde la realidad y
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la ficcion se entrecruzan. El conocimiento técnico basico de los elementos de
la comunicacion permite su adecuada atencion educativa. El uso de los medios
y tecnologias en las aulas tiene que estar encuadrado en proyectos educativos
globales que expliciten las finalidades y metodologias educativas y los criterios
de seleccion de medios y roles docentes y discentes. La revision del poder y
atraccion de la publicidad y su influencia en el consumo y los valores humanos
hace que la educacion la incluya en sus trabajos para formar personas criticas y
reflexivas. Lo mismo ocurre con los videos didacticos y su adecuada seleccion
a través de Internet y de las formas de utilizacion educativa del mismo. La pro-
puesta especifica de peliculas y del cine en general como recurso didactico tiene
el encanto de la atraccion para la infancia y la juventud, aunque deben integrarse
y adecuarse las peliculas en funcion de los valores, de los proyectos y de las
finalidades especificas en cada caso.

El tercer bloque es el mas especificamente pedagdgico al incluir el disefio,
el desarrollo y la evaluacion de procesos de ensenanza-aprendizaje con TIC. Se
inicia con el disefio de procesos y materiales de ensefianza con TIC para infantil
y primaria centrandose en la pizarra digital y objetos de aprendizaje revisando
sus aspectos didacticos y sus aspectos mas técnicos en cada uno de los momen-
tos de disefio, desarrollo y evaluacidon. A continuacion se centra en los portales
educativos y en los videojuegos, sus ventajas, sus inconvenientes y el uso de
los mismos en contextos instruccionales. La evaluacion de los materiales multi-
media se basa en clasificacion y categorizacion de los portales web existentes y
en la planificacién adecuada para conseguir los resultados deseados. Los sopor-
tes tecnologicos permitiran implementar procesos educativos semipresenciales
(blended learning) y a distancia con campus virtuales con plataformas y soft-
ware libre de los que el mas conocido es Moodle.

La cuarta parte se centra en la didactica de los entornos virtuales de ensefian-
za-aprendizaje poniendo el énfasis en las webquest como estrategia didactica ya
que se pueden asumir sin grandes costos econdmicos y de tiempo. Las diferen-
tes formas de colaboracién que surgen en ambientes de aprendizaje mediados
por TIC pretenden dar una vision mas aplicada de la interaccion entre las tec-
nologias y los procesos de aprendizaje colaborativo dividiendo las herramientas
en cuatro grupos: las que conectan a personas a través de artefactos, a través
del flujo vital de éstas a través de Internet, herramientas de red social y las de la
creacion colectiva a través de la red. El portafolios y la evaluacion de aprendi-
zajes con TIC terminan la Gltima parte del libro.

Nos atrevemos a sefialar que es un libro puntero, actual, imprescindible en la
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formacion de maestros y en la aplicacion de las tecnologias en las aulas. La revi-
sion, actualizacion y fundamentacion de sus aportaciones lo convierten en base
y en recurso valioso para avanzar en la introduccion de las TIC en la educacion.

Isabel Canton Mayo
Universidad de Leon
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