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LA TEORIA DE LA ASOCIACION POR CONTIGUIDAD TEMPORAL
pE EbwiN GUTHRIE]

EDWIN GUTHRIE'S THEORY OF ASSOCIATION
BY TEMPORAL CONTIGUITY

RocELIo EscosARr Y ALicia Roca*
Universidad Nacional Autbnoma de México

Resumen: Edwin Ray Guthrie (1886-1959) desarrollo
una teoria del aprendizaje alrededor del principio de
asociacion por contigtiidad temporal entre estimulos
y respuestas. A pesar de su aparente simplicidad, este
principio podria tener profundas implicaciones para
la teoria actual del condicionamiento. Sin embargo, la
teoria de Guthrie ha caido gradualmente en el olvido
historiografico. En este trabajo se describe el desarrollo
intelectual de Guthrie que lo llevo a postular su teoria.
Especialmente, se narra su relaciéon tanto conceptual
como personal con Stevenson Smith, que terminé lle-
vando a Guthrie de la filosofia a la psicologia cientifica.
Posteriormente, se describen algunos hallazgos en el
analisis conductual aplicado y en la modificacion de la
conducta, que son consistentes con la teoria de Guthrie.
Palabras clave: Edwin Guthrie, Stevenson Smith, teoria
de la contigtiidad, teorias del aprendizaje, asociacion.

Abstract: Edwin Ray Guthrie (1886-1959) developed a
theory of learning based on the principle of association
by temporal contiguity between stimuli and responses.
Despite its apparent simplicity, this principle may have
profound implications for the current theory of condi-
tioning. Nevertheless, Guthrie’s theory has gradually
fallen into historiographic oblivion. This paper descri-
bes Guthrie’s intellectual development that led to his
theory of learning. A special emphasis is made on his
conceptual and personal relation with Stevenson Smith
that resulted in Guthrie’s transition from philosophy to
scientific psychology. Some findings in applied behavior
analysis and behavioral modification that are consistent
with Guthrie’s theory are described.

Key words: Edwin Guthrie, Stevenson Smith, contiguity
theory, learning theories, association.

Edwin Ray Guthrie (1886-1959) es una figura practica-
mente olvidada dentro de la psicologia (Sanchez, Ruiz &
de la Casa, 2001). De acuerdo con Sanchez et al. (2001),
si bien se considera a Guthrie como uno de los grandes
tedricos del aprendizaje junto con Tolman, Hull y Skinner,
la exposicion de sus ideas, en muchos de los casos, es rela-
tivamente vaga o simplista. Cabe sefialar que en ocasiones,
se hace mencion de Guthrie tnicamente como predzmbulo
para exponer las ideas de Skinner (e.g., Fantino & Logan,
1979), quien es la figura dominante en una de las disci-
plinas que actualmente retoman el estudio anterior del
aprendizaje y que se conoce como analisis experimental

de la conducta, en su versién de ciencia bésica, o como
analisis conductual aplicado, en su aplicacion a problemas
practicos. Conforme ha aumentado la especializacion en
las diferentes areas dentro del analisis conductual, Guthrie
ha desaparecido gradualmente de los libros de texto.
Otro aspecto practicamente ignorado de la teoria del
aprendizaje de Guthrie es que, en gran parte, esta inspirada
en el trabajo previo de Stevenson Smith (e.g., Smith,
1908), quien puede considerarse como el responsable de
que Guthrie se convirtiera en psicélogo. Smith y Guthrie
escribieron el que podria considerarse como el primer libro
de texto con un enfoque conductual (Smith & Guthrie,

1 El presente trabajo se basé en una presentacion de los autores en el Seminario History of Behaviorism, dirigido por el Dr. Kennon A. Lattal, en el Departamento
de Psicologia de la Universidad de West Virginia. Los autores agradecen al Dr. Lattal por sus valiosos comentarios.

* Dirigir correspondencia a Rogelio Escobar (rescobar@servidor.unam.mx) o a Alicia Roca (alicia.roca@live.com). Laboratorio de Condicionamiento Operante,
Facultad de Psicologia, UNAM. Av. Universidad 3004, Col. Copilco — Universidad, C.P. 04510. Del. Coyoacan, México, D.F.



1921a, 1921b). Sobra decir que las contribuciones de
Smith a la psicologia son desconocidas para un gran
ntmero de psicologos. El presente trabajo tiene como
prop6sito mostrar la importancia de las ideas de Guthrie
para el estudio actual de la conducta en psicologia. Con
este prop6sito, se describe no solamente la teoria de la
asociacion por contigiiidad de Guthrie, sino también sus
origenes en los trabajos previos de Smith y de Smith y
Guthrie. Posteriormente, se sefialan algunos hallazgos,
tanto en el anélisis experimental de la conducta como en
el anilisis conductual aplicado, que son consistentes con
la teoria de Guthrie.

ANTECEDENTES

Guthrie nacié en Lincoln, Nebraska, el 9 de enero de 1886.
De acuerdo con sus biégrafos (e.g., Clark, 2005; Sheffield,
1959), Guthrie tuvo contacto con El origen de las especies
y con La expresion de las emociones en los hombres y en los
animales de Darwin cuando estaba apenas en octavo grado.
Ingreso a la Universidad de Nebraska en 1903 y en su tesis
de pregrado criticé los intentos de la religion de buscar
la verdad absoluta usando solo palabras y simbolos que
no son mas que convenciones; una idea que perseguiria
el resto de su carrera. Realizé sus estudios de maestria de
1907 a 1910 durante los cuales tomé numerosos cursos
sobre filosofia y tuvo su primer contacto con la psicologia.
Estos cursos de psicologia, de acuerdo con el mismo Gu-
thrie (1936), trataban sobre la psicologia estructuralista de
Titchener, que en la época era la tnica manera “respetable”
de hacer psicologia experimental en EUA. Clark (2005)
describio que estos cursos de psicologia los impartia H.
K. Wolfe, un ex alumno de Wundt en Leipzig, Alemania.

El profundo interés de Guthrie por la filosofia fue
evidente en su tesis de maestria. En ésta, apoyaba el
método aristotélico de aproximacién al conocimiento
a partir de los hechos, o de manera empirica, sobre el
método matematico y racional de Platon (Guthrie, 1910).
Al mismo tiempo que realizaba sus estudios de maestria,
Guthrie imparti6 cursos de matematicas en la Preparatoria
Lincoln en Nebraska. En 1910, Guthrie decidi6 trasladarse
ala Universidad de Pennsylvania para realizar sus estudios
doctorales.

En Pennsylvania, Guthrie sigui6é sus estudios en
filosofia bajo la tutela de Edgar A. Singer, un filésofo que
habia sido estudiante de William James (Sheffield, 1959;
cf. Clark, 2005). Guthrie centr6 su interés en la logica y
en las matematicas y en 1912 obtuvo su doctorado con
una tesis sobre las paradojas de Russell (Guthrie, 1914).
Durante sus estudios doctorales, sin embargo, Guthrie
describié que un evento lo influy6 radicalmente el resto
de su carrera académica. Singer, como presidente de la
American Philosophical Association, dict6 una conferencia

Revista vol. 29, Num. 1, Enero 2012
Mexicana de PsicologiaJ

Escobar et al.

en 1911 titulada Mind as an observable object (La mente
como un objeto observable). Una de las afirmaciones que
resume mejor los argumentos de Singer es: “La conciencia
no es algo que se infiere de la conducta, es conducta.”
(Singer, 1911, traduccion de los autores).

Singer incorpord el pragmatismo de Spencer y James
en el estudio de la actividad mental. Para Singer, era
incorrecto usar a la mente como una explicacion de la
conducta. De acuerdo con Singer, el concepto de mente
como explicacién de la conducta es innecesario si podemos
describir y predecir la conducta. Guthrie, en sus cur-
sos de psicologia experimental basados en el estructuralismo
de Titchener, habia aprendido que en la psicologia
se utilizaban métodos experimentales para presentar
estimulos y registrar reacciones fisiolégicas, pero era
necesaria la introspeccion para poder acceder al contenido
mental. La conferencia de Singer probablemente sembro la
idea en Guthrie de que el contenido mental o la conciencia
deben estar controlados por los mismos principios que
controlan la conducta ostensible.

Después de obtener su doctorado, Guthrie tuvo
problemas para conseguir trabajo y regresé a ensefar
matematicas, pero en esta ocasién en la preparatoria
Boys Central en Philadelphia. En 1914, ingres6 como
instructor en el Departamento de Filosofia y Psicologia
de la Universidad de Washington. En aquel momento, W.
B. Savery, otro ex alumno de William James, era el jefe
del Departamento.

Entre 1914 y 1916, Guthrie publicé cuatro trabajos
sobre l6gica y filosofia. Su experiencia con estas disciplinas
lo hizo convencerse de que la busqueda por la verdad
absoluta es infructuosa debido a que el lenguaje con el que
expresamos el conocimiento es puramente convencional.
Esta parece ser una idea que Guthrie habia perseguido
desde sus afios de estudiante de pregrado. De acuerdo con

Guthrie (1959):

El hecho de que ha tomado a Russell y a Whitehead
unas 400 paginas llegar a la conclusién de que uno
mas uno es igual a dos, y que cada paso intermedio
puede debatirse por lo que necesitarian mas
pruebas, y que los pasos de estas nuevas pruebas aun
requeririan mas pruebas, me ha vuelto impaciente
acerca de la nocién de que puede existir cualquier
deduccion rigurosa o validez Ultima en un argumento
(p. 161, traduccion de los autores).

En 1917, el Departamento de Psicologia de la Universidad
de Washington se separ6 del Departamento de Filosofia.
Guthrie, desde luego, se mantuvo en el Departamento
de Filosofia. Sin embargo, de 1918 a 1919, se alejo del
Departamento para servir en el ejército durante la Pri-
mera Guerra Mundial. Guthrie sirvié en las Escuelas de
Entrenamiento de Oficiales, tanto en infanteria como en
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artilleria. Clark (2005) sugirié que era posible que Guthrie
hubiera usado sus habilidades en matemaéticas para ensefiar
célculo a los oficiales.

STEVENSON SMITH

Después de la guerra, en 1919, Guthrie regresé a la
Universidad de Washington, pero en esta ocasion decidio
incorporarse al Departamento de Psicologia (Coleman,
1999). Las razones del cambio se desconocen, pero, de
acuerdo con Guthrie (1959), su experiencia en el ejército
le sirvié para mover su atencién de los libros a las personas.
Fue en ese momento que Guthrie empezé a colaborar con
Stevenson Smith, uno de los fundadores del Departamento
de Psicologia en la Universidad de Washington. No es una
exageracion afirmar que la influencia que Smith tuvo sobre
Guthrie no sélo alteré su vida académica, sino también el
curso del estudio del aprendizaje.

Durante sus estudios graduados, entre 1904 y 1908,
Smith altern6 entre la psicologia educativa y la psicologia
experimental. Obtuvo su doctorado en la Universidad
de Pennsylvania, en la que estudi6 con Lightner Witmer,
quien fue un estudiante de Cattell en la Universidad de
Columbia y se le acredita como el padre de la psicologia
clinica (McReynolds, 1996). Aunque Smith dedicaba parte
de su trabajo a la psicologia clinica y educativa, los estudios
que formaron parte de su tesis doctoral se enfocaron en
la conducta de los microorganismos, especificamente de
los paramecios.

Para entender la importancia de los estudios de Smith,
es necesario sefialar que ocurrieron bajo el contexto del
famoso debate entre Jennings y Loeb en la psicologia
comparativa (e.g., Pauly, 1987). Con base en sus estudios
sobre movimientos forzados, Loeb sugirié que no es
necesario recurrir a la conciencia para explicar la conducta
que puede explicarse estrictamente en términos de
reacciones automaticas. Por ejemplo, si los paramecios
fueran del mismo tamafio que las ballenas, entonces les
atribuiriamos intenciones y conciencia aun cuando su
conducta es puramente refleja. Para Jennings, quien habia
estado en la Universidad de Pennsylvania 5 afios antes
de Smith, una explicaciéon puramente mecanicista era
insuficiente para explicar patrones complejos de conducta
aun en organismos relativamente simples. Jennings sugiri6
que la conducta, aun en organismos unicelulares, esta
controlada por mecanismos de adaptacién que acercan
a los organismos a estimulos como comida y los alejan
de estimulacion aversiva. Jennings también sugirié que la
conducta que ocurre en un momento determinado puede
estar controlada conforme al principio del ensayo y error.

En sus estudios con paramecios, Smith (1908) mostré
que el tiempo que tardaban estos microorganismos
en voltearse sobre si mismos en un tubo estrecho que
limitaba otro tipo de movimientos, disminuia conforme

transcurrian los ensayos de entrenamiento. Esta serie de
trabajos bien podrian considerarse como una réplica en
miniatura de los experimentos de Thorndike (1898).
Smith sugiri6 que la conducta de los paramecios puede
modificarse conforme a la practica, por lo que no siempre
ocurre de la misma forma en presencia del mismo estimulo
como Loeb lo habia afirmado. Smith afirmo, al igual que
Jennings, que existen mecanismos de adaptacién que
permiten la supervivencia de los organismos en ambientes
cambiables. Smith, sin embargo, not6 un detalle curioso en
la conducta de los paramecios. Una vez que los paramecios
daban la vuelta sobre si mismos, independientemente de
que la conducta parecia involucrar un gran esfuerzo, los
paramecios seguian emitiendo el mismo patron conductual
en ocasiones sucesivas. Este detalle llevé a Smith a
concluir que la conducta no parece estar controlada por
el ensayo y error debido a que en ocasiones sucesivas la
conducta deberia modificarse a patrones que involucren
cada vez menor esfuerzo. En resumen, Smith sugirié
que la conducta, a pesar de cambiar de acuerdo con las
circunstancias, puede explicarse a partir de leyes mecénicas
sin necesidad de apelar a conceptos como conciencia (véase
Smith, 1914). Para Smith, empezar con la explicacién de
patrones conductuales simples en organismos unicelulares
s6lo era el primer paso para tratar de entender patrones
complejos de conducta en organismos superiores.

Smith llegd como psicélogo clinico al Departamento
de Filosofia la Universidad de Washington en 1911.
Alrededor de 1914, en este Departamento, debié haber
conocido a Guthrie con quien mantuvo una amistad que
duraria por el resto de su vida. Cuando Guthrie se integréd
al recientemente creado Departamento de Psicologia,
iniciaron su colaboracién que culminé en el libro Chapters
in General Psychology (Capitulos en Psicologia General),
que después se titularia General Psychology in Terms of
Behavior (Psicologia General en Términos de la Conducta;
Smith & Guthrie, 1921a, 1921b). Como lo notaron
Sanchez et al. (2001), ambos titulos se refieren al mismo
libro publicado primero de manera local y después a nivel
nacional. El enfoque central en este libro puede entenderse
desde el primer parrafo:

La psicologia toma la visidn del sentido comun de
que cualquier animal es un objeto fisico en un mundo
de objetos fisicos. Asume que todos estos objetos
actlan unos sobre otros en formas descritas por
la fisica, la quimica y la fisiologia. Considera que la
conducta de los hombres es un evento fisico que
puede analizarse como movimientos corporales. En
este sentido, la conducta del hombre es mecanicay
su cuerpo es una maquina (Smith & Guthrie, 1921a,
p. 5, traduccidn de los autores).

A diferencia de Watson con su conductismo metodolégico
que negaba que la psicologia se encargara del estudio de
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la conducta inobservable, Smith y Guthrie no negaban
que parte del objeto de estudio de la psicologia son la
voluntad, la conciencia, el pensamiento o los sentimientos.
De su anélisis de estas actividades tipicamente humanas,
puede deducirse que sugerian que son conducta y deben
estar controladas por los mismos principios que rigen la
conducta observable. Este anlisis es sin duda reminiscente
de la conferencia de Singer (1911).

Al menos tres detalles del libro merecen atencién
debido a la importancia que tuvieron en el desarrollo
posterior de la teoria del aprendizaje de Guthrie. El
primero es su analisis de los estimulos en términos
de su origen, ya sea dentro o fuera del organismo. La
racionalizacién es que no solamente los estimulos que
ocurren fuera de la piel de los organismos (exteroceptivos)
evocan respuestas. Un estimulo propioceptivo que ocurre
a partir de los mismos movimientos de un organismo
puede evocar una respuesta. De igual forma un estimulo
que ocurre dentro del organismo como un movimiento
estomacal (interoceptivo) también puede evocar una
respuesta. Este analisis sirvi6 como antecedente a libros
de texto en condicionamiento operante como Princi-
pios de Psicologia, de Keller y Schoenfeld (1950), y abri6 el
camino para las teorias bifactoriales del condicionamiento
de respuestas de evitacion. La descripcion de estas teorias
esta fuera del proposito del presente trabajo, pero el lector
interesado puede consultar a Mowrer (1960) o a Baron
y Perone (2001).

Otro detalle importante en el libro es que describieron
el aprendizaje en términos de la asociacion entre estimulos
y respuestas. Por ejemplo, explicaron el condicionamiento
clasico que habia sido introducido en EUA apenas unos
afos antes (e.g., Yerkes & Morgulis, 1909) en términos de la
asociacién entre el estimulo condicional y la respuesta que
ocurria durante o después del estimulo. El siguiente detalle
importante es el analisis de la conducta preparatoria y
consumatoria en términos de la estimulacién antecedente.
La conducta consumatoria ocurre después de que un
estimulo impact6 al organismo y es claramente controlada
por un estimulo antecedente. El caso de la conducta
preparatoria es mas complejo, porque su ocurrencia
parece depender de la utilidad que la conducta tiene para
el organismo.

Smith y Guthrie (1921a; 1921b) sugirieron que
incluso la conducta preparatoria estd controlada por
estimulos antecedentes y no necesariamente por un es-
timulo subsecuente que puede o no ocurrir. Por
ejemplo, las ardillas almacenan nueces durante el otofio no
porque prevean la escasez durante el invierno. De acuerdo
con ellos, el almacenaje de nueces se debe al exceso de
éstas durante el mismo otofio. La utilidad biologica de
la conducta puede observarse Gnicamente en periodos
extendidos y no puede ser la causa de la conducta. El
analisis de Smith y Guthrie permite explicar incluso la
ocurrencia de conducta que parece no tener ninguna
utilidad biolégica. El hecho de que los perros ladren a los

Revista vol. 29, Num. 1, Enero 2012
Mexicana de PsicologiaJ

Escobar et al.

automoviles o que una persona se enoje y golpee el volante
cuando su automoévil no enciende estdn controlados por
eventos antecedentes y no por sus efectos. Para Smith y
Guthrie, los experimentos de Thorndike muestran que
la caja problema funciona como un evento antecedente
a la conducta de escapar de la caja. Bajo esta légica no es
sorprendente el hecho de que no hacen mencién a la ley
del efecto de Thorndike (1911). Dedicaron el capitulo
3 de su libro al analisis del aprendizaje. Gran parte de
los argumentos que usaron en ese capitulo fue clave en
la teoria del aprendizaje que Guthrie desarrollé unos
afos después. En ese capitulo se mantuvieron fieles a su
idea de la evocacién de conducta a partir de estimulos
antecedentes. Para explicar patrones de conducta
complejos en humanos, los autores usaron el principio de
la sustitucion de estimulos en el condicionamiento clasico.
Un estimulo originalmente neutro puede evocar una
respuesta que originalmente era controlada sélo por un
estimulo incondicional. Cuando los estimulos se presentan
juntos, la respuesta se asocia con el nuevo estimulo y la
presentacién de este estimulo, ahora estimulo condicional,
es suficiente para evocar la respuesta.

A partir de su planteamiento de los dos principios
fundamentales en el aprendizaje, adaptacion negativa
y adaptacion positiva, Smith y Guthrie propusieron
que la adaptacion positiva ocurre cuando se presenta
repetidamente un estimulo seguido de una respuesta. En
ocasiones sucesivas, la respuesta aumenta en frecuencia
y magnitud, y su latencia disminuye después de la
presentacion del estimulo. Un ejemplo es el caso de
los telegrafistas que, cuando son novatos, responden
lentamente y en ocasiones de manera incorrecta. Después
de repetir la tarea en multiples ocasiones, la latencia de
sus respuestas disminuye y los errores practicamente
desaparecen. En términos coloquiales, la adaptacion
positiva se refiere al efecto de la practica. La adaptacion
negativa ocurre cuando un estimulo deja de evocar una
respuesta. Smith y Guthrie sugirieron tres casos en los
cuales ocurre adaptacion negativa: Fatiga, la presentacion
de un estimulo inhibidor después de la respuesta y el
aumento gradual de la magnitud del estimulo. El caso de
la fatiga es similar a cuando se ajusta una silla de montar a
un caballo donde los movimientos del caballo son inutiles
para liberarse y eventualmente éste deja de moverse
violentamente. En el segundo caso, para Smith y Guthrie,
un estimulo inhibidor es lo que actualmente conocemos
como castigo. Un nifio no se come todas las galletas del
tarro debido a las consecuencias aversivas de hacerlo, por
ejemplo, el regafio de la madre o el dolor de estébmago.
El tercer caso de adaptaciéon negativa ocurre cuando la
presentacion del estimulo a niveles subliminales es incapaz
de evocar la respuesta y, si se incrementa gradualmente la
magnitud del estimulo, la respuesta no es evocada incluso
cuando se alcancen magnitudes que previamente evocaban
la respuesta. Es notable la similitud entre este ejemplo de
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adaptacién negativa y el fenémeno de la discriminacién
sin errores que Terrace describiria mas de 40 afios después
en el condicionamiento operante (Terrace, 1963). Este
fenémeno también se conoce en ambientes aplicados como
fading (desvanecimiento) y se ha utilizado exitosamente en
nifios con problemas de aprendizaje (Sidman & Stoddard,
1967). Este procedimiento es también un antecedente
importante a la técnica de desensibilizacién sistematica
popularizada por Wolpe (1958).

Para algunos autores, el libro de Smith y Guthrie fue
el primer libro de texto en psicologia con un enfoque
conductual en el que se mantuvo contacto con problemas
centrales en la psicologia general (Horton, 1951; Sheffield,
1959). Es importante sefialar que esta obra precedi6 a
otros libros de texto con un enfoque conductual que,
bajo la 6ptica del conductismo radical de Skinner, se
convirtieron en clasicos en el analisis conductual (e.g.,
Keller & Schoenfeld, 1950; Skinner, 1953). Clark (2005)
mencioné que el libro fue producto de extensos debates
entre Guthrie y Smith que ocurrieron entre 1919y 1920,
cuando ambos compartian la misma casa. Guthrie (1959)
describié unos afios después que en muchas ocasiones el
origen de los debates se debia a sus diferentes formaciones,
Guthrie como filésofo y Smith como psicélogo.

De la interaccién con Smith, Guthrie decidié cambiar
radicalmente de carrera. Es dificil saber con certeza cual
fue la razon que llevo a Guthrie a dedicarse totalmente
a la psicologia. Para algunos bidgrafos (Sheffield, 1959),
Guthrie nunca abandoné su interés en la filosofia. Al
parecer, Guthrie expresé cierta desilusiéon con la légica
y la filosofia durante sus estudios doctorales, pero
también es posible, de acuerdo con Clark (2005), que
simplemente hubiese alcanzado sus metas dentro de
la filosofia. Independientemente de las razones, puede
decirse que Guthrie fue la mayor contribucién de Smith
a la psicologia, quien posteriormente dedicé parte de su
carrera a disefiar un modelo electrénico del aprendizaje
en laberintos, conocido como robot rat (Ross, 1938; véase
Science: Robot Rat, 1935). Guthrie pareci6é haber tomado
la estafeta de la mano de Smith para continuar con el
analisis de los problemas teoricos del aprendizaje.

TEORIA DEL APRENDIZAJE DE GUTHRIE

En esta seccion se describiran brevemente algunos de los
principios que consideramos importantes para entender
la teoria del aprendizaje de Guthrie. El lector interesado
puede consultar descripciones més extensas sobre estos
principios en los trabajos de Guthrie (1935, 1952) y en
los capitulos sobre la teoria de Guthrie en los textos de
Hilgard y Bower (1975), Mueller y Schoenfeld (1954) y
Malone (1990), por mencionar sélo algunos.

Después de que Anrep tradujo el libro Reflejos
Condicionados de Pavlov al inglés en 1927, Guthrie
escribi6 uno de sus trabajos més importantes: Conditioning
as a principle of learning (El condicionamiento como
un principio del aprendizaje; Guthrie, 1930). En este
trabajo, Guthrie analizé diferentes fenémenos dentro del
condicionamiento clasico y expresé lo que él creia es el
“ingrediente activo” o el principio fundamental que rige el
aprendizaje: El principio de la asociacion por contigiiidad
temporal. Este principio no fue novedoso dado el largo
pasado de la psicologia. En la antigua Grecia, Arist6teles
ya habia expresado la nocion de que las ideas se asocian
por su proximidad en el tiempo. Durante el siglo xvi,
Hume describié que la contigiiidad temporal es uno de
los tres principios de la asociacion de ideas junto con la
similitud y la causa-efecto. Sin embargo, la importancia
del trabajo de Guthrie fue integrar diferentes fenémenos
en el aprendizaje bajo un solo principio. Guthrie concluyo
su articulo de la siguiente forma:

Este articulo ha intentado mostrar que las caracte-
risticas principales del aprendizaje, el entendimiento,
el condicionamiento, el condicionamiento inhibi-
torio, el condicionamiento remoto, los efectos de la
practica, el olvido, la extincion temporal, el reforza-
miento emocional, la irradiacidn, las respuestas a
patrones como talesy el insight, pueden entenderse
como instancias de un muy simple y familiar prin-
cipio, el antiguo principio de la asociacién por con-
tigliidad temporal (Guthrie, 1930, p. 428, traduccion
y cursivas de los autores).

Una seccion en particular del articulo de Guthrie fue una
critica severa a las interpretaciones de los mecanismos
responsables del condicionamiento que Pavlov habia
elaborado.

La explicacidn de Pavlov atribuye esta demora [entre
el estimulo condicional y el incondicional] a latencias
misteriosas en el sistema nervioso. El supone que
el impulso es de alguna manera “mantenido” en
la corteza. Esta suposicidn es un tanto innecesaria.
Asi como Bechterev, Pavlov tiende a olvidar que sus
animales experimentales tienen érganos sensoriales
que son estimulados por sus propios movimientos
(Guthrie, 1930, p. 418, traduccién y corchetes de
los autores).

Guthrie habia encontrado la manera de reconciliar su
principio del aprendizaje por contigiiidad temporal con los
hallazgos sobre condicionamiento demorado y de huella
(Pavlov, 1927) y, curiosamente, también con los hallazgos
que habrian de obtenerse posteriormente sobre reforza-
miento demorado en el condicionamiento operante (véase
Lattal, 2010, para una revisién del tema). Para Guthrie,
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el periodo de demora no es “tiempo muerto” en el que la
conducta “deja de ocurrir”, sino que ocurre una cadena
de eventos que consisten en una serie de estimulos que
pueden ser propioceptivos y que controlan las respuestas
siguientes que, a su vez, producen mas estimulacién pro-
pioceptiva que controla el siguiente eslabén de la cadena.
Esta interpretacion de Guthrie precedi6 al anélisis de las
cadenas conductuales (e.g., Keller & Schoenfeld, 1950)
que permiten explicar patrones complejos de conducta
conforme a los principios del condicionamiento operante
aun cuando cada elemento del patrén no parece estar
mantenido por un reforzador biologicamente importante
para el organismo. El encadenamiento de respuestas sigue
siendo una técnica importante en el anélisis conductual
aplicado para entrenar innumerables conductas deseables,
como operar un reproductor de audio, afilar un lapiz, y
usar una calculadora en nifios con problemas de aprendi-
zaje (Werts, Caldwell & Wolery, 1996).

Como era de esperar, el articulo de Guthrie (1930) fue
rapidamente notado por el mismo Pavlov. El anico articulo
que Pavlov escribio en una revista de psicologia en EUA fue
una réplica al trabajo de Guthrie. En esta réplica, Pavlov
(1932) critico el enfoque de Guthrie considerandolo una
sobre simplificacién del condicionamiento.

El psicélogo toma el condicionamiento como el
principio del aprendizaje y, aceptando este principio
como si no fuera objeto de mayor andlisis, sin
requerir investigacion ultima, él se dedica a aplicarlo
atodoy a tratar de explicar todas las caracteristicas
individuales del aprendizaje como uno y un mismo
proceso (Pavlov, 1932, p. 91, traduccién de los
autores).

Guthrie (1934), en un siguiente articulo, sefial6 la falta
de evidencia experimental que tenia Pavlov para afirmar
la existencia de mecanismos fisioldgicos en el aprendizaje
y traté de extender y clarificar los principios de su teoria
del aprendizaje. En 1935, Guthrie integré sus discusiones
anteriores en el que se convertiria en su libro mas impor-
tante dentro de las teorias del aprendizaje, La psicologia del
aprendizaje. Es necesario describir los principios basicos
expresados en su libro para clarificar su teoria del apren-
dizaje. En primer lugar, Guthrie no creia en la distincion
operante-respondiente (Hilgard, 1937; Skinner, 1938).
Guthrie (1935) crefa que las diferencias en las conclusio-
nes a las que habian llegado los investigadores se debian
a sus diferentes enfoques (véase también Guthrie, 1940).

Otro de los principios bésicos en la teoria de Guthrie
es que “una combinacién de estimulos que ha acompanado
a un movimiento tendera, cuando recurra, a ser seguida
por ese movimiento” (Guthrie, 1935, p. 26, traduccion
de los autores). Este principio contrasta con la ley del
efecto (Thorndike, 1911) en términos de que, en ésta, la
consecuencia es responsable de que la respuesta recurra en
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presencia de la combinacién de estimulos, mientras que,
en el principio de Guthrie, la respuesta (entendida como
movimientos) recurre cuando la combinacién de estimulos
que provoco la respuesta es presentada nuevamente.

Conforme a los dos principios descritos, la teoria de
Guthrie empieza a formalizarse. Para Guthrie lo que se
condicionan son movimientos, no actos (Guthrie, 1952,
véase también Mueller & Schoenfeld, 1954). Conforme
al esquema de Guthrie, una respuesta es un conjunto
de movimientos y no un acto. Los actos necesariamente
involucran la descripcién del efecto de los movimientos
en el ambiente o el resultado de la conducta (e.g., afilar
un lapiz). Cuando una respuesta, entendida como un
conjunto de movimientos, ocurre en contigiiidad temporal
con la presentaciéon de un estimulo, se forma una
asociacion estimulo-respuesta. Si el estimulo es presentado
nuevamente, la respuesta vuelve a ocurrir. Notese que,
conforme a este esquema, la consecuencia de la conducta
puede ser irrelevante.

Esimportante sefialar que Guthrie no negaba el efecto
que las consecuencias, como las recompensas, tienen
sobre la conducta. Guthrie estaba convencido, asi como
el resto de los tedricos del aprendizaje, de que la ley del
efecto funciona. El problema que Guthrie not6 es que
no sabemos por qué funciona. Para Guthrie, la funcién
de las recompensas es conservar la Gltima respuesta que
ocurri6 en dicha situacion. Por ejemplo, cuando una rata
recibe comida después de dar una vuelta a la derecha en
un laberinto en T, la rata no se deja dentro del laberinto
después de entregarle la comida, sino que se saca del
laberinto. Por lo tanto, la tltima respuesta en presencia
del laberinto fue dar vuelta a la derecha y ésta es la
respuesta que ocurrird cuando la rata se reintroduzca
en el laberinto. La dltima respuesta que ocurrié en una
situacion es la respuesta que ocurrira cuando la situacién
se presente nuevamente. Por ejemplo, en la tipica situacion
en una camara de condicionamiento operante, cuando
una rata presiona una palanca, el ruido del dispensador de
comida o el ruido de la comida hacen que la rata se aleje
de la palanca y, por lo tanto, conserva la relacién entre ver
la palanca y presionarla. Eventualmente, incluso la misma
entrega de comida, al ocurrir en contigiiidad temporal con
las presiones a la palanca, puede controlar la ocurrencia
de la respuesta de presionar la palanca. Analisis moder-
nos de la ley del efecto han empezado a retomar esta
nocién al sugerir que un reforzador mas que fortalecer
una respuesta previa funciona como un estimulo
discriminativo que controla la ocurrencia de la respuesta
subsecuente (e.g., Davison & Baum, 2006).

De la descripcion anterior se deduce que, para Guthrie,
el aprendizaje no involucra mejoria. Una respuesta no se
vuelve gradualmente mas eficiente sino que se conserva
intacta si ésta fue la dltima respuesta en la condicién de
estimulos que se presenta. Para Guthrie, los estimulos y las
respuestas no se asocian gradualmente. Una sola ocasion
en la cual la respuesta ocurre en contigiiidad temporal con
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un estimulo es necesaria para que se forme la asociacién.
Las ocasiones en las cuales no ocurre la respuesta cuando
recurre la presentacién del estimulo se deben a que
no todos los estimulos presentes en la situacién se han
asociado con la respuesta. Una curva de aprendizaje, por
ejemplo, representa el caso en el que un nimero cada
vez mayor de estimulos en la situacién adquieren control
sobre la misma respuesta.

Una de las virtudes de la teoria de Guthrie se convirtié
también en uno de sus grandes problemas. Guthrie us6
un estilo anecdético para describir sus principios de una
manera simple. Los ejemplos cotidianos que sirvieron
para ilustrar sus ideas fueron bien recibidos no sélo
entre sus estudiantes en la Universidad de Washington,
sino también entre los profesores y estudiantes de
distintas universidades; sin embargo, la simplicidad de
los ejemplos a menudo oscurecié la importancia teérica
de los principios que Guthrie trataba de formular (Clark,
2005). Adicionalmente, el mismo Guthrie reconocié que
su intencién no era formular una teoria, sino sélo expresar
su “punto de vista” (Sheffield, 1959).

En el influyente libro Teoria moderna del aprendizaje,
Mueller y Schoenfeld (1954) dedicaron un capitulo a
la teoria del aprendizaje de Guthrie. Como una nota
precautoria a lo que seria uno de los analisis mas detallados
de la teoria del aprendizaje de Guthrie, Mueller y
Schoenfeld afirmaron:

..Guthrie no ha formulado realmente una teoria
del aprendizaje; en su lugar ha expuesto dos o tres
afirmaciones que sirven como principios alrededor
de los cuales construye su discusién sobre problemas
del aprendizaje (p. 345, traduccidn de los autores).

Si bien es dificil caracterizar a los principios de Guthrie
como una verdadera teoria del aprendizaje, la simplicidad
de sus principios hace que éstos sigan siendo atractivos
como explicaciones alternativas a los fenémenos en los
cuales las recompensas y los castigos parecen no tener efec-
tos sistemaéticos sobre la conducta (véase Malone, 1990).

GUTHRIE EN EL LABORATORIO

Es un dicho comtn en los laboratorios de condiciona-
miento que Guthrie entré al laboratorio una vez y no
regresé mas. Este dicho es parcialmente cierto. A cono-
cimiento de los autores, hay tnicamente cuatro articulos
empiricos en los cuales Guthrie aparece como autor del
trabajo (Guthrie & Albaugh, 1933; Guthrie & Horton,
1946; Guthrie & Morril, 1928; Yacorzinski & Guthrie,
1937). Uno de estos articulos trata sobre las similitudes
entre la conducta considerada como voluntaria e invo-
luntaria (Yacorzinski & Guthrie, 1937), que era uno de
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los problemas en la distincién entre conducta operante y
conducta respondiente que Guthrie nunca apoyé. Afios
mas tarde, el problema seria reducido a un problema de
diferencias de procedimiento y no de clases de conducta
(e.g., Rescorla & Solomon, 1967), justo como Guthrie
habia sugerido. Otro de los articulos mostré que cuando
se asocian silabas sin sentido con figuras, no importa el
orden en el que se presentan (Guthrie & Albaugh, 1933).
La conclusion del articulo es que la contigiiidad temporal
no solamente opera cuando una respuesta precede a un
reforzador como en la ley del condicionamiento operante
de Skinner (1938), sino que también puede operar cuando
la respuesta sigue al estimulo.

Sin duda el trabajo empirico mas conocido de Guthrie
es el que realizé con Horton entre 1936 y 1949. El trabajo
que estd publicado como una monografia consistié en
fotografiar el momento en el que mas de 50 gatos y
un perro inclinaban un poste para escapar de una caja
problema. Tanto el procedimiento como la caja problema
fueron similares a los que Thorndike habia usado en sus
famosos experimentos (Thorndike, 1898) que lo llevaron
a enunciar la ley del efecto.

Sheffield (1959) describi6 el ambiente que crearon
los experimentos en el Departamento de Psicologia de la
Universidad de Washington.

...en ese momento Guthrie pasaba de los 50, pero
fue tal vez el periodo mas ocupado de su vida. Sus
tardes en el vivario que estaba en el cuarto piso del
Departamento, tomando notas a mano mientras
Horton arreglaba los ensayos y supervisaba las
fotografias de las respuestas de los gatos, fueron un
aspecto inspirador para los estudiantes graduados
de aquella era (p. 647, traduccidn de los autores).

El propésito de los experimentos de Guthrie y Horton
(1946) fue mostrar si era posible predecir los movi-
mientos de los gatos al inclinar el poste en funcién de
lo que cada gato habia hecho en ocasiones anteriores en
las cuales incliné el poste. De acuerdo con los principios
de Guthrie, escapar de la caja serviria para preservar la
relacion estimulo-respuesta: Ver el poste e inclinarlo. Los
dibujos basados en las fotografias que Guthrie y Horton
obtuvieron, mostraron que la conducta de los gatos y del
perro era notablemente estereotipada. Una vez que los
gatos inclinaban el poste de una cierta forma y escapaban
de la caja, sus movimientos en el siguiente ensayo eran
practicamente indistinguibles a los del ensayo anterior.
Para Guthrie y Horton, estos resultados apoyan la teoria
del aprendizaje por asociacion a partir de la contigiiidad
temporal.

Es notable la similitud entre los resultados de
Guthrie y Horton (1946) y los hallazgos de Smith con
paramecios casi 40 afios antes. Esta similitud sugiere
que probablemente Guthrie tomé de Smith la idea de
que el aprendizaje no implica mejoria y la integr6 en
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sus principios del aprendizaje. Aunque en ocasiones el
estudio de Guthrie y Horton ha sido criticado (Moore
& Stuttard, 1979), es innegable que ha servido de
inspiraciéon a generaciones de investigadores interesados
en la estereotipia y la variabilidad de la conducta (e.g.,
Iversen, 2002).

La escasa producciéon de trabajos empiricos de
Guthrie probablemente se debi6 a su profundo interés en
los aspectos teoricos del aprendizaje, posiblemente dada
su formacién original como filésofo. Al respecto Guthrie
comento:

Es conocimiento lo que tratamos de alcanzar y no
investigacion, y la prueba de un sistema es la luz
que arroja sobre un area de la psicologia, no sélo
la prediccion que hace posible, sino la habilidad de
predecir lo que vale la pena predecir (Guthrie, 1959,
p. 173, traduccidn de los autores).

ALGUNAS APLICACIONES
DE LOS PRINCIPIOS DE GUTHRIE

Guthrie usé ejemplos cotidianos para describir sus prin-
cipios del aprendizaje (1935, 1952). Uno de los ejemplos
mas conocidos de Guthrie (1952) es el caso de una nifia
que, cada vez que entraba a su casa, dejaba el abrigo tirado
en el suelo. Su madre la regafiaba por tirar el abrigo y le
indicaba que lo correcto era colgar el abrigo en el perchero.
A pesar del regano de la madre, la nifia seguia haciendo lo
mismo una y otra vez. La solucién de Guthrie es que la
madre debia hacer que la nifia recogiera el abrigo, volviera
a salir de la casa, entrara nuevamente y colgara el abrigo
en el perchero. La razén por la cual el regafio de la madre
es ineficiente para cambiar la conducta de la nifia es que
no altera la asociacion entre entrar por la puerta y tirar el
abrigo que ocurren en contigiiidad temporal. De acuerdo
con este principio de asociacién, hacer que la nifia entre
de nuevo a la casa y cuelgue el abrigo forma una nueva
asociacion estimulo-respuesta, de tal forma que cuando
la nifia entre por la puerta en una siguiente ocasién, emi-
tira la altima conducta que ocurrié bajo esa situacién de
estimulo, colgar el abrigo.

Este altimo ejemplo, es similar a los casos de
sobrecorreccién que se utilizan en el anélisis conductual
aplicado (e.g., Foxx & Azrin, 1973). Cooper, Heron
y Heward (2007) describieron un caso en el que una
adolescente tenia problemas al conjugar verbos en tercera
persona. El equivalente en espanol de este problema es
que decia “él no puedo ir” en lugar del correcto “él no
puede ir”. El tratamiento comtn usando reforzamiento
condicional asignando puntos, que se podian intercambiar
por actividades favoritas, cada vez que la adolescente usaba
la expresion correcta, fracasd. Un nuevo tratamiento que
resulté en una mejoria sustancial consistié en que cada
vez que la joven usaba la expresion incorrecta, los padres
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la obligaban a repetir la expresién correcta 10 veces.
Este tratamiento se conoce como sobrecorrecciéon con
practica positiva. Cooper et al. (2007) mencionaron que
el mecanismo responsable de que funcione este tipo de
tratamientos es dificil de explicar conforme a la teoria
del reforzamiento de Skinner (cf. Azrin & Besalel, 1999).
En contraste, el principio de asociacion por contigiiidad
de Guthrie es, al menos, una explicacién tentativa para
dicho efecto.

Otro ejemplo de Guthrie (1935) es el caso de un nifio
de 3 afios que habla frecuentemente en presencia de su
familia. Su padre llega un dia del trabajo de mal humor.
Cuando el nifio le pide algo, el padre grita enojado “di por
favor”. El nifio tiene una reaccién de ansiedad y se queda
callado. Después del episodio deja de hablar con su familia
por meses. De acuerdo con los principios de Guthrie, el
grito del padre controlé la respuesta de permanecer callado.
Como esto fue lo tltimo que el nifio hizo en presencia
de su familia, cuando en ocasiones siguientes el nifio ve a
su familia se mantiene callado. El padre estaba tratando
de condicionar una respuesta y terminé condicionando
otra totalmente diferente. Este ejemplo es similar a los
casos de laboratorio en los que se ha encontrado que
condicionar una respuesta de evitaciéon de un choque
eléctrico es considerablemente mas dificil que condicionar
una respuesta que resulta en la entrega de agua o comida
(e.g., Solomon & Brush, 1956). Una explicacion para este
fenomeno es que los estimulos asociados con la presencia
de choques eléctricos evocan respuestas emocionales que
son incompatibles con la respuesta de evitacién que el
experimentador espera condicionar. Una vez que se forma
esta asociacién estimulo-respuesta, la respuesta recurre
cuando se vuelve a presentar la situacion de estimulos.
Por ejemplo, los animales en el laboratorio se paralizan
y, en el ejemplo de Guthrie, el nifio se queda callado.
Estudios m4s recientes en condicionamiento operante han
mostrado que es posible condicionar relativamente facil
una respuesta de evitacion si la topografia de la respuesta
se asemeja a la respuesta especifica de las especies en
presencia de estimulos que sefialan choques eléctricos
(Modaresi, 1990). Puede sugerirse que esta integracion
entre la biologia y los efectos medioambientales en el
condicionamiento operante fue anticipada por Guthrie
hace més de 50 afios.

LIMITACIONES

Existen algunos ejemplos de patrones conductuales que
son dificiles de explicar con base en el principio de la
asociacién por contigiiidad temporal. Un ejemplo notable
es el caso de la aversion condicionada al sabor (e.g., Garcia
& Koelling, 1966). Este fenémeno, que es evidente en
ratas, también ocurre en humanos. Por ejemplo, Garcia y
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Koelling (1966) mostraron que las ratas dejan de beber
una solucién dulce después de inyectar a las ratas con
una sustancia que produce malestar aproximadamente
20 min. después de su administracién. Este efecto, sin
embargo, no se observé si el agua dulce era seguida de
un choque eléctrico. El resultado de Garcia y Koelling
es inusual, porque en el condicionamiento clasico el es-
timulo condicional es seguido después de unos segundos
por el estimulo incondicional. Revusky y Garcia (1970),
mostraron que la aversioén a los sabores ocurre incluso si
la sustancia que provoca malestar se presenta 12 horas
después del estimulo incondicional.

Mientras que el fenémeno de la aversion al sabor
es perfectamente entendible en términos evolutivos
(e.g., Pierce & Cheney, 2004), parece sugerir que la
asociacion por contigiiidad temporal no es un principio
basico en el aprendizaje. Sin embargo, Guthrie siempre
consider6é que los eventos dentro del organismo podian
funcionar como estimulos y respuestas propioceptivos.
Conforme los mecanismos fisiolégicos presentes durante
el condicionamiento se hacen cada vez mis claros, podria
ser posible describir la cadena de eventos que inician con
la presentacion del estimulo condicional y terminan con la
respuesta evocada por el estimulo incondicional. Mientras
se desconozca lo que ocurre dentro del organismo durante
el condicionamiento, estaremos limitados a describir
fenomenos que en ocasiones parecen controlados a
distancia. No es de extrafar que incluso la revista
emblematica en el analisis experimental de la conducta, el
Journal of the Experimental Analysis of Behavior, ha seguido
una logica similar al incluir estudios que tratan de hacer
un puente entre las llamadas neurociencias y el estudio de
la conducta ostensible (Timberlake, Schaal & Steinmetz,
2005). Cabe sefialar que dicho puente no significa explicar
la conducta ostensible apelando a mecanismos fisiologicos
internos. Los procesos internos son también conducta y
necesitan una explicacién en los mismos términos que la
conducta ostensible.

Probablemente, la limitacién mas notable del principio
de la asociaciéon por contigiiidad temporal de Guthrie es
que el efecto del reforzamiento y el castigo han mostrado
empiricamente explicar una cantidad considerable de
fenémenos conductuales. Para el analisis de la conducta, el
condicionamiento sin reforzamiento es un tipo de alquimia
que no ha recibo un anilisis experimental apropiado.
Debido al éxito alcanzado por la teoria del reforzamiento
en términos pragmaticos, es dificil incluso imaginar que
la conducta es insensible a las consecuencias. En todo
caso, las consecuencias no son aplicadas apropiadamente.
Probablemente, mas que tratar de mostrar qué principio
es mas basico, si la asociacién por contigiiidad temporal
o el reforzamiento, sea posible integrar ambos principios.
Diversos estudios con neuronas in vitro han mostrado
que las neuronas no sélo responden inmediatamente a la
presentacion de diversos neurotransmisores, sino que la
dopamina puede usarse como un reforzador de la actividad
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de las neuronas individuales (Stein, Xue & Belluzzi, 1993).
A este nivel de analisis, todo ocurre en estricta contigiiidad
temporal, tanto la evocacion inmediata de la respuesta con
estimulacion precedente como el aumento en la actividad
neuronal con la presentacion inmediata del reforzador. Es
concebible que en una red neuronal, las interconexiones
hagan parecer separados en el tiempo dos eventos que
estan conectados por eventos que ocurren en estricta
contigiiidad temporal.

CONCLUSIONES

Durante la década de 1950, la teoria del aprendizaje por
reduccién del drive de Hull era la teoria més aceptada
dentro del condicionamiento. En los siguientes afios, la
teoria del reforzamiento de Skinner se convirti6 en el pa-
radigma dominante en el estudio del condicionamiento. La
teoria de Hull era una teoria enunciada de manera formal
y la teoria de Skinner propuso un enfoque puramente
pragmatico que sigue produciendo investigacién, tanto
bésica como aplicada, que ha resultado en el desarrollo
de intervenciones exitosas en el tratamiento de diversas
conductas problema que van desde la eliminacién de los
llamados “malos” hébitos hasta el tratamiento de desér-
denes graves como el autismo (véase e.g., Cooper et al.,
2007). En contraste con estas teorias, la teoria de Guthrie,
como se ha descrito en el presente trabajo, esta enunciada
como una serie de principios basicos que, si bien tempo-
ralmente han caido en desuso, nos hace reconsiderar el
principio fundamental que subyace a la ley del efecto.
P. Prenzel-Guthrie, hijo de Guthrie, comento:

A él [Guthrie] le preocupaba que cuando el
reforzamiento se aceptara como un principio del
aprendizaje, nadie investigara cémo es que el
reforzamiento ejerce sus efectos (Prenzel-Guthrie,
1996, p. 145, traduccidn y corchetes de los autores).

En cuanto al rezago que siempre mostr6 la teoria de
Guthrie respecto de la popularidad de los otros teéricos
del aprendizaje, al mismo Guthrie no parecia importarle
y simplemente afirmo:

En la teoria del aprendizaje, mi situacion es como
la del jinete en la caceria del zorro cuyo caballo es
lento y es dejado atrds por el zorro y el resto de los
jinetes, sélo para hacer que el zorro haga un gran
circulo y regrese a mi territorio (en Clark , 2005, p.
237, traduccion de los autores).

Si efectivamente el zorro regresara al territorio de Guthrie,
o en otras palabras, si el principio de la asociaciéon por
contigiiidad temporal es el “ingrediente activo” de la ley
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del efecto, es algo que sélo podremos averiguar conforme
avance la investigacién en los laboratorios. Mientras tanto,
los principios de Guthrie nos sirven para reflexionar so-
bre los posibles limites de la teoria del reforzamiento de
Skinner y sobre las razones por las cuales los reforzadores
refuerzan la conducta. Siguiendo con la l6gica de Singer
(1911), de Smith y Guthrie (1921) y del propio Guthrie
(1935), la solucién a estos problemas tiene que incluir
tanto a la conducta ostensible como a la conducta privada.
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LA EscALA DE ReAJUSTE SoclAL bE HoLMES Y RAHE EN MEXICO:
UNA REVISION DESPUES DE 16 aNos!

THE SociAL READJUSTMENT RATING SCALE
oF HOLMES AND RAHE IN MEXICO:
A RESCALING AFTER 16 YEARS

Laura Acuria®, Diana ALEJANDRA GoNzALEZ GARCia Y CARLOS A. BRUNER
Universidad Nacional Autbnoma de México

Resumen: Hace 16 anos se validé en México la Escala de
Reajuste Social de Holmes y Rahe con 199 mujeres y 223
hombres de entre 18 y 38 afios, de clase social baja y alta.
El propésito del presente estudio fue obtener los puntajes
para cuantificar el estrés que producen los eventos vitales
con una muestra mas amplia. Participaron 403 mujeres
y 304 hombres de entre 20 y 88 anos, de clase social
baja, media y alta. Los resultados mostraron que el orden
de severidad de los eventos vitales fue muy similar al de
hace 16 afios. Los jueces de 50 afios o mas, las mujeres
y los de clase social baja juzgaron ciertos eventos como
mas graves que sus contrapartes.

Palabras clave: srRrs, eventos vitales estresantes, sexo,
edad, clase social.

Abstract: Sixteen years ago in Mexico Holmes and Rahe’s
Social Readjustment Rating was validated with 199
women and 223 men between 18 and 38 years old of
low and high social class. The purpose was to re-obtain
scores used to quantify the degree of stress produced
by each life event with a bigger sample. 403 women and
304 men between 20 and 88 years old, of low, middle
and high social class participated. Results showed the
order of severity of life events was similar to the previous
study. Judges 50 years or older, women and those from
low social class judged some events as more stressful.
Key words: srrs, stressful life events, sex, age, social
class.

La Escala de Reajuste Social (SRRS, por sus siglas en inglés)
de Holmes y Rahe (1967) es uno de los instrumentos
mas utilizados para medir la magnitud de estrés que ha
experimentado una persona durante un tiempo (e.g., los
altimos seis meses) (cf. Cooper & Dewe, 2007). La SRrS
enlista 43 eventos vitales que, con base en su experien-
cia clinica, Holmes y Rahe identificaron como aconte-
cimientos estresantes que preceden una enfermedad y que
requieren de un reajuste por parte de las personas. Para
cuantificar el grado de reajuste que cada evento requie-
re, Holmes y Rahe utilizaron una variante del método de
estimacion de la magnitud (cf. Stevens, 1966). Al evento
matrimonio le asignaron arbitrariamente un valor de 500
puntos y pidieron a jueces evaluar la magnitud relativa

del reajuste necesario que una persona comin requeriria
si experimentara los sucesos, asignando puntos iguales o
proporcionalmente menores o mayores a los del evento
matrimonio. Los puntos que podian asignar los jueces
no tenian limite. Al promedio de los puntajes asignados
divididos entre 10, les llamaron Unidad de Cambio de
Vida (o puntajes Lcu, por sus siglas en inglés). La suma
de los puntajes LcU indica la magnitud de estrés vital ex-
perimentado por una persona. En una gran cantidad de
estudios, se ha demostrado que la acumulacién de estrés
vital se relaciona con la propension de las personas a ad-
quirir una enfermedad o que ésta se agrave (e.g., Chung,
Symons, Gillian & Kaminski, 2010a, 2010b; Franko et al.,
2004; Lynch, McGrady, Alvarez & Forman, 2005; Welsh,
2009; Woods, Racine & Klump, 2010).

1 Este trabajo fue financiado por el programa de la Universidad Nacional Auténoma de México, PAPIIT, proyecto IN302307-3. Los autores agradecen a Manuel de la Cruz

su ayuda para la recoleccion, captura y anlisis de los datos.

* Enviar correspondencia a Dra. Laura Acufia (lacuna@servidor.unam.mx), Laboratorio de Condicionamiento Operante, Facultad de Psicologia, UNAM, Av. Universidad

3004, Col. Copilco-Universidad, México, D. E., 04510.
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La Escala de Reajuste Social de Holmes y Rahe en México

El estudio original de Holmes y Rahe (1967) se
reconoce como uno de los mas influyentes en psicologia
(Cooper & Dewe, 2007; Scully, Tosi & Banning, 2000).
La srrs se tradujo a diferentes idiomas y se encontrd
que existe un alto grado de consistencia entre los jueces
de diferentes paises respecto al orden de severidad de
los eventos vitales, por ejemplo, con franceses, belgas y
suizos (Harmon, Masuda & Holmes, 1970), con japoneses
(Masuda & Holmes, 1967), con malasios (Woon, Masuda,
Wagner & Holmes, 1971), con briténicos (Lauer, 1973),
con suecos (Rahe, 1975), con neozelandeses (Ishenwood
& Adam, 1976), con chilenos (Rivera, Vollmer, Aravena &
Carmona, 1985) y con mexicanos (Bruner et al., 1994).

Dado que el ordenamiento por rangos de los
puntajes L.cU de la srRRrS original se obtuvo segtin jueces
estadounidenses en los afios 60 (cf. Holmes & Rahe,
1967), algunos investigadores se preguntaron si dicho
ordenamiento se modificaba en funcién del paso del
tiempo y de cambios culturales, como el aumento en la tasa
de divorcios o del nimero de mujeres econémicamente
activas (cf. Scully et al., 2000). Empleando el mismo
método de célculo de la magnitud, se encontré que 30
afios después del estudio original, jueces estadounidenses
evaluaron de forma similar el orden de severidad de los
eventos vitales (e.g., Miller & Rahe, 1997; Scully et al.,
2000). Estos estudios confirmaron la confiabilidad y
validez de la srrs para medir estrés vital.

En México, Bruner et al. (1994) obtuvieron los
puntajes LCU para los 43 eventos vitales de una versién en
espanol de la srrs. Encontraron que los jueces mexicanos
tendieron a evaluar el orden de severidad de los even-
tos vitales de forma similar tanto entre si (i.e., dividi-
dos conforme a su sexo y clase social) como respecto a
los jueces estadounidenses del estudio original de Holmes
y Rahe (1967). Ademas, Bruner et al. encontraron que
las mujeres tendieron a evaluar como mas severos que
los hombres algunos eventos del dmbito emocional y
de relacion con los demas (e.g., muerte de un familiar
o amigo, frecuencia de discusiones con el cényuge). Los
jueces de clase baja juzgaron con mas severidad que los de
clase alta sucesos relacionados con el dmbito econémico
(e.g., despido del trabajo, adquisicién de una hipoteca o
de un préstamo). En otros paises, se inform¢é de hallazgos
similares relativos al sexo y a la clase social de los jueces
(e.g., Liberman & Frank, 1980; Miller & Rahe, 1997;
Tolor, Murphy, Wilson & Clayton, 1983). Miller y Rahe
(1997) compararon la forma en que los jueces jovenes
(i.e., menores de 30 afios), de mediana edad (i.e., entre
30 y 60 afos) y de edad avanzada (i.e.,, mayores de 60
afos) juzgaron la severidad de los eventos. Encontraron
que los jovenes y los de mediana edad tendieron a juzgar
como mas severos que los de edad avanzada los eventos
relacionados con la familia y la casa (e.g., un hijo se va
de la casa, cambio de lugar de residencia, separacion
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del conyuge) y con situaciones sociales y personales
(e.g., cambio de escuela, muerte de un amigo cercano,
vacaciones).

A pesar de su popularidad, la srrs es objeto de
criticas, principalmente debido a la inclusién de eventos
de diferente naturaleza: Positivos (e.g., logro personal
sobresaliente) y negativos (e.g., aumento de discusiones
con el conyuge o los hijos); controlables (e.g., adquisiciéon
de una deuda) e incontrolables (e.g., la muerte del
cényuge); antecedentes de una situacion estresante (e.g.,
matrimonio) y consecuentes (e.g., cambio en los héabitos
de suefio) (cf. Scully et al., 2000). Los criticos argumentan
que la magnitud de la respuesta depende de la naturaleza
de los eventos (e.g., Dohrenwend, Dohrenwend,
Dodson & Shrout, 1984; Turner & Wheaton, 1995). No
obstante, las criticas a la SRRS no se sostienen debido a
que Scully et al. (2000) obtuvieron las correlaciones
entre los eventos de la SrRrS juzgados como positivos o
negativos, como controlables o incontrolables y como
antecedentes o consecuentes con sintomas de enfermedad
y encontraron que la magnitud de la relacién fue similar
independientemente de la naturaleza de los eventos.
Turner y Wheaton (1995) también informaron que al
emplear la SRRS u otras escalas para medir estrés vital
que incluyen so6lo eventos de alguna naturaleza (e.g.,
negativos), la magnitud de la relacion entre el estrés vital
y la enfermedad fue similar. La SRRS, en consecuencia,
continda siendo uno de los instrumentos mas utilizados
hasta la fecha para medir estrés vital (e.g., Clarke & Singh,
2005; Ngai, Chan & Ip, 2010; Samuels-Dennis, 2007;
Trouillet, Gana, Lourel & Fort, 2009; Vaaler, Morken,
Iversen, Kondziella & Linaker, 2010).

La muestra de jueces que particip6 en el estudio
de Bruner et al. (1994) estuvo constituida por 422
estudiantes no graduados (199 mujeres y 223 hombres)
de clase social baja (n = 243) y alta (n = 179), de entre
18 y 38 afios (M = 21). Dado que la magnitud del reajuste
necesario al experimentar los eventos vitales puede variar
en funciéon de la edad (e.g., Miller & Rahe, 1997), es
posible que los puntajes L.cU obtenidos por Bruner et al.
no sean validos para cuantificar la magnitud del reajuste
producto del estrés vital para personas con caracteristicas
sociodemograficas distintas a las de los jueces que
participaron en su estudio. Ademas, aunque en estudios
anteriores se encontré que el orden de severidad de los
eventos vitales de la versién en inglés de la SRrS no varié
con el transcurso del tiempo (e.g., Miller & Rahe, 1997;
Scully et al., 2000), habria que determinar si lo mismo
sucede entre mexicanos. En consecuencia, el proposito
del presente estudio fue obtener los puntajes Lcu de los
eventos vitales de la version en espafiol de la SrRrS y su
ordenamiento por rangos conforme a su severidad con
una muestra de jueces mexicanos hombres y mujeres, de
distintas clases sociales y con un rango de edad mas amplio
que la muestra que participé en el estudio de Bruner
et al. (1994).
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METODO

Participantes

Participaron voluntariamente 707 adultos (304 hombres
y 403 mujeres) habitantes de la ciudad de México, cuya
edad vari6 entre 20 y 88 afios (M = 36.68; DT = 14.20).
Los participantes en el estudio actuaron como jueces para
evaluar la severidad de los eventos vitales, por lo que en
adelante se empleara el término jueces para referirse a
éstos. Se formaron arbitrariamente cuatro grupos de acu-
erdo con la edad: 20-29, 30-39, 40-49 y 50 afios o mas.
Se emplearon los criterios informados por la Asociacion
Mexicana de Agencias de Investigacion de Mercados y
Opinion Pablica (amal, Lopez Romo, 2006) para clasificar
a los participantes en su respectiva clase social. Se clasifico
como de clase baja a quienes reportaron un ingreso familiar
mensual menor a $8,400 pesos mexicanos, como de clase
media a quienes reportaron un ingreso familiar mensual de
entre $8,401 y $24,000 pesos mexicanos y como de clase
alta a aquellos cuyo ingreso fue mayor a $24,000 pesos
mexicanos. En la Tabla 1 se muestran las caracteristicas
de los jueces de acuerdo con su edad, sexo y clase social.

Instrumentos

Cuestionario de Datos Personales. Este cuestionario pidio
informacién sobre el sexo, la edad y el ingreso familiar
mensual.

Version en Espafol de la Escala de Reajuste Social
(Bruner et al., 1994). La srrs enlista 43 eventos vitales y los
participantes juzgaron la magnitud del reajuste necesario

Tabla 1. Caracteristicas de los participantes conforme a
su sexo, edad y clase social

Caracteristicas sociode- n %
mograficas
Edad (afios)
20a 29 199 28.1
30a39 160 22.6
40 a 49 159 225
50 0 més 189 26.7
Sexo
Hombres 304 57.0
Mujeres 403 43.0
Clase Social
Baja 370 52.3
Media 146 20.7
Alta 191 27.0
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que una persona comun requeriria si experimentara cada
uno de los eventos, utilizando como punto de referencia
al evento matrimonio, al que arbitrariamente se le asigno
un valor de 500 puntos. Este procedimiento fue idéntico
al empleado en investigaciones anteriores (cf. Bruner et
al.,, 1994; Holmes & Rahe, 1967). En las instrucciones
escritas incluidas en el cuestionario, que fueron las mismas
que Bruner et al. (1994) usaron, se especifico que para
asignar puntos iguales o proporcionalmente menores o
mayores a los del evento matrimonio, se debia estimar
la intensidad y la duracién requeridas por una persona
comun para adaptarse a cada uno de los eventos. Al igual
que en los estudios anteriores, no se limité la magnitud
de los puntos que se podian asignar a cada evento. Como
se menciond en la introduccién, la SRRS muestra una
alta consistencia interna, dadas las altas correlaciones
por rangos entre el ordenamiento de los eventos vitales
conforme a su gravedad entre jueces de un mismo pais y
una alta validez, dadas las altas correlaciones por rangos
respecto a la gravedad de los eventos vitales entre jueces
de diferentes paises (e.g., Bruner et al., 1994; Miller &
Rahe, 1997; Scully et al., 2000).

Procedimiento

Se acudi6 a diferentes lugares ptblicos (e.g., universidades,
clubes, centros comerciales, centros para personas de la
tercera edad) y se pidi6 la participacion voluntaria para
responder los cuestionarios. Los participantes siempre
respondieron primero el cuestionario de datos personales y
después juzgaron la magnitud de reajuste de los eventos in-
cluidos en la srrs. Un investigador permaneci6 en el lugar
en el que los participantes contestaron los cuestionarios
y aclaré cualquier duda sobre la forma de responderlos.
En las instrucciones del cuestionario de datos personales
se asegurd por escrito el anonimato y la confidencialidad
de la informacion proporcionada y el investigador reiterd
verbalmente a los participantes esta informacion.

Andlisis de datos

Los resultados se analizaron de la misma forma que en in-
vestigaciones anteriores (e.g., Bruner et al., 1994; Holmes
& Rahe, 1967; Miller & Rahe, 1997; Scully et al., 2000).
Primero se obtuvieron los puntajes Lcu calculando la
media aritmética dividida entre 10 de los puntos asigna-
dos por los jueces a cada evento vital. En segundo lugar,
se obtuvieron los rangos correspondientes a cada evento
vital, asignando el primer rango al puntaje mas alto y el
rango 43 al puntaje mas bajo. Para la asignacion de rangos
se consideraron las medias con dos puntos decimales y
posteriormente se redondearon para contar con niimeros
enteros. Los rangos sirvieron para obtener el ordenamiento
de los eventos vitales conforme a su gravedad. En tercer
lugar, para comparar el ordenamiento de los eventos vitales
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conforme a su severidad segtn los jueces que participaron
en el presente estudio y en los anteriores, se computaron
correlaciones por rangos de Spearman.

Para determinar diferencias en el orden de
severidad de los eventos en funcién de las caracteristicas
sociodemogréficas de los jueces que participaron en el
presente estudio, se compararon mediante analisis de
varianza no paramétricos de Kruskal-Wallis los rangos
correspondientes al ordenamiento de los puntajes LcU
asignados por los jueces de los cuatro grupos de edad
y por los de las tres clase sociales. Mediante pruebas U
de Mann-Whitney, se realizaron comparaciones post hoc
por pares para los eventos en los que se encontr6 una
diferencia confiable (p < .05). Para evitar cometer el error
Tipo I en las familias de comparaciones, se fijo el nivel de
significacién en .01 (cf. Kepper, 1991). Las comparaciones
por pares en funcién del sexo de los jueces se realizaron
mediante la prueba no paramétrica U de Mann-Whitney.

RESULTADOS

Con fines de claridad, se presentan primero los resultados
obtenidos en el presente estudio que son comparables con
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los informados por Bruner et al. (1994) y en otros estudios
anteriores, y posteriormente se presentan los resultados
que permiten comparaciones entre los jueces que par-
ticiparon en el presente estudio segtin sus caracteristicas
sociodemogrificas.

Comparacion de resultados
con los de estudios anteriores

En la parte superior de la Tabla 2 se muestran las cor-
relaciones por rangos (Rho’s de Spearman) entre el orde-
namiento de los puntajes L.cU informados por Bruner et
al. (1994) y el encontrado en el presente estudio para las
muestras totales de jueces y en funcién de su edad, sexo y
clase social. La correlacion por rangos entre el ordenamien-
to de los puntajes LcU informados por Bruner et al. y los
encontrados en el presente estudio con las muestras totales
fue muy alta (Rho = .93; p < .001). Las intercorrelaciones
por rangos entre los puntajes LCU considerando la edad,
el sexo y la clase social de los jueces en ambos estudios
también fueron altas (i.e., entre .82 y .95; p < .001).
Con respecto a los estudios hechos con jueces
estadounidenses, el calculo de las correlaciones por rangos
entre el ordenamiento de los puntajes L.cU informados por
Holmes y Rahe (1967) al construir la srrs, por Miller y

Tabla 2. Coeficientes de correlacion de Spearman entre el ordenamiento de los puntajes LCU informados por Bruner et

al. (1994) y los encontrados en el presente trabajo

Estudio Actual

Muestra  20-29 30-39 40-49 50 afios Hom- Mujeres Clase Clase Clase
com- afios afios afios 0 Mas bres Social  Social  Social
pleta Baja Media Alta

Bruner et al. (1994)

Muestra Completa .93 91 .93 .89 .86 .90 .94 .90 .95 .95
Hombres .92 .90 .90 .87 .85 .89 .93 .88 .93 .94
Mujeres .93 .90 .93 .89 .86 .90 .94 .89 .95 .95
Clase Social Baja .93 91 .93 .89 .87 .90 .94 .90 .95 .94
Clase Social Alta .88 .86 .88 .85 .82 .87 .90 .84 .90 .92
Estudio Actual

Muestra Completa .95 .98 .96 .93 .98 .98 .99 .97 .97
20-29 afios .89 .85 .81 .95 .92 .95 .90 .89
30-39 afios .95 .92 .95 .98 .96 .97 .97
40-49 afios .94 .93 .96 .94 .96 .95
50 o0 més afios 91 .93 91 .95 .93
Hombres .94 .98 .94 .94
Mujeres .97 .98 .97
Clase Social Baja .95 .93
Clase Social Media .98
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Rahe (1997) y por Scully et al. (2000) 30 afios después
y los obtenidos con la muestra total en el presente
estudio, arroj6 correlaciones altas (Rho = .87, .88 y .87,
p < .001, respectivamente). Las intercorrelaciones por
rangos entre los puntajes LcU de los estudios anteriores y
los encontrados en el presente estudio en funcién de las
caracteristicas sociodemograficas de los jueces también
fueron altas (i.e., variaron respectivamente entre .78 y
.96, .78y .89y .72y .84; p <.001).

En la Tabla 3 se muestran los 43 eventos vitales de
la version en espafiol de la SrRrs. Se sefiala el namero de
evento correspondiente, el rango de cada uno y los puntajes
LcU. Se muestran los datos informados por Bruner et al.
(1994) correspondientes a la muestra total de jueces que
particip6 en su estudio (i.e., estudiantes universitarios
de entre 18 y 38 afios). También se muestran los datos
obtenidos en el presente estudio con el total de 707 jueces
(columna titulada Estudio Actual Muestra Total). En las
siguientes columnas se muestra el rango y los puntajes L.cu
asignados por los jueces que participaron en el presente
estudio divididos conforme a su edad (columnas tituladas
Estudio Actual 20-29 afios, 30-39 afios, 40-49 afios y 50
afos o0 mas). Los eventos se ordenan conforme al orden
por rangos informado por Bruner et al. (1994) con su
muestra total.

Los puntajes LcU que los jueces asignaron a los
eventos se dispersaron un poco mas alrededor del
evento matrimonio en el presente estudio que en el de
Bruner et al. (1994) (i.e., entre 25 y 93 y entre 21 y 77,
respectivamente). La media de los 43 puntajes LCU en
el estudio de Bruner et al. fue de 43.5 (p7=13.13) y la
correspondiente a la muestra total del presente estudio
fue de 47.5 (pr = 15.47). La diferencia entre las dos
medias representa 9.2% de aumento en la magnitud de
los puntajes Lcu.

Los puntajes LcU observados de las personas de
entre 20 y 29 afios variaron entre 24 y 107 (M = 49.0;
pr = 17.84) y para aquellos de 30-39 y de 40-49 afios,
entre 25y 108 (M = 47.8; pT = 18.05, y M = 49.6; DT =
17.49, respectivamente). L.a magnitud de los puntajes L.cu
aumenté respectivamente 12.6%, 9.9% y 14% conforme
a la muestra total del estudio de Bruner et al. (1994).
Los jueces de 50 afios 0 mas asignaron puntajes LCU que
variaron entre 24 y 70 (M = 43.5; pr = 11.75). La media
fue idéntica a la del estudio de Bruner et al. (1994) con
la muestra total.

Si se presta atencion a los rangos correspondientes a
los distintos eventos vitales informados por Bruner et al.
(1994) y los encontrados en el presente estudio con las
muestras totales, se puede apreciar que muchos eventos
fueron juzgados en un orden de severidad distinto. De
hecho, las variaciones en el orden de severidad fueron
tantas que es imposible enumerarlas todas. Enfatizando
tnicamente los 10 eventos mas estresantes, los jueces
coincidieron en que los tres eventos mas graves fueron,
en ese orden, la muerte del conyuge, el encarcelamiento
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y la muerte de un familiar cercano. No obstante, el orden
de severidad de los otros siete eventos difirio en ambos
estudios.

Si se considera la edad de los jueces, en la Tabla 3
se puede apreciar que, si bien los menores de 50 afios
coincidieron con los del estudio de Bruner et al. (1994)
en cuales son los tres eventos mas estresantes, el orden de
severidad no fue siempre el mismo. De acuerdo con los de
20 a 29 anos, el encarcelamiento fue el mas severo y, segtin
los de 30 a 39 afios, fue el tercero. Los jueces de 50 afios o
mas difirieron de los demas, al juzgar el evento enfermedad
o lesion personal grave como el segundo en orden de
severidad, mientras que la muerte de un familiar cercano
ocup6 el séptimo lugar. La magnitud de los coeficientes
de correlacion (parte superior de la Tabla 2) muestra que
la similitud en el orden de severidad de los eventos entre
el estudio de Bruner et al. (1994) y el actual disminuy6
en la medida en la que aumenté la edad de los jueces
(i.e., correlaciones de més de .90 para los jueces de entre
20y 39 afios, que corresponde con la edad de los jueces
que participaron en el estudio de Bruner et al., y menores
a .90 para los jueces de 40 afios o mas). No obstante, la
magnitud de los coeficientes de correlacion (i.e., Rhos
mayores que .80) también muestra que las similitudes en
cémo los jueces de ambos estudios juzgaron la severidad
de los eventos vitales fueron mayores que las diferencias.

En la Tabla 4 se muestran los rangos y los puntajes
Lcu promedio de los 43 eventos vitales informados por
Bruner et al. (1994) y los encontrados en el presente
estudio en funcién del sexo de los jueces. La magnitud de
los puntajes L.cu correspondientes a hombres y mujeres
que participaron en el presente estudio (i.e., entre 23 y
98, M = 45.35; pT = 14.91, y entre 27 y 94, m = 48.98;
pr = 16.2, respectivamente) fue mas alta que el de los
hombres y mujeres del estudio de Bruner et al. (entre 19
y 76, M = 42.53;, pT = 13.27, y entre 23 y 79, M = 44.28;
pT=13.62, respectivamente). La magnitud de los puntajes
LCU aument6 respecto al estudio de Bruner et al. (1994)
6.6% segin los hombres y 10.6% segin las mujeres.

Respecto al orden de severidad de los eventos
vitales, los hombres del estudio de Bruner et al. (1994)
consideraron que los tres eventos mas severos fueron
la muerte del conyuge, el encarcelamiento y la separacion
matrimonial. En cambio, los que participaron en el
presente estudio consideraron que el encarcelamiento, la
muerte del conyuge y la muerte de un familiar cercano
fueron los mas severos. En el caso de las mujeres, el orden
de severidad de los dos eventos mas estresantes se invirtio:
En el estudio actual el encarcelamiento fue juzgado como
mas severo que la muerte del cényuge. La magnitud de
los coeficientes de correlacién (parte superior de la Tabla
2) mostr6 que los hombres coincidieron respecto al orden
de severidad de los eventos en menor grado (Rho = .89)
que las mujeres (Rho = .94).

En la Tabla 5 se muestran los rangos y los puntajes
Lcu promedio informados por Bruner et al. (1994) y
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Tabla 4. Rangos y puntajes LCU de los 43 eventos vitales de la SRRS informados por Bruner et al. (1994) y los obtenidos
en el estudio actual en funcién del sexo de los jueces

Bruner et al. (1994) Estudio Actual

Hombres Mujeres Hombres Mujeres
(n=223) (n=199) (n=304) (n=403)
R LCU R LCU R LCU R LCU

NUm. Eventos

4 Muerte del conyuge 1 76 1 79 1 98 2 90

3 Encarcelamiento 2 69 2 68 3 71 1 94

6 Muerte de un familiar cercano 4 60 3 67 2 71 3 79
22  Separacion marital 3 61 5 64 8 56 9 62
13  Divorcio 6 60 6 63 7 57 6 63
26 Embarazo 7 58 4 64 9 56 11 61
35 Enfermedad o lesién personal grave 5 60 7 61 4 66 4 74
10  Muerte de un amigo(a) cercano(a) 11 52 8 59 15 50 12 59
25 Despido del trabajo 8 54 9 54 6 60 7 62
15 Dificultades sexuales 9 53 11 52 10 52 15 52
36 Reajuste mayor en el negocio 10 53 12 51 13 51 13 58
14  Cambio importante en la salud de un miembro de la familia 15 49 10 54 5 63 8 62
43 Inicio o terminacién de estudios 13 51 13 51 18 49 16 51

1 Cambio importante en la situacién financiera 12 52 16 49 12 51 5 67
18 Matrimonio 14 50 14 50 16 50 18 50
24  Reconciliacion matrimonial 16 46 15 50 20 47 20 48
12  Logros personales sobresalientes 17 46 20 46 17 49 14 55
29 Cambio importante de responsabilidades en el trabajo 19 44 18 47 27 41 26 44
21 Hijo(a) se va del hogar 21 44 19 47 11 52 10 62
28 Cambio en la frecuencia de discusiones con la pareja 22 42 17 48 26 43 24 47
39  Jubilacion 20 44 21 46 14 50 21 48
19 Incorporacién de un nuevo miembro a la familia 18 45 22 42 19 48 17 51
27  Adquirir hipoteca para comprar casa, negocio, etc. 26 39 23 42 21 46 19 49
33  Cambio a un nuevo tipo de trabajo 23 40 24 41 24 43 27 43
34 Adquirir préstamo 25 39 25 41 29 40 29 41
38 Cambio importante en las condiciones de la vivienda 24 39 28 39 23 44 22 47
20 Esposa(o) empieza o deja de trabajar 27 37 26 39 30 36 23 47
30 Cambio de lugar de residencia 28 37 27 39 28 41 25 46
42  Cambio de escuela 29 36 29 38 38 29 36 34

8 Pago anticipado de hipoteca 42 20 32 34 25 43 28 43
31 Cambio importante en las condiciones u horarios de trabajo 30 33 30 34 37 31 32 36

9 Cambio importante en las practicas religiosas 31 33 33 34 41 27 40 30
23  Cambio de habitos personales 34 31 31 34 32 32 30 37
32  Cambio importante de actividades recreativas 33 31 3 31 40 28 37 32
37 Vacaciones 38 29 34 32 33 32 35 34
40 Cambio importante en las actividades sociales 32 32 3 30 39 28 39 31

7  Cambio importante en los habitos alimenticios 36 30 37 30 36 31 31 36
41 Navidad 37 29 38 29 31 33 33 35

2  Problemas con el jefe 3 30 39 27 3 31 38 31

5 Cambio importante en los habitos de suefio 39 28 40 27 34 32 34 34
16 Cambio importante en el nimero de reuniones familiares 40 25 42 23 22 46 42 27
17  Problemas con parientes politicos 41 23 41 25 43 23 41 27
11  Violaciones menores a la ley 43 19 43 23 42 23 43 27
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los encontrados en el presente estudio en funcién de la
clase social de los jueces. Los puntajes L.cU en el estudio
de Bruner et al. (1994) y en el actual se dispersaron
menos alrededor del evento matrimonio segtn los
juicios de aquellos de clase baja (i.e., 24-79 y 26-90,
respectivamente) que segin los de clase alta (i.e., 18-75
y 21-110, respectivamente). Las medias globales de los
puntajes LCU correspondientes a los jueces de clase baja
en el estudio de Bruner et al.(1994) y en el presente
fueron de 45.35 (pr = 13.17) y de 49.07 (bt = 15.33),
respectivamente, lo que representa un aumento de 8.2%.
Las medias correspondientes a los jueces de clase alta en
cada uno de los estudios fueron de 41.47 (pr=13.40) y
45.77 (pT=18.72),1o que muestra un aumento de 10.4%.

Los jueces de clase baja del estudio de Bruner et al.
(1994) y los del presente estudio coincidieron respecto
al orden de severidad de los tres eventos mas estresantes,
mientras que los de clase alta no coincidieron respecto al
tercer lugar (i.e., divorcio y muerte de un familiar cercano,
respectivamente). La magnitud de los coeficientes de
correlacion entre las submuestras de los dos estudios fue
ligeramente mas baja para los jueces de clase baja (Rho =
.90) que para los de clase alta (Rho = .92).

Resultados entre los subgrupos
del estudio actual

En la parte inferior de la Tabla 2 se muestran las correla-
ciones por rangos entre los subgrupos del estudio actual.

Acuiia et al.

La magnitud de las correlaciones entre el ordenamiento
por rangos de los puntajes LCU entre la muestra total y las
diferentes submuestras vari6 entre .93 y .99 (p < .01). Las
intercorrelaciones entre los juicios de los integrantes de
los distintos subgrupos también fueron elevadas, variando
entre .81 y .98 (p < .01).

A pesar de las similitudes, también hubo diferencias
en cémo los jueces de los distintos subgrupos juzgaron la
severidad de los eventos vitales. En la Tabla 6 se muestran
los seis eventos vitales en los que los jueces de los cuatro
grupos de edad (i.e., 20-29, 30-39, 40-49 y 50 afios o
mas) difirieron significativamente respecto a su orden
de severidad. Tres eventos estuvieron relacionados con
la esfera familiar y afectiva (muerte del céonyuge, de un
familiar y de un amigo cercano), siendo que los jueces
de 50 afos o mas los juzgaron como menos severos que
los mas jovenes. Los otros tres eventos se relacionaron
con situaciones personales y sociales (embarazo, inicio
o terminacion de estudios y navidad). Los dos primeros
fueron juzgados por los jueces de 20 a 29 afios como mas
severos que por los de mayor edad. En cambio, navidad
fue juzgado por los jueces de entre 20 y 39 afios como
menos grave que por los mayores de 50 afios.

En la Tabla 7 se muestran los 14 eventos vitales en
los que hombres y mujeres difirieron significativamente
respecto a su severidad. De éstos, sélo uno (dificultades
sexuales) fue juzgado por los hombres como mas grave
que por las mujeres. De los 13 que fueron juzgados por
las mujeres como més severos, siete estan relacionados

Tabla 6. Eventos cuya severidad varié en funcion de la edad de los jueces

Eventos Grupo Rango Direccién de Grupo Rango z
Edad Medio la diferencia Edad Medio
4. Muerte del conyuge 20-29 211.50 > 50 0 més 176.60 -3.09
30-39 190.22 162.12 -2.62
40-49 190.26 161.24 -2.71
6. Muerte de un familiar cercano 20-29 219.29 > 50 6 mas 168.40 -4.49
30-39 196.80 156.54 -3.74
40-59 192.48 159.37 -3.07
10. Muerte de un amigo cercano 20-29 192.92 > 40-49 162.92 -2.76
228.42 50 0 mas 158.78 -6.15
30-39 199.55 > 50 o0 més 154.22 -4.21
40-49 192.97 158.96 -3.16
26. Embarazo 193.60 30-39 161.86 -2.93
20-29 193.86 > 40-49 160.28 -3.10
215.63 50 6 mas 172.25 -3.86
41. Navidad 20-29 177.58 < 50 0 més 212.32 -3.08
30-39 159.03 188.52 -2.74
43. Inicio o terminacion de estudios 20-29 196.49 30-39 159.48 -3.38
192.67 > 40-49 160.54 -2.94
219.14 50 o mas 167.39 -4.57

Nota: Se muestran los rangos medios y el valor de z obtenidos con pruebas U de Mann-Whitney.
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Tabla 7. Eventos cuya severidad varié en funcion del sexo de los jueces

Hombres Mujeres
Direccion
Rango de la Rango
Evento Medio diferencia Medio z
6. Muerte de un familiar cercano 327.42 < 374.05 -3.02
7. Cambio importante en los habitos alimenticios 328.56 < 373.19 -2.90
10. Muerte de un amigo cercano 324.45 < 376.29 -3.36
11. Violaciones menores a la ley 326.21 < 374.97 -3.20
13. Divorcio 331.20 < 371.20 -2.60
14. Cambio importante en la salud de un miembro de la familia 323.93 < 376.68 -3.42
15. Dificultades sexuales 380.60 > 333.01 -3.10
17. Problemas con parientes politicos 326.41 < 374.81 -3.18
19. Incorporacién de un nuevo miembro a la familia 328.95 < 372.89 -2.86
20. Conyuge empieza o deja de trabajar 320.44 < 376.87 -3.67
21. Hijo(a) se va del hogar 324.42 < 375.36 -3.31
26. Embarazo 326.22 < 373.07 -3.07
30. Cambio de lugar de residencia 326.60 < 374.67 -3.12
31. Cambio importante en las condiciones u horarios de trabajo 325.19 < 375.74 -3.29

Nota: Se muestran los rangos medios y el valor de z obtenidos con pruebas U de Mann-Whitney.

con la esfera afectiva y familiar (muerte de un familiar
y de un amigo cercano, divorcio, cambio importante en
la salud de un miembro de la familia, problemas con
parientes politicos, incorporacion de un nuevo miembro a
la familia e hijo o hija se va del hogar). Dos se relacionan
con el 4mbito laboral (conyuge empieza o deja de trabajar
y cambio importante en las condiciones u horarios de
trabajo), tres con situaciones personales y de la casa
(cambio importante en los habitos alimenticios, embarazo
y cambio de lugar de residencia) y uno con violaciones
ala ley.

En la Tabla 8 se muestran los eventos que difirieron
respecto a su orden de severidad en funcién de la clase
social de los jueces. De un total de 14 eventos, sélo en
dos casos (encarcelamiento y muerte del conyuge) los
jueces de clase alta los juzgaron como mas severos que
quienes tenian menos recursos econdémicos. Los otros
12 sucesos fueron juzgados por los jueces de clase social
baja y/o media como mas graves que por los de clase
alta. Dos estan directamente relacionados con la esfera
econémica (pago anticipado de hipoteca y adquisicién de
un préstamo) y cuatro estan indirectamente relacionados
con dicha esfera (navidad, vacaciones, cambio de escuela e
inicio o terminacion de estudios). Dos estén relacionados
con la esfera laboral y familiar (problemas con el jefe y
cambio importante en el nimero de reuniones familiares),
tres con situaciones personales (cambio importante en
los habitos de suefio, en las practicas alimenticias y en las
practicas religiosas) y uno con violaciones a la ley.

DISCUSION

El proposito del estudio fue obtener los puntajes Lcu de la
SRRS ¥ su ordenamiento por rangos conforme a su severidad
con una muestra mas amplia de jueces que la que participé
en el estudio de Bruner et al. (1994).

Comparacion de resultados
con los de estudios anteriores

El ordenamiento por rangos de los 43 eventos vitales de
la srrs obtenido en el presente estudio fue muy similar al
informado por Bruner et al. (1994) hace 16 afos. Esto fue
cierto tanto para las muestras globales, como subdivididas
conforme a la edad, el sexo y la clase social de los jueces.
En consecuencia, la gravedad de los eventos vitales inclui-
dos en la SrrS contintia siendo similar a la informada hace
16 afios en México. Dado el lapso transcurrido entre los dos
estudios, las semejanzas sobre como los jueces mexicanos
juzgaron el orden de gravedad de los eventos vitales de
la srrs pareceria sorprendente. No obstante, en estudios
anteriores con jueces estadounidenses también se encon-
tré6 que la gravedad de los eventos vitales de la srrs fue
juzgada de forma similar aun después de transcurrido
un tiempo considerable (Miller & Rahe, 1997; Scully
et al., 2000).

Los resultados también mostraron un alto grado de
acuerdo entre los jueces mexicanos que participaron en el
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Tabla 8. Eventos cuya severidad varié en funcion de la clase social de los jueces

Eventos Clase Rango Direccion de Clase Rango z
Social Medio la diferencia Social Medio
2. Problemas con el jefe Baja 295.60 > Alta 252.71 -3.00
3. Encarcelamiento Baja 262.67 < Alta 315.22 -3.66
Media 146.54 185.37 -3.65
4. Muerte del conyuge Baja 268.01 < Alta 306.17 -2.67
Media 150.86 182.86 -3.02
5. Cambio importante en los habitos Baja 304.33 > Alta 235.81 -4.79
de suefio
7. Cambio importante en los habitos Baja 297.95 > Alta 248.16 -3.48
alimenticios
8. Pago anticipado de hipoteca Baja 297.19 Alta 249.64 -3.32
9. Cambio importante en las practicas Baja 294.57 Alta 254.71 -2.81
religiosas
11. Violaciones menores a la ley Baja 301.74 > Alta 240.83 -4.30
Media 189.14 153.61 -3.37
16. Cambio importante en el nimero Baja 296.79 > Alta 250.41 -3.26
de reuniones familiares
34. Adquisicién de un préstamo Baja 293.65 > Alta 256.49 -2.59
Media 187.24 155.06 -3.02
37. Vacaciones Media 186.57 Alta 155.57 -2.93
41. Navidad Baja 296.96 Alta 248.46 -3.39
Media 187.11 154.20 -3.10
42. Cambio de escuela Baja 296.95 > Alta 247.35 -3.48
43. Inicio o terminacion de estudios Baja 294.59 > Alta 250.27 -3.09

Nota: Se muestran los rangos medios y el valor de z obtenidos con pruebas U de Mann-Whitney.

presente estudio y los estadounidenses que participaron
en los estudios de Holmes y Rahe (1967), de Miller y
Rahe (1997) y de Scully et al. (2000), aun cuando han
transcurrido 43, 13 y 10 afios, respectivamente. Este
hallazgo es similar al de estudios anteriores hechos con
jueces de distintas nacionalidades en los que se encontr6
que el ordenamiento de los eventos vitales de la Srrs
segin su gravedad fue semejante (e.g., Harmon et al,,
1970; Ishenwood & Adam, 1976; Lauer, 1973; Masuda &
Holmes, 1967; Rahe, 1975; Rivera et al., 1985; Woon et
al., 1971). Los resultados del presente estudio mostraron
que 45 afios después de la publicacién de la srrs y 10 afios
después del altimo estudio con jueces estadounidenses, las
similitudes persisten, no sélo en funcién del tiempo sino
también entre jueces de distintas culturas.

Respecto a la magnitud del reajuste necesario ante
los distintos eventos, los resultados mostraron que la
muestra total de jueces que particip6 en el presente
estudio consideré que la magnitud de los puntajes Lcu
es ligeramente mayor (i.e., 9%) hoy de lo que era hace
16 afios. Cuando se consideré la edad, el sexo y la clase

Revista vol. 29, Num. 1, Enero 2012
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social de los jueces, también se encontré que la magnitud
de los puntajes LcU obtenidos en el presente estudio
tendié a ser mayor que en el estudio de Bruner et al.
(1994). Este hallazgo es semejante al informado por
Miller y Rahe (1997), quienes compararon las medias
globales de los puntajes Lcu de los 43 eventos asignados
por jueces estadounidenses en tres estudios diferentes
distanciados entre si 10y 20 afios y encontraron que hubo
un aumento de 45% en la magnitud de los puntajes Lcu
con el transcurso del tiempo. Si bien en el presente estudio
el aumento en la magnitud de los puntajes LcU no fue tan
alta, el hallazgo es consistente con que actualmente las
personas consideran que se requiere un mayor grado de
ajuste al experimentar los eventos vitales de la srRrs que
en el pasado.

En cuanto a la gravedad de los eventos vitales, se
encontré que hubo un niimero considerable de variaciones
en el orden de severidad de los eventos entre el estudio de
Bruner et al. (1994) y el presente. En ambos estudios, las
muestras totales de jueces consideraron que los eventos
muerte del conyuge, encarcelamiento y muerte de un
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familiar cercano son los tres mas graves que una persona
puede experimentar; no obstante, el orden de severidad
de los siguientes siete eventos difirié en ambos estudios.
Este hallazgo es similar al informado por Miller y Rahe
(1997) y por Scully et al. (2000), quienes encontraron
que, de los 10 eventos mas estresantes, solo el orden de
severidad de los dos primeros (i.e., muerte del conyuge y
divorcio) permanecié idéntico al informado por Holmes
y Rahe (1967).

El orden de gravedad de los eventos vitales también
vari6 entre el estudio de Bruner et al. (1994) y el actual
cuando se consider6 la edad, el sexo y la clase social de
los jueces. En relacién con la edad, la magnitud de los
coeficientes de correlacién por rangos mostré que las
diferencias en el orden de severidad de los eventos entre los
dos estudios hechos en México fueron mayores a medida
que aumento la edad de los jueces. Los jueces de 50 afios o
mas fueron quienes menos coincidieron con los del estudio
de Bruner et al. (1994). La diferencia mas notable fue que
éstos ultimos consideraron que el evento enfermedad o
lesion personal grave es el segundo mas grave, mientras
que los jueces mas jovenes lo consideraron menos grave
(entre el cuarto y el sexto lugar de severidad). Este
hallazgo es congruente con lo informado por Seematter-
Bagnoud, Karmaniola y Santos-Eggimann (2010), quienes
encontraron que uno de los eventos mas experimentados
por los adultos mayores es el deterioro de la salud. Es
posible que no sélo las experiencias vitales de las personas
difieran con la edad, sino que el haber enfrentado los
sucesos influya en cémo los juzgan. Esto tltimo habria
que investigarlo en el futuro.

Respecto al sexo de los jueces, la magnitud de los
coeficientes de correlacién por rangos mostrd que la
similitud en cémo los hombres de ambos estudios hechos
en México juzgaron el orden de severidad de los eventos fue
menor que en el caso de las mujeres. Miller y Rahe (1997)
informaron resultados similares, dado que las mujeres
concordaron sobre la gravedad de los acontecimientos
estresantes en mayor grado que los hombres. Este hallazgo
podria deberse a que las mujeres tienden a experimentar
un mayor niumero de eventos vitales que los hombres y
a que dan mayor importancia a los cambios en sus vidas
(e.g., Harkness et al., 2010; Jose & Ratcliffe, 2004). Se
sabe que las mujeres experimentan un mayor niimero de
sintomas de enfermedad que los hombres y éstos informan
con menor frecuencia sintomas relativamente graves (e.g.,
Matud, 2005; Rahe, 1995). Esto sugeriria que las mujeres
tienden a sobrerreaccionar ante los eventos estresantes.
No obstante, Hackett y Cassem (1968) mostraron que
los hombres que estan en riesgo de sufrir un infarto al
miocardio tienden a negar que experimenten ciertos
sintomas de su enfermedad. Rahe y Taylor (1995; citados
por Miller & Rahe, 1997) encontraron que mientras
que las mujeres buscan un remedio inmediato para
enfrentar el estrés, los hombres tienden a negar que estan
experimentando estrés y demoran su respuesta. Este dato
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sugiere que en lugar de que las mujeres sobrerreaccionen,
los hombres subreaccionan al experimentar estrés (cf.
Miller & Rahe, 1997).

En cuanto a la clase social, los jueces de clase alta de
los dos estudios hechos en México tendieron a coincidir en
un grado ligeramente mayor respecto al orden de severidad
de los eventos que los jueces de clase baja. No hay
antecedentes en la literatura sobre el acuerdo de personas
de distintas clases sociales en relacion con la gravedad de
los sucesos vitales. No obstante, se sabe que las personas
de clase social baja informan haber experimentado un
nimero mayor de eventos vitales y tienen menos recursos
para lidiar con el estrés que los de clase alta (e.g., Palomar,
2008). Posiblemente, el no saber como afrontar el estrés
influya sobre cémo se evaltian los sucesos y explique los
resultados obtenidos. No obstante, los estudios futuros
deberan continuar explorando el grado de acuerdo de
personas de distinta clase social sobre la gravedad de los
eventos vitales estresantes.

Resultados entre los subgrupos
del estudio actual

El ordenamiento por rangos de los 43 eventos vitales de
la srrs fue muy similar independientemente de la edad, el
sexo o la clase social de los jueces. Este resultado muestra
que hubo una alta consistencia interna en como los jueces
valoraron la severidad de los distintos eventos vitales
y el reajuste necesario requerido al experimentar cada
uno. Este resultado es similar al informado en estudios
anteriores (e.g., Bruner et al., 1994; Miller & Rahe, 1997,
Scully et al., 2000) y confirma la confiabilidad de la srrs
en términos de su consistencia interna.

Los juicios sobre la gravedad de algunos eventos vitales
variaron en funcién de las caracteristicas sociodemo-
graficas de los jueces. Con respecto a la edad, los resulta-
dos mostraron que los jueces de 50 afios 0 mas juzgaron
mds eventos como menos graves que los de menor
edad. Este resultado es similar al informado por Miller
y Rahe (1997), quienes encontraron que los jovenes
juzgaron como mas estresantes que los adultos sucesos
relacionados con la familia y con situaciones sociales y
personales. De los cinco eventos juzgados por los jovenes
como mads severos, tres se relacionaron con la esfera
afectiva y familiar (muertes del conyuge, de un familiar
y de un amigo cercano) y dos con situaciones personales
(embarazo y terminacién de estudios). En relacion con
estos dos altimos, dado que ambos son experimentados
por personas relativamente jovenes, es explicable que para
aquellos mayores de 50 afios no sean particularmente
estresantes. Respecto a las muertes de familiares o amigos
cercanos, aunque se documenta que los adultos mayores
experimentan con mayor frecuencia que los jévenes
sucesos como la muerte del conyuge o de amigos (e.g.,
Seematter-Bagnoud et al., 2010), también existe evidencia
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de que los jovenes tienden a experimentar con mayor
frecuencia la muerte tragica o inesperada de algtin familiar
o amigo y la muerte de uno de sus padres (e.g., Norris,
1992; Umberson, 2003). También se documenta que los
adultos tienden a informar haber experimentado menos
sucesos vitales que los jovenes (e.g., Hatch & Dohrenwend,
2007). Estos hallazgos podrian explicar por qué los adultos
juzgaron algunos acontecimientos como menos severos
que los jévenes.

Respecto al sexo de los jueces, los hombres juzgaron
como mas severas las dificultades sexuales que las mujeres.
En cambio, juzgaron 13 eventos como m4s graves. La
mayoria estuvieron relacionados con la esfera afectiva y
familiar y los otros con la esfera laboral, personal y de la
casa. Bruner et al. (1994) y Miller y Rahe (1997) también
encontraron que las mujeres juzgaron como mas severos
que los hombres sucesos de indole emocional y familiar.
El hecho de que las mujeres dan mas importancia a las
relaciones interpersonales y experimentan un mayor
ntimero de eventos vitales relacionados con la esfera
afectiva que los hombres esta bien documentado en
la literatura (e.g., Hatch & Dohrenwent, 2007; Shi
& Eberhart, 2010). Ademais, las mujeres informan
experimentar un mayor numero de eventos vitales
(cf. Hatch & Dohrenwend, 2007), perciben como mas
estresantes los diferentes acontecimientos en sus vidas y
experimentan un alto grado de perturbacién psicolégicay
fisica ante el estrés (e.g., Caballo & Cardena, 1997; Rahe,
1995; Vahtera et al., 2006).

En cuanto a la clase social, los jueces de clase baja
y/o media juzgaron como maés severos que los de clase
alta ciertos acontecimientos. Seis se relacionaron con la
esfera econémica y otros seis con los ambitos afectivo,
laboral, personal y de problemas con la ley. Este hallazgo
es similar al informado por Bruner et al. (1994), quienes
encontraron que los jueces de clase social baja juzgaron
21 eventos como més severos que los jueces de clase
alta. El que las personas con relativamente pocos
recursos econémicos tiendan a informar haber estado
sujetas a mayor estrés que quienes cuentan con recursos
econémicos es un hallazgo consistente en la literatura
(e.g., Hatch & Dohrenwend, 2007; Vazquez, Panadero,
& Rincén, 2007). Como se mencioné antes, las personas
de los niveles socioeconémicos mas bajos tienen menos
recursos sociales y psicolégicos para enfrentar los eventos
estresantes que las personas de clases sociales altas (e.g.,
Palomar, 2008). Esta evidencia permite explicar la razén
por la que los jueces de clase social baja juzgaron como
mas severos muchos mas sucesos que los de clase alta.

Una limitacién del presente estudio fue que la muestra
se obtuvo por conveniencia y no al azar. Ademas, estuvo
integrada exclusivamente por personas que habitan en
la Ciudad de México, lo cual limita la generalidad de los
resultados. No obstante, el hecho de haber encontrado
que el ordenamiento de los eventos vitales conforme a
su gravedad fue muy similar, no sélo al encontrado en el
estudio anterior hecho en México (Bruner et al., 1994),
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sino al informado en otros estudios internacionales (e.g.,
Miller & Rahe, 1997; Scully et al., 2000), sugiere que es
posible generalizar los hallazgos a mexicanos que viven
fuera de la Ciudad de México. No obstante, en futuros
estudios seria necesario incluir una muestra de jueces
representativa de la poblacién mexicana.

A manera de conclusién, se encontr6 que el grado de
estrés que producen los eventos de la SRRS es muy similar al
que producian hace més de 40 afios cuando Holmes y Rahe
(1967) originalmente los incluyeron en su lista y al que
producian en México hace 16 afios (Bruner et al., 1994).
Los puntajes LcU obtenidos en el presente estudio parecen
ser confiables para cuantificar el grado de estrés vital
experimentado actualmente por una persona adulta. Una
contribucién del presente estudio fue el informe de los
puntajes LCU y su ordenamiento conforme a su gravedad, a
la edad, el sexo y el nivel socioeconémico de las personas.
En futuros estudios que busquen cuantificar el estrés de
un grupo particular de individuos se podrian emplear los
puntajes LCU aqui informados correspondientes a cada
subgrupo. Los resultados globales del estudio mostraron
que la version en espafiol de la SRRS es un instrumento
valido y confiable para continuar realizando investigacién
epidemioldgica en México sobre la relacién entre el estrés
y la enfermedad.
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Resumen: Los propdsitos de este trabajo fueron anali-
zar los perfiles motivacionales en Educacion Fisica con
el Cuestionario de Metas (Wentzel, 1989) y comprobar
las diferencias en el rendimiento (global o especifico en
Educacién Fisica) segun el perfil. Participaron 574 estu-
diantes de secundaria de Alicante (Espana), con edades
entre 11 y 17 afos. Los resultados mostraron que hay
2 perfiles (con altas y bajas puntuaciones en metas),
diferencias en el rendimiento académico segun el perfil
y que las variables con mayor peso para diferenciar a los
sujetos entre ambos perfiles fueron la meta de maestria
y la meta de responsabilidad. La aplicacién practica a
derivar es que para generar metas asociadas con alto
rendimiento académico se debe fomentar un clima de
implicacién en la tarea.

Palabras clave: Motivacion, metas sociales, metas de
logro, metas de interaccién, metas de autoafirmacion,
actividad fisica.

Abstract: Purposes were to analyse motivational profi-
les in Physical Education with the Goal Questionnaire
(Wentzel, 1989) and to verify differences in performance
(globally or specifically in Physical Education) according
to profile. 574 students of Secondary of Alicante (Spain),
aged between 11 and 17 years participated. Results
showed that there are 2 profiles (with high and low
punctuation in goals), differences in academic perfor-
mance according to the profile and that the variables with
major weight to differ the subjects between both profiles
were the mastery goals and the responsibility goals. The
practical application to deriving is that to generate goals
associated with high academic performance it is neces-
sary to promote a task-involving climate.

Key words: Motivation, social goals, achievement goals,
relationship goals, self-assertion goals, physical activity.

Tradicionalmente, el estudio de las metas se realiza de
manera especifica para explicar el comportamiento de
logro y se centra, sobre todo, en las metas académicas y
en las orientaciones de meta (Ames, 1992; Dweck, 1999;
Nicholls, 1984, 1989; Roberts, 1992). Por el contrario, el
enfoque centrado en el contenido de la meta sugiere que
los estudiantes pueden perseguir diferentes metas, tanto
sociales como académicas (Allen, 2003; Anderman & An-
derman, 1999; Hicks, 1996; Trianes, Blanca, de 1a Morena,
Infante & Raya, 2006; Urdan & Maehr, 1995; Wentzel,
1989). Como sefalan Pintrich y Schunk (2006), las teorias
de orientacién a la meta surgen para explicar la conducta

de logro en contextos escolares y se refieren a los propési-
tos para iniciarla y desarrollarla (e.g., metas de ejecucion
y metas de aprendizaje). Sin embargo, el contenido de la
meta alude a las consecuencias de una meta concreta (e.g.,
estar con los amigos y pasarla bien). Efectivamente, en
situaciones de aprendizaje, los estudiantes pueden querer
obtener logros académicos relevantes como aprender o ser
valorado, pero, al mismo tiempo, pueden perseguir metas
sociales como hacer amigos, divertirse, cooperar con otros,
u obedecer reglas sociales y normas. Dentro de las metas
sociales, no todos los investigadores presentan el mismo
namero de dimensiones (Anderman & Anderman, 1999;
Dowson & Mclnerney, 2003; Wentzel, 2002, 2003), por
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ello, 1a delimitacién dimensional definitiva todavia esta
pendiente.

Wentzel (2000, 2002, 2003) trata, en mayor medida,
de aplicar el enfoque del contenido de las metas a la
comprensiéon de la ejecucién y el logro en contextos
académicos. Para esta autora, el contenido de lo que las
personas quieren conseguir es lo que dirige su conducta
para alcanzar los resultados que desean, mientras que los
modelos de orientacion de meta definen modos concretos
de regular el esfuerzo y el comportamiento para alcanzar
las metas.

Dentro del enfoque del contenido de la meta, se
resalta que las metas surgen tanto del individuo como de
su contexto y, aunque el individuo tenga ciertas metas a
través del tiempo, su contexto también las define. De esta
manera, se resalta la idea de que una persona puede tener
metas multiples: Un adecuado rendimiento, aprender,
adaptarse a las normas de disciplina del centro y, al mismo
tiempo, hacer amigos (Wentzel, 1999, 2000). Wentzel
(1989) propone la existencia de metas de responsabilidad
social (que representan el interés por cumplir las normas
escolares y sociales), metas de autoafirmacion (que
representan un interés por destacar ante los otros),
metas de maestria académica (que indican un interés por
aprender) y metas de interaccion social (que se refieren al
interés por la relacion social y la diversion). Sin embargo,
Navas y Sampascual (2008), quienes usan el cuestionario
de Wentzel, obtienen sélo 3 metas: De responsabilidad,
prosociales y de comparacién social. Del mismo modo, en
contextos de Educacion Fisica, se informa de dos metas
sociales: De responsabilidad y de relacién con los otros
(Guan, McBride & Xiang, 2006; Moreno, Gonzalez-Cutre
& Sicilia, 2007), y en contextos deportivos, las metas
sociales incluyen las de afiliacion social, de estatus social
y de reconocimiento social (Allen, 2003; Hodge, Allen &
Smellie, 2008).

El enfoque sobre el contenido de las metas indica que
para entender el logro académico es importante revisar el
grado en el que las metas, tanto sociales como académicas,
son recompensadas y valoradas dentro del contexto del
aula y, como extensién de ello, cémo las metas sociales
y académicas interactGan para influir en los resultados
académicos.

Estas metas se relacionan con el rendimiento
académico (McCollum, 2005, 2006) porque se ajustan a
los objetivos de los profesores (que los estudiantes sean
responsables) y a otras motivaciones de los estudiantes
(divertirse, hacer amigos, etc.). Algunos estudios
correlacionales aportan pruebas de que las diferencias en
el rendimiento académico pueden explicarse, en parte, por
los contenidos de las metas multiples de los estudiantes
(Wentzel, 1991, 1996), de ahi que se estén integrando
en el estudio de la motivacién, en relacién con el
rendimiento académico de los estudiantes (Anderman
& Anderman, 1999; Guan et al., 2006; Soriano, 2008;
Valle et al. 2009). Asimismo, un estudio realizado por
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Papaioannou, Ampatzoglou, Kalogiannis y Sagovits
(2008) encontré que las metas de dominio o maestria
tienen un efecto positivo sobre el rendimiento académico.
Actualmente, ya no se conciben las metas como variables
independientes entre si, no relacionadas, sino que se
trazan perfiles en funcion de multiples metas (Brophy,
2005; Chian & Wang, 2008; Hodge et al., 2008; Moreno,
Llamas & Ruiz, 2006; Sanderson, Rahm, Beigbeder &
Metts, 2005), suponiendo que todas ellas, en mayor o
menor medida, estan presentes en los sujetos (Garcia-Mas
& Gimeno, 2008; Roberts, 2001). Otras investigaciones
encontraron que los alumnos con metas de responsabilidad
social alcanzan mayores calificaciones en la escuela, se
perciben con mayor autoeficacia y predicen positivamente
el estado de flow y la satisfaccion de la necesidad de
autonomia (Gonzélez-Cutre, Sicilia, Moreno & Fernandez-
Balboa, 2009; Moreno, Hernandez & Gonzélez-Cutre,
2009; Patrick, Hicks, & Ryan, 1997; Wentzel, 1993).

De igual manera, dentro del area de Educacion Fisica
y en el deporte, otros estudios (Allen, 2003; Cecchini et
al., 2008; Guan, Xiang, McBride & Bruene, 2006; Moreno
et al., 2007; Moreno, Parra & Gonzalez-Cutre, 2008;
Patrick et al., 1997; Soriano, 2008) revelaron que la meta
de responsabilidad predice positiva y significativamente
el esfuerzo, la satisfaccion, la competencia percibida, la
evitacion de busqueda de ayuda y la persistencia, lo que
favorece el desarrollo de hébitos de vida saludable en los
sujetos.

Si, junto a todo lo expuesto, se considera la importan-
cia de las relaciones sociales en la adolescencia (Eccles,
Wigfield & Schiefele, 1998), se desprende que una vez
demostradas las implicaciones que las metas sociales
pueden tener en la motivacion en contextos de educacion
fisica (al igual que en otros contextos educativos) es
importante entender su papel para conseguir una mayor
adherencia de los adolescentes a la practica de actividades
fisicas y deportivas, y en definitiva, la incorporacion a
estilos de vida activos (Ewing & Seefeldt, 2002; Peiro,
1999; Walling & Duda, 1995). El fomento de las relaciones
sociales es vital en la Educacién Fisica, ya que es uno de los
cometidos asignados a esta 4rea en el decreto del curriculo
(en el que se indica que debe fomentar la competencia
social, la cooperacion y el trabajo en equipo). Del mismo
modo, seria importante integrar las metas multiples en
el estudio de la motivacién que estarian afectando el
rendimiento de los estudiantes (Anderman & Anderman
1999; Guan, et al., 2006; Hicks, 1996; Papaioannou et al.,
2008; Patrick et al., 1997).

Por ello, este estudio plantea los siguientes propésitos
e hipotesis. En primer término, se propone analizar los
perfiles motivacionales que se dan en la clase de Educacion
Fisica, ya que no abundan estudios que examinen las metas
multiples en busca de estos perfiles. En relacién con este
proposito, la hipoétesis que se plantea es la existencia de
distintos perfiles o grupos de sujetos en funcién de sus
metas, toda vez que los resultados de las investigaciones
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anteriormente revisadas van en ese sentido o, incluso,
que esos perfiles de metas difieren entre estudiantes y
deportistas (Navas, Soriano, Holgado & Lépez, 2009).
El segundo propésito es analizar las diferencias en el
rendimiento académico (global o especifico en Educacion
Fisica) segin los perfiles motivacionales hallados, y se
considera como hipétesis la existencia de diferencias en
funcién del perfil motivacional obtenido, de modo que
las puntuaciones elevadas en metas mdltiples se asociaran
con puntuaciones elevadas en rendimiento académico.

METODO

Participantes

Participaron 574 estudiantes (54 % varones y el resto
mujeres) que cursaban la Educacion Secundaria Obliga-
toria (ES0), con edades comprendidas entre los 11 y los
17 anos (M = 13.07, DT = 1.26), pertenecientes a tres
centros de la Comunidad Valenciana, en la provincia de
Alicante (Espafia). De ellos, el 26.8 % cursaba 1° de Eso,
el 23.3 % estaba en 2°, el 26.1 % cursaba 3° y el 23.7 %
restante correspondia a 4°. La seleccion de los participantes
se llevod a cabo por doble muestreo aleatorio simple (se
escogi6 al azar una de las tres provincias de la comunidad
auténoma y de ella, al azar, se seleccionaron tres centros
de ESo; participaron los asistentes a clase el dia concertado
para la recogida de datos y no hubo datos incompletos).
Segan Arkin y Colton (1962), el tamafio de la muestra
garantiza un error muestral inferior a +5 % (nivel de con-

fianza > 95 %; p = .5).

Instrumentos

El Cuestionario de metas (Wentzel, 1989) consta de 12
reactivos que representan ideas sobre el contenido de las
metas. Los elementos 1,8y 9 (e.g., “Comprendo las cosas”)
representan metas de maestria (alfa de Cronbach = .66),
los elementos 6 y 11 (e.g., “Cuando hago y mantengo las
amistades”) reflejan metas de interaccion social (alpha de
Cronbach =.29), los reactivos 4, 3 y 10 (e.g., “Consigo mi
méximo rendimiento”) se refieren a metas de autoafirma-
cién social (alfa de Cronbach = .21) y los elementos 2, 5,
12y 7 (e.g.,“Soy atil alos demas estudiantes”) representan
metas de responsabilidad social (alfa de Cronbach = .60).
La pregunta de partida era: “;Con qué frecuencia intentas
lograr cada meta mientras estas en clase?”, y se afiade en
este estudio “en la clase de Educacién Fisica”. Las opcio-
nes de respuesta van desde “Raras veces” (valor 1) hasta
“Siempre” (valor 5). La consistencia interna para el total
de la escala es .76. Asimismo, en la muestra utilizada se
obtuvieron evidencias de validez de constructo mediante
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el estudio de la estructura interna con un Analisis Factorial
Confirmatorio. Los indices globales de bondad de ajuste
obtenidos (X2 (48, N = 574) = 149.16, p = .00; RMSEA
=.07; GFI = .97; AGFI = .96) indicaban que la estructura
original propuesta por Wentzel (1989) podria replicarse en
la muestra empleada (Soriano, 2008). Aunque la fiabilidad
de la escala total es adecuada, dos subescalas presentan
bajos indices de consistencia interna. El examen de la es-
tructura factorial de las mismas demostr6 que el sentido de
las escalas se relaciona directamente con lo que pretenden
medir (evidencias de validez de constructo), es decir, su
significado hace alusién a metas de autoafirmacién y a
metas de interaccion social; sin embargo, la precisién con
la que miden dichos conceptos es baja. Esta circunstancia
puede relacionarse con el escaso nimero de elementos que
se us6 para medir dichos constructos (2 en una de ellas),
con lo que pudieron quedar infrarrepresentados.

Procedimiento

Los participantes respondieron al cuestionario dentro del
aula durante la clase de Educacion Fisica, fueron instruidos
sobre la importancia de su sinceridad al responder y se les
garantiz6 el anonimato. Asimismo, se solicitdé permiso a
los padres de los participantes implicados y se les informé
sobre cuél iba a ser la posterior utilizacién de los resultados.
Después, a partir de las actas de evaluacion, se calcul6 la
calificacion global (nota media de todas las areas) y la
calificacion en Educacién Fisica. Ambas variables flucttan
entre 1 y 10.

Analisis de datos

Dado el elevado ntimero de participantes y que el objetivo
era obtener grupos de sujetos homogéneos a partir de las
variables seleccionadas, los datos se sometieron a anlisis de
conglomerados de k-medias para tratar de establecer unos
perfiles de estudiantes en funcion de sus puntuaciones
en las metas multiples. Una de las mayores ventajas del
analisis de conglomerados es la posibilidad de abstraer las
caracteristicas comunes de los sujetos y establecer grupos
homogéneos a partir de los elementos comunes. Por ello,
los sujetos pertenecientes a un grupo seran semejantes
entre si y distintos a los sujetos de otros conglomerados.
Asimismo, para comparar las puntuaciones medias en
las diferentes variables en funcién del rendimiento en
Educacién Fisica y de la calificaciéon global se realizaron
contrastes de medias para muestras independientes, em-
pleando para ello la prueba t de Student. Por ultimo, una
vez divididos los estudiantes en varios perfiles o grupos,
con el fin de averiguar las variables mas relevantes a la
hora de clasificar a los sujetos entre los distintos grupos,
se hizo un analisis discriminante.
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RESULTADOS

Para el analisis de conglomerados se emplearon como
variables de agrupamiento los cuatro contenidos de las
metas (de maestria, de interaccién social, de autoafir-
macién y de responsabilidad social) y, por parsimonia, se
establecieron a priori dos grupos para facilitar su defini-
cién. En la parte superior de la Tabla 1, se presentan los
resultados del ANOVA que analiza la significacion de estas
variables y en la parte inferior se muestran los centros de
los conglomerados finales.

En la mencionada tabla se puede apreciar que en el
conglomerado 1 hay sujetos (n = 277) con puntuaciones
mas elevadas en los cuatro contenidos de las metas de
maestria, de interaccion social, de autoafirmacion y de
responsabilidad social en comparacion con los sujetos del
conglomerado 2 (n = 297).

EnlaTabla 2, se resumen los resultados de la prueba ¢
de Student, en la que se analiza si existen diferencias en el
rendimiento en Educacion Fisica y en la calificacion global
en funcién de los grupos de sujetos obtenidos.

Como se puede observar en la Tabla 2, los resultados
indican que hay diferencias de medias. Es decir, los sujetos
del conglomerado 1 obtuvieron mayores puntuaciones
que los del conglomerado 2, tanto en el rendimiento
en Educacion Fisica como en la calificacion global. Asi,
los sujetos del conglomerado 1 puntuaron mas alto, de
modo estadisticamente significativo, que los sujetos
del conglomerado 2 en el rendimiento académico en
Educacion Fisica (6.33 frente a 5.84) y en la calificacion
global (5.72 frente a 4.81).

Una vez que los estudiantes se dividieron en distintos
perfiles, con el fin de averiguar las variables mas relevantes
ala hora de clasificar a los sujetos entre los distintos grupos,
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se lleva a cabo el anélisis discriminante. Se consideraron
variables predictivas cada uno de los cuatro contenidos
de metas considerados, asi como el rendimiento en
Educacién Fisica y en la calificacién global, y como
variables dependientes los conglomerados de pertenencia.
El objetivo era obtener evidencias sobre las variables més
relevantes a la hora de clasificar a los sujetos entre los
distintos perfiles motivacionales.

En la parte superior de la Tabla 3, se aprecia que,
segin el contraste de Wilks, la funcién obtenida es
estadisticamente significativa. La matriz de la estructura
que recoge la correlacion entre las variables predictivas
y las funciones discriminantes candnicas estandarizadas
se muestra en la parte inferior de la Tabla 3. Se puede
observar el peso de cada uno de los contenidos de las
metas, asi como el rendimiento en Educacion Fisica y en
la calificacion global. Las variables que obtienen mayor
peso son la meta de maestria con un valor de .83 y la
meta de responsabilidad social con un valor de .46. Esta
funcién discriminante se clasificé correctamente al 99.7
% de los sujetos.

DISCUSION

El primer proposito era analizar los perfiles motivaciona-
les en la clase de Educacion Fisica a partir de las metas
multiples. En concreto, la hipotesis planteada era que se
obtendrian distintos perfiles o grupos de sujetos en funcién
de sus metas. También se perseguia analizar las diferencias
en el rendimiento académico (global o especifico en Edu-
cacién Fisica) segtin los perfiles motivacionales obtenidos
y, més particularmente, se esperaba obtener diferencias

Tabla 1. ANOVA para examinar la relevancia de las variables en el proceso
de conglomeracion. En la parte inferior, los centros de los conglomerados finales

Conglomerado Error
Metas Media gl Media gl F p
cuadrética cuadrética
de maestria 1852.16 1 2.97 572 622.72 .000
de interaccion social 150.72 1 1.45 572 103.97 .000
de autoafirmacion 419.77 1 2.49 572 168.40 .000
de responsabilidad social 489.51 1 2.56 572 190.92 .000
Conglomerado
Metas 1 2
de maestria 17.08 13.49
de interaccién social 8.98 7.95
de autoafirmacién 10.61 8.90
de responsabilidad social 13.09 11.25
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Tabla 2. Prueba t de Student para las diferencias
de medias en Educacion Fisica (EF) y la Calificacion
Global

Variables  Conglo- Me- o t Gl p
mera- dia
dos
Rendimien- 1 6.33 1.40 4.02 572 .000
to en EF 2 5.84 153
Calificacion 1 5.72 1.64 6.72 572 .000
Global 2 481 1.60

en funcién del perfil motivacional, de manera que las
puntuaciones elevadas en metas multiples se asociaran a
puntuaciones elevadas en rendimiento académico.

Respecto a la primera hipétesis, los resultados
permiten confirmar la existencia de dos perfiles
motivacionales. Es remarcable que los sujetos del
conglomerado 1 obtuvieron puntuaciones mas elevadas
en los cuatro contenidos de las metas (de maestria, de
interaccion social, de autoafirmacién y de responsabilidad
social) en comparacién con los sujetos del conglomerado
2. La existencia de estos perfiles motivacionales permite
aceptar la primera hipétesis planteada y permite, como
lo hicieron varios autores (Brophy, 2005; Chian & Wang,
2008; Moreno et al., 2006; Sanderson et al., 2005), crear
perfiles en funcién de mdaltiples metas. Los sujetos del
conglomerado 1 obtuvieron puntuaciones altas en todos
los contenidos de metas, por ello su perfil motivacional
fue mas elevado (“perfil con altas puntuaciones en
metas”); por el contrario, los sujetos del conglomerado 2
obtuvieron menos puntuaciones, y serian un grupo con
un perfil motivacional menos elevado (“perfil con bajas
puntuaciones en metas”).

En relacién con el segundo propésito, los resultados
indicaron diferencias de medias entre los dos conglomerados
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obtenidos. Los sujetos del “perfil con altas puntuaciones
en metas” consiguieron mayores puntuaciones que los
del “perfil con bajas puntuaciones en metas”, tanto en el
rendimiento en Educacién Fisica como en la calificaciéon
global, diferencias estadisticamente significativas. De todo
ello se desprende la existencia de un perfil motivacional
que se asocia con un mayor rendimiento académico (en
Educacién Fisica y global) en comparaciéon con el otro
perfil motivacional, tal y como indicaba la hipétesis.
El perfil que obtuvo mayor puntuaciéon en todos los
contenidos de las metas obtuvo también un mayor
rendimiento.

En los analisis discriminantes de las variables
estudiadas, las que obtuvieron un mayor peso a la hora de
diferenciar a los sujetos entre los distintos perfiles fueron
la meta de maestria y la meta de responsabilidad social.
No hay que olvidar que ambas metas tienen un efecto
positivo potenciador de un mejor rendimiento académico
(Moreno et al., 2009; Patrick et al., 1997; Wentzel, 1993),
y ambas metas son mas altas en los sujetos del “perfil con
altas puntuaciones en metas”.

En suma, partiendo de la nocién del contenido de
las metas y de la existencia de metas multiples (Wentzel,
1989), se observaron dos perfiles motivacionales
claramente diferenciados, donde los sujetos que mostraban
mayores niveles en los contenidos de las metas, alcanzaban
a su vez un mayor rendimiento académico, tanto en el
area de Educacién Fisica como en el rendimiento global,
siendo las metas de maestria y de responsabilidad social
las mas relevantes. Esto, ademas de ir en la linea de
las investigaciones mencionadas en la introduccion, es
coherente con laidea de que los estudiantes interesados por
aprender y por cumplir las normas de la escuela alcancen
mejores calificaciones (Moreno et al., 2009; Papaioannou
et al., 2008; Soriano, 2008). Se puede deducir, asi, que
una mayor aplicacion de ambas metas en el quehacer
diario de las clases de Educacién Fisica podria favorecer

Tabla 3. Resumen de las funciones canénicas discriminantes. En la parte inferior, el resumen de la estructura

Funcion Autovalor % de varianza Correlacion Canonica
Autovalores 1 1.59 100 .78
Contraste de las Lambda X2 gl p
funciones
Lambda de Wilks lalal .39 541.51 6 .000
Funcion 1
Metas de maestria .83
Metas de responsabilidad social .46
Metas de autoafirmacion 43
Metas de interaccién social .34
Calificacién Global .22
Rendimiento en Educacion Fisica 13
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una mejora en el rendimiento académico de los alumnos.
Para ello, en funcion de los hallazgos de Gonzalez-Cutre et
al. (2009), deberia promoverse un clima motivacional de
implicacion en la tarea, asi como ofrecer reconocimiento
y feedback positivo a los estudiantes (Sage & Kavussanu,
2007; Stuntz & Weiss, 2009).

No obstante, estas conclusiones deben considerarse
con la prevencién que impone el método aplicado y el
cuestionario de metas usado. Seria conveniente considerar
en futuros trabajos la necesidad de ampliar los indicadores
de aquellas dimensiones que muestran bajos indices de
consistencia interna en el cuestionario de Wentzel (1989),
ya que, aunque su significado es el que es y el que se
interesé6 medir, dicha medida es poco precisa. Esto es
una limitacién que indica que en futuras investigaciones
hay que intentar representar mejor dichas metas, con
miés elementos relevantes y representativos, mediante
un adecuado estudio de validacion de contenido. Incluso,
se podria recurrir a otros instrumentos (e.g., la escala de
smoss, de Allen, 2005, o la adaptacion de la escala sGs-pE,
de Moreno et al., 2007).

Igualmente, otras variables como la edad, el contexto
y la cultura deberian ser consideradas para conseguir
generalizar los resultados obtenidos.
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RELACIONES ENTRE LA AUTOEFICACIA PERCIBIDA
Y EL BIENESTAR PSICOLOGICO EN ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS

THE RELATIONS BETWEEN PERCEIVED SELF-EFFICACY
AND PSYCHOLOGICAL WELL-BEING IN UNIVERSITY STUDENTS

RamoN GonzaLez CaaNACH*, ANTONIO VALLE ARiAS, CARLOS FREIRE RoDRIGUEZ Y MAR FERRADAS CANEDO
Departamento de Psicologia Evolutiva y de la Educacién. Universidad de A Corufia, Espafia

Resumen: Se analiza la relacion entre la autoeficacia
percibida y el bienestar psicologico experimentado por
estudiantes universitarios mediante un diseno ex post
facto prospectivo simple de corte transversal. En el es-
tudio participaron 244 estudiantes (77 hombres y 167
mujeres) de entre 18 y 38 anos (v=20,68; pr=2,71). Los
instrumentos utilizados fueron la Escala de Autoeficacia
General y las Escalas de Bienestar Psicolégico de Ryff. Se
realizé un anova de un factor para estimar las diferencias
en el bienestar psicolégico de los estudiantes en funcion
de sus creencias de autoeficacia (altas/medias/bajas).
Asimismo, se efectud la prueba d de Cohen para determi-
nar el tamano del efecto de las diferencias encontradas.
Los resultados ponen de relieve una relacién significativa
entre la autoeficacia percibida y las seis dimensiones
que integran el bienestar psicolégico (autoaceptacion,
relaciones positivas con otros, autonomia, dominio del
entorno, proposito en la vida y crecimiento personal).
Palabras clave: Competencia autopercibida, creencias
autorreferidas, funcionamiento positivo, psicologia po-
sitiva, recursos personales.

Abstract: Study assesses link between perceived self-
efficacy and psychological well-being in university stu-
dents. Cross-section ex post factum simple prospective
study was used. 244 students (77 men and 167 women)
aged between 18 and 30 (M=20,68; SD=2,71) participated.
Both self-efficacy and psychological well-being were
respectively measured using General Self-efficacy Scale
and Ryff's Scales of Psychological Well-Being. One-way
ANOVA was calculated to estimate statistical differences
in students” psychological well-being according to their
level of self-efficacy (high/medium/low). Furthermore,
Cohen’s d was used in order to establish effect sizes of
differences. Results show self-efficacy is significantly
linked to six factors (self-acceptance, positive relations
with others, autonomy, environmental mastery, purpose
in life, and personal growth) which comprise psychologi-
cal well-being.

Key words: Self-perceived competence, self-referenced
beliefs, positive functioning, positive psychology, per-
sonal resources.

Dentro del emergente campo de estudio de la psicologia
positiva, la investigacion sobre el bienestar ocupa un lugar
cada vez mas relevante y actual (Strobel, Tumasian & Spo-
rrle, 2011). En una clasificacion ampliamente aceptada,
Ryan y Deci (2001) agrupan los estudios sobre el bienestar
en dos grandes tradiciones: Una relacionada fundamen-
talmente con la felicidad, la satisfaccion con la vida y la
afectividad positiva o negativa (bienestar hedénico) y otra
ligada al desarrollo del potencial humano (bienestar eudai-
monico). Por extension de esta clasificacion, Keyes, Ryff
y Shmotkin (2002) identificaron el bienestar subjetivo y

el bienestar psicolégico como principales representantes
de la tradicion hedénica y de la tradicién eudaiménica,
respectivamente.

El concepto de bienestar psicoldgico se focaliza
en el desarrollo de las capacidades y el crecimiento
personal, concebidos como los principales indicadores del
funcionamiento positivo, en el estilo y manera de afrontar
los retos vitales y en el esfuerzo y el afan por conseguir
nuestros propositos vitales. El bienestar psicoldgico seria el
resultado de un proceso de construccién personal basado
en el desarrollo psicolégico del individuo y en su capacidad

* Dirigir correspondencia a Ramén Gonzalez Cabanach (rgc@udc.es), Departamento de Psicologia Evolutiva y de la Educacion. Facultad de Ciencias de la
Educacion. Universidad de A Corufia, Campus de Elvifia, 15071. A Corufia, Espafia.
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para interactuar de forma armoniosa con las circunstancias
que afronta en su vida (Molina & Meléndez, 2006).

Buscando la convergencia entre ambas lineas de estudio
del bienestar citadas, Ryff (1989a, 1989b) formulé un
modelo multidimensional integrado por seis dimensiones:
Autoaceptacion, autonomia, relaciones positivas con otras
personas, dominio del entorno, propdsito en la vida y
crecimiento personal. La autoaceptacion constituye una
dimensién central del bienestar psicolégico. Hace referencia
al grado en que una persona se encuentra satisfecha consigo
misma, siendo consciente de sus fortalezas y limitaciones.
La autonomia indica la capacidad de la persona para
mantener su individualidad y su independencia en todos
los contextos en los que se desenvuelve. Las relaciones
positivas con otras personas aluden a la medida en que
se dispone de relaciones sociales intimas y de confianza
con otras personas. El dominio del entorno se refiere a la
percepcién de control e influencia que el individuo tiene
de su entorno fisico y social. El propésito en la vida alude
a las metas y objetivos que el individuo se plantea en su
vida y que, por tanto, le permiten dotarla de significado.
Finalmente, el crecimiento personal constata el empefio
del individuo por seguir desarrollando al maximo todas
sus potencialidades y capacidades personales.

A pesar de la controversia suscitada, este modelo
goza de una amplia aceptacion por ser el que retane
mayor fiabilidad y validez (Diaz et al., 2006; Tomas,
Meléndez & Navarro, 2008; van Dierendock, Diaz,
Rodriguez-Carvajal, Blanco & Moreno-Jiménez, 2008).
Las dimensiones del modelo formulado por Ryff reflejan
nuevamente la estrecha interrelacién existente entre los
constructos de bienestar subjetivo y bienestar psicolégico.
En este sentido, Keyes et al. (2002) sefialan que, si bien
existe cierto solapamiento entre ambos en las dimensiones
de autoaceptacién y dominio del entorno, también
poseen dimensiones no compartidas. En concreto, estos
autores afirman que las dimensiones de propésito en la
vida y crecimiento personal son exclusivas del bienestar
psicologico.

Diferentes trabajos han estudiado el papel
desempenado por los recursos personales en el malestar
y la enfermedad y en el bienestar. Dentro de estos recursos
personales, destaco el papel que desempeiian las creencias
en relacion con el bienestar (Lent et al., 2005); en muchos
estudios se asigné una gran relevancia a la autoeficacia.
En efecto, diversos trabajos destacaron que la autoeficacia
actGa como variable amortiguadora frente al estrés y al
burnout. Asi, altos niveles de autoeficacia actiian como
factores protectores contra la experiencia de estrés; en los
niveles mas altos de autoeficacia se generan los niveles mas
bajos de malestar psicologico. Ademas, un fuerte sentido
de autoeficacia sostiene los esfuerzos cuando el individuo
hace frente a los contratiempos y adversidades (Bandura,
1997; Cabanach, Valle, Rodriguez, Pifieiro & Gonzalez,
2010; Locke & Latham, 1990). Por otra parte, la baja
autoeficacia se encontré relacionada con elevada ansiedad
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y estrés, depresioén, sintomas psicosomaticos y malestar
(Bandura, 1997; Holahan & Holahan, 1987; Kavanagh,
1992). Se encontraron resultados que relacionan las bajas
expectativas de eficacia con la ansiedad ante los examenes
en estudiantes universitarios (Finney & Schraw, 2003).

Por lo que respecta a su relacion con el burnout,
algunas investigaciones ponen de manifiesto que el
burnout o sindrome de percibirse quemado por el trabajo,
caracterizado por altos niveles de agotamiento emocional
y de despersonalizacion en los estudios, se desencadena
como consecuencia de una “crisis de autoeficacia”
(Salanova, Bres6 & Schaufeli, 2005; Salanova, Cifre,
Llorens & Martinez, 2005). Esto es, a menor autoeficacia
percibida, mayor riesgo de experimentar burnout.

Pero mas alla de este rol como reductor del malestar,
y adoptando una perspectiva proactiva, la tendencia actual
se encamina a estudiar el efecto de la autoeficacia sobre
el bienestar, si bien casi la totalidad de las investigaciones
se centraron en el bienestar subjetivo. En diversos grupos
etarios (personas adultas, personas mayores, etc.), se pone
de manifiesto el papel de la autoeficacia como promotora
y protectora del bienestar de las personas (Gémez, Villegas
de Posada, Barrera & Cruz, 2007; Navarro, Bueno, Buz &
Mayoral, 2006; Rueda & Pérez-Garcia, 2004).

De hecho, un funcionamiento mental positivo depende
en buena medida de nuestra competencia autopercibida.
Nuestros procesos cognitivos, afectivo-motivacionales
y nuestras habilidades sociales estan muy influidos por
nuestras creencias de autoeficacia, que constituyen la
base de la eleccién de una determinada tarea o curso de
accion, de la cantidad de esfuerzo y recursos personales
asignados a la consecucién de la misma o de la capacidad
para superar con éxito los diversos obstaculos, adversidades
y frustraciones presentes en la vida diaria (Bandura, 1989,
1994; Pajares, 2002). La autoeficacia constituye una de
las caracteristicas de personalidad que més promueven el
bienestar subjetivo de los individuos, aun en condiciones
adversas (Gomez et al., 2007).

Si bien la autoeficacia se revela como una variable
asociada a la consecucion del bienestar (Bandura, 1997
Sansinenea et al., 2008), la mayor parte de los estudios
sobre esta relacion se efectuaron fundamentalmente en el
ambito de la salud. La autoeficacia se vincula con mejores
resultados de salud, asi como con el empleo de conductas
protectoras y promotoras de la misma (Rios, Sinchez
& Godoy, 2010). Las personas con elevados niveles de
eficacia posiblemente se mostrardn mas confiadas en su
capacidad para responder a los estimulos del medio, y
este tipo de creencias influiran sobre cémo se perciben
y procesan las demandas o amenazas ambientales. Asi,
existen numerosas evidencias de que los individuos con
alta autoeficacia tienden a implicarse en mayor medida
en conductas saludables (por ejemplo, hacer ejercicio
regularmente, prevenir enfermedades, recurrir a estrategias
cognitivas efectivas en la reduccion del dolor y el control
de la ansiedad, el estrés o la depresion), informan de una

Revista vol. 29, Num. 1, Enero 2012
Mexicana de PsicologiaJ




42

mejor salud autopercibida y experimentan una mejor
recuperacion frente a las enfermedades (Grembowski
et al., 1993; Olivari & Urra, 2007).

Dada la significacion y la intensidad de la relacion entre
autoeficacia y bienestar, sorprende la escasez de estudios
que analicen la relacion entre estos dos constructos en el
contexto académico. Si nos circunscribimos a la poblacién
de estudiantes universitarios, existe abundante eviden-
cia de que, en su dia a dia académico, éstos se ven sometidos
a numerosas y frecuentes situaciones potencialmente
estresantes. Las dificultades para enfrentarse eficazmente
a ellas y conseguir el éxito académico conducen a menu-
do a una disminucién de su rendimiento, a un incremento
de su malestar y a desarrollar actitudes negativas hacia el
aprendizaje (Dwyer & Cummings, 2001; Salami, 2006).
Dichas situaciones pueden disminuir notablemente su
bienestar psicologico, en tanto que la persistencia en el
logro de las metas personales propuestas y las posibilidades
de crecimiento personal pueden verse seriamente
amenazadas.

Dentro del ambito académico, pero no con poblaciones
de universitarios, diversas investigaciones relacionaron la
autoeficacia con la autoaceptacion, el dominio del entorno
y las metas académicas (ver Heckhausen & Schulz, 1993;
Lane, Lane & Kyprianou, 2004; Pintrich, 2000; Schulz
& Heckhausen, 1996; Schunk, 1991; Webb & Sheeran,
2008). Por una parte, se constaté que aquellos individuos
que presentan una elevada autoeficacia percibida
tienen mayores probabilidades de conducirse con éxito
hacia la consecucion de sus metas y propdsitos vitales,
crecer y desarrollarse como individuos y, en definitiva,
experimentar un elevado bienestar psicoldgico. Por otra, se
encontr6 que las creencias de los individuos en relacion
con su propia capacidad para afrontar diversas situaciones
viene determinada no por la situacion per se, sino por el
modo en que el individuo percibe dicha situacién y en
el grado en que se percibe con capacidad para controlarla
(Bandura, 1994).

Finalmente, uno de los escasos trabajos que estudian
el papel de la autoeficacia en relacion con el bienestar
(subjetivo) en una poblacion de universitarios es el re-
ciente de Strobel et al. (2011), que apunta el papel
mediador desempefiado por esta dimensién entre diversos
factores de personalidad y el bienestar subjetivo.

La revision de la literatura previa muestra la notable
carencia de investigacion que relacione la autoeficacia
con el bienestar psicoldgico en el contexto universitario,
de especial interés en un momento de cambio de modelo
educativo.

Siguiendo el modelo multidimensional de Ryff
ya citado, el presente trabajo se plantea estudiar las
relaciones entre la autoeficacia percibida de los estudiantes
universitarios y las diferentes dimensiones del bienestar
psicolégico (autoaceptacion, autonomia, relaciones
positivas con los demas, dominio del entorno, propdsitos
vitales y crecimiento personal). Especificamente, se
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pretende evaluar si existen diferencias significativas en el
bienestar psicolégico experimentado por los estudiantes
en funcién del grado (alto/medio/bajo) de expectativas
de autoeficacia percibida que manifiestan.

Este proposito se concreta en la siguiente hipotesis:
Cuanto més elevada sea la autoeficacia percibida por los
estudiantes universitarios mas altos seran sus niveles en
las seis dimensiones que integran el bienestar psicolégico.

METODO

Participantes

La muestra estuvo conformada por 244 estudiantes (77
hombres y 167 mujeres) de diversas titulaciones (diplo-
maturas y licenciaturas) de la Universidad de A Corufia,
pertenecientes a cuatro &mbitos de conocimiento: Ciencias
de la Educacion (37.7%), Ciencias de la Salud (13.11%),
Ciencias Juridicas (16.81%) y Ciencias Técnicas (32.38%).
Las edades de los participantes oscilaban entre los 18 y los
38 afios (M =20.68; pT=2.71). Los sujetos se seleccionaron
a partir de un muestreo probabilistico por conglomerados
de una etapa, con el fin de respetar el agrupamiento natural
de los estudiantes. Se considero, por ello, como conglome-
rado cada grupo integrado por aquellos estudiantes que
voluntariamente colaboraron en la cumplimentacion de
los cuestionarios (muestra aceptante).

Instrumentos

Para la medicién del bienestar psicolégico, se empleé las
Escalas de Bienestar Psicoldgico (spwB: Scales of Psychologi-
cal Well-Being) elaboradas por Ryff (1989a, 1989b), en su
adaptacion espafiola llevada a cabo por Diaz et al. (2006).
Este instrumento consta de un total de seis escalas y 29
reactivos a los que los participantes respondieron mediante
un formato de respuesta con puntuaciones que oscilaban
entre 1 (Totalmente en desacuerdo) y 5 (Totalmente de acuer-
do). Las seis escalas medidas son las siguientes: Autoacep-
tacion, relaciones positivas con otras personas, autonomia,
dominio del entorno, propésito en la vida y crecimiento
personal. La fiabilidad y validez de este instrumento fue
corroborada en diversos trabajos previos (e.g. Diaz et al.,
2006; Rodriguez-Carvajal, Diaz, Moreno-Jiménez, Blanco
& van Dierendock, 2010; van Dierendock et al., 2008),
si bien en poblaciones no universitarias. En este estudio,
la fiabilidad global del instrumento, medida mediante el
alpha de Cronbach, es de .88. El anélisis factorial reveld
la misma estructura multidimensional del constructo
bienestar psicologico sefialada por Ryff.

Por su parte, la autoeficacia se evalu6 mediante de
la Escala de Autoeficacia General (Baessler & Schwarcer,
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1996, traducida al espafiol por Sanjuén, Pérez & Bermudez,
2000). Este instrumento consta de 10 reactivos a los que
los participantes debian responder entre cinco alternativas
de respuesta dentro de una escala tipo Likert, en la que
1 equivalia a “Nunca” y 5 a “Siempre”. La adaptacién
realizada por Sanjuan et al. (2000) mostré una consistencia
interna de .87. En este trabajo, se obtuvo un alpha de

Cronbach de .91.

Procedimiento

El estudio se llevo a cabo siguiendo un disefio ex post facto
prospectivo simple de corte transversal. Los datos relativos
a las variables estudiadas se recogieron en cada uno de los
centros a los que asistian los estudiantes que participaron
en la investigacion. Los cuestionarios se aplicaron en un
nico momento temporal por personal especializado que
colabor6 en el estudio. A los participantes, que respon-
dieron de forma individual y sin limite de tiempo a cada
uno de los reactivos del cuestionario, se les recalcé que era
muy importante que contestaran con sinceridad a todas las
cuestiones planteadas. Asimismo, se les inform¢ del carac-
ter totalmente confidencial de la informacion obtenida.

Andlisis de datos

Para analizar la posible existencia de diferencias signifi-
cativas en cada una de las seis dimensiones del bienestar
psicolégico en funcién del nivel de autoeficacia (alta/
media/baja) manifestado por los estudiantes de la mues-
tra, se recurri6 al ANOVA de un factor. En primer término,
se procedi6 a establecer los tres grupos de autoeficacia.
La normalidad de la distribucién de los datos, estimada
mediante el IQR/S, asi como la relacién lineal entre las
variables, nos sugiere la procedencia de determinar los
valores medios de la muestra en la variable autoeficacia
mediante el uso de las puntuaciones correspondientes a
los percentiles 25, 50 y 75. A continuacion se recurri6 al
célculo del ANovA. Dado que cada factor estaba integrado
por mas de dos grupos, con el fin de averiguar entre cuales
de ellos existian diferencias estadisticamente significativas,
se utilizaron como prueba de contrastes post hoc Scheffé
o Games-Howell, segin la posibilidad de suponer o no
homogeneidad en las varianzas. En todos los contrastes
efectuados se asumi6 un nivel de significacion de .05.
Asimismo, con el fin de estimar la magnitud del efecto
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de las diferencias encontradas, se utilizé la d de Cohen

(Cohen, 1988).

Resultados

En una primera aproximacion al estudio de las relaciones
entre la autoeficacia y las seis dimensiones que confor-
man el constructo bienestar psicolégico, se procedi6 a
considerar los indices de correlaciéon entre las variables
(véase Tabla 1).

De acuerdo con los resultados que se exponen
en esta tabla, todas las dimensiones del bienestar
psicolégico se correlacionan significativamente, al nivel de
confianza del 99%, con la autoeficacia. Es especialmente
elevada la correlacién obtenida con las dimensiones de
autoaceptacién y dominio del entorno.

Para profundizar en estos resultados, se llevé a cabo
un anélisis de varianza de un factor. La finalidad de esta
prueba era determinar si las diferencias en la autoeficacia
influirian de forma significativa sobre el grado de bienestar
psicoldgico experimentado por los estudiantes, concretado
en las diferentes dimensiones que lo integran. En la Tabla
2 se muestran las puntuaciones medias y desviaciones
tipicas obtenidas por los estudiantes con baja, media y alta
autoeficacia en cada una de estas dimensiones. También
se incluyen los valores del estadistico F acompafiados de
sus correspondientes niveles criticos o de significacion.

Asimismo, en la Tabla 3 se presentan las diferencias
entre los tres grupos establecidos, asi como los valores del
tamafio del efecto, para determinar si las diferencias de
medias obtenidas son relevantes en términos de magnitud.
Utilizando como valores de referencia los aportados por
Cohen (1988) y por trabajos posteriores (véase Bloom &
Lipsey, 2004; Henson, 2006; Thompson, 2008), se hizo
una estimacién global de esta magnitud, dado que no
existen indicadores precisos de ella.

Como se puede apreciar en las tablas 2 y 3, existen
diferencias estadisticamente significativas entre los grupos
de estudiantes considerados en funcién de su autoeficacia
en las seis dimensiones del bienestar psicolégico. Ahora
bien, una vez rechazada la hipotesis de igualdad de
medias entre los grupos establecidos, interesa conocer
entre qué grupos se encuentran tales diferencias. Con
este proposito se realizaron los contrastes post hoc. La
decisién del procedimiento o prueba maés adecuada
exige determinar previamente si es posible o no suponer
varianzas iguales. Para ello, se emple6 el estadistico de

Tabla 1. Correlaciones entre las dimensiones del bienestar psicoldgico y la autoeficacia

Autoacep- Relaciones Autonomia Dominio del  Propésito enla  Crecimiento
tacion positivas entorno vida personal
Autoeficacia .501** A77+ .228** .509** 361 .306**

**|_a correlacion es significativa al nivel .01 (bilateral)
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Tabla 2. Medias, desviaciones tipicas y significacion estadistica de las diferencias entre estudiantes con niveles bajo,
medio y alto de autoeficacia respecto al bienestar psicoldgico experimentado

Autoeficacia N M DT F Sig.

Autoaceptacion Baja 78 3.44 0.55 35.343 .000
Media 103 3.85 0.61
Alta 63 4.25 0.54

Relaciones positivas Baja 78 4.03 0.76 4.151 .017

con otros

Media 103 4.27 0.60
Alta 63 4.31 0.64

Autonomia Baja 78 3.27 0.88 3.826 .023
Media 103 3.50 0.84
Alta 63 3.67 0.84

Dominio del entorno Baja 78 3.30 0.81 33.333 .000
Media 103 3.67 0.71
Alta 63 4.30 0.63

Propésito en la vida Baja 78 3.48 0.57 15.654 0.000
Media 103 3.75 0.56
Alta 63 4.05 0.68

Crecimiento personal Baja 78 3.92 0.55 12.130 0.000
Media 103 4.14 0.52
Alta 63 4.36 0.52

Levene. Los datos obtenidos indican que tinicamente
en la dimension “Relaciones positivas con otros” el nivel
de significacion es inferior a .05, con lo cual se rechaza
la hipétesis de igualdad de varianzas. En consecuencia,
se utiliz6 Games-Howell como prueba de contraste. En
las restantes dimensiones que conforman el bienestar
psicolégico, el nivel critico supera el valor de .05, lo que

permite suponer la existencia de homogeneidad en las
varianzas y emplear, como prueba de contraste, la de
Scheffe.

En lo que respecta a la dimension “autoaceptacion”,
se comprobd la existencia de diferencias significativas en
los tres grupos de autoeficacia considerados. De acuerdo
con ello, aquellos estudiantes que se perciben como

Tabla 3. Significacion de las diferencias de las medias entre los grupos alto, medio y bajo de autoeficacia y valores del
tamafo del efecto de las diferencias entre las medias de los grupos

Autoeficacia d Autoeficacia d
Autoaceptacion Baja-Media** 0.716 Relaciones positivas Baja-Media 0.366
Baja-Alta** 1.420 Baja-Alta** 0.432
Media-Alta** 0.704 Media-Alta 0.665
Autonomia Baja-Media 0.271 Dominio del entorno Baja-Media** 0.516
Baja-Alta** 0.460 Baja-Alta** 1.377
Media-Alta 0.189 Media-Alta** 0.860
Propdsito en la vida Baja-Media** 0.445 Crecimiento personal Baja-Media** 0.418
Baja-Alta** 0.947 Baja-Alta** 0.831
Media-Alta** 0.501 Media-Alta** 0.412

**|_as diferencias son significativas (p < .05).
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més capaces para tener éxito ante las demandas del
contexto académico manifiestan, en comparacién con los
estudiantes encuadrados en los niveles medio y bajo, un
mayor grado de autoaceptacion (F (2.241) = 35.243;p <
.001 en ambos casos). A tenor de los valores de la magnitud
del efecto obtenidos, se puede valorar como grandes las
diferencias en autoaceptacion entre los estudiantes con alta
y baja autoeficacia (d = 1.42), y moderadas las diferencias
entre los de autoeficacia alta y media (d = 0.70) y media
y baja (d = 0.71).

Algo similar podria afirmarse con respecto a la
dimensién “dominio del entorno”. En efecto, también se
hallaron diferencias significativas entre los tres grupos
analizados. Asi, en contraste con los estudiantes agrupados
en los niveles medio y bajo, los estudiantes con una elevada
autoeficacia muestran una alta capacidad para influir en
su entorno fisico y social (F (2,241) = 33.333;p < .001 en
ambos casos). Ademas, el tamarno del efecto hallado entre
los grupos alto y medio, y alto y bajo es grande (d = 0.86
y d = 1.37, respectivamente).

Por lo que respecta a las dos dimensiones mas genuinas
y representativas del constructo bienestar psicologico, esto
es, el “proposito en la vida” y el “crecimiento personal”, los
resultados permitieron determinar también la existencia
de diferencias estadisticamente significativas entre los tres
grupos de autoeficacia. Por lo que respecta al “Propésito
en la vida”, los estudiantes con una elevada autoeficacia
se diferencian de los encuadrados en los grupos medio (F
< .001) de esta variable en que evidencian proporcionar
un mayor sentido o proposito a su existencia, siendo el
tamafio de estas diferencias moderado, en el primer caso
(d = 0.50), y grande, en el segundo (d = 0.94).

Analogamente, se aprecian diferencias significativas
entre los estudiantes de alta autoeficacia con respecto
a quienes se hallan en los grupos medio y bajo de esta
variable en el interés por continuar perfeccionandose y
crecer como individuos (F (5, 241) = 12.130; p = .037; y
F (2 241y =12.130; p < .OO&, respectivamente). Al igual
que en el caso de la dimension anterior, las magnitudes
de las diferencias entre las medias de los estudiantes con
alta y media autoeficacia, asi como entre los de alta y baja
eficacia percibida, son moderadas (d = 0.41) y grandes (d
= 0.83), respectivamente.

Por lo que concierne a la dimensién “relaciones
positivas con otras personas”, son los estudiantes con
mayores expectativas de autoeficacia, a diferencia de los
que puntaan bajo en esta variable (F (2, 241)=4.141;p =
.041), los que se sienten también més competentes para
establecer y mantener relaciones sociales intimas y de
confianza con otras personas de su entorno. El tamafio del
efecto (d = 0.43) indica que la magnitud de las diferencias
es moderada.

Se puede hablar en similares términos al referirse
a la dimensién “autonomia”. De nuevo, las diferencias
significativas se apreciaron entre los estudiantes con altas
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y bajas expectativas de autoeficacia (F 541y = 3.826;
p = .026), siendo la magnitud de estas diferencias de
indole moderada (d = 0.46), de acuerdo con los valores
de referencia sefialados. De esta manera, podria concluirse
que los estudiantes con una elevada eficacia autopercibida
presentan una elevada capacidad para mantener su
individualidad en diferentes contextos sociales.

DISCUSION

Los resultados confirman la hipétesis de que la autoefica-
cia percibida promueve el bienestar psicolégico. En efecto,
la autoeficacia percibida se relaciona significativamente
con todas las dimensiones que integran el constructo de
bienestar psicolégico formulado por Ryff (1989a, 1989b).
Esta relacién obtenida sigue la misma direccién en todas
las dimensiones: Cuanto mas competentes se perciben a
si mismos los estudiantes universitarios, mayor nivel de
autoaceptacion, de dominio del entorno, de proposito
en la vida, de crecimiento personal, de autonomia y de
relaciones positivas con los demas. Aunque no se haya
utilizado una medida global del bienestar psicolégico, no
parece ilégico extender esta relacion al bienestar psicolé-
gico global, especialmente teniendo en cuenta que varios
trabajos previos encontraron un factor de segundo orden
que corresponde a una medida global del bienestar psicol6-
gico (van Dierendock, 2004; van Dierendock et al., 2008).

Esta relacién adquiere mayor intensidad con las dos
dimensiones del bienestar psicologico que Keyes et al.
(2002) consideran comunes al bienestar psicologico y
al bienestar subjetivo: La autoaceptacién y el dominio
del entorno. En el contexto universitario, también se
encuentran las relaciones halladas en contextos acadé-
micos no universitarios y en otros contextos no académi-
cos entre autoeficacia y autoestima y entre autoeficacia y
dominio del entorno (véase Heckhausen & Schulz, 1993;
Karademas, 2006; Schulz & Heckhausen, 1996). Si se
acepta la distincion de Keyes et al. (2002), ello significaria
también que los estudiantes universitarios que se perciben
a si mismos como competentes estan mas satisfechos con
su vida.

La autoeficacia percibida se relaciona también de
forma intensa con las dos dimensiones que parecen ser
mas especificas del constructo de bienestar psicologico:
El propésito en la vida y el crecimiento personal, lo
cual concuerda con los resultados encontrados en la
investigacién previa realizada con otras poblaciones. La
relacién entre autoeficacia y metas personales se hallo
en diversas investigaciones (véase, Lane et al., 2004;
Webb & Sheeran, 2008). En cuanto a la relacion entre
autoeficacia y crecimiento personal, los resultados estan
en la linea de la afirmacion de Bandura (1994) de que
mantener expectativas de autoeficacia moderadamente
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superiores a nuestra competencia efectiva puede resul-
tar altamente beneficioso para nuestro crecimiento per-
sonal y para alcanzar nuestra maxima autorrealizacion
personal. Confirman de nuevo el significativo rol que la
competencia percibida desempefa en el desarrollo y el
crecimiento psicologico del estudiante.

Los resultados también ponen de manifiesto la
relacion entre autoeficacia y autonomia. Cuanto mayor es
la competencia percibida por el estudiante universitario,
mayor es su individualidad, su competencia y su capacidad
para participar en la toma de decisiones en el contexto
universitario. Asimismo, la autoeficacia se vincula con las
relaciones positivas con los demas, en linea con los datos
aportados por Karademas (2006), entre otros. A pesar de
que la relacién de la autoeficacia con estas dos dimensiones
parece menos marcada que con las cuatro anteriores, es
notable su relevancia conceptual y la novedad de los
resultados obtenidos.

Se puede afirmar, por tanto, en funcién de los
resultados, que, al igual que ocurre en otros grupos etarios y
en diferentes contextos (Goémez et al., 2007; Navarro et al.,
2006), la autoeficacia percibida funciona como promotora
del bienestar psicolégico de los estudiantes universitarios,
de manera que el incremento de la percepcién de
competencia por parte de este colectivo redundara en un
mayor sentimiento de bienestar psicoldgico.

Asimismo, estos resultados contribuyen a aportar
conocimiento a una linea actual de investigacion que
analiza la incidencia de dimensiones psicolégicas, como
el bienestar psicologico o la inteligencia emocional, en
la mejora del aprendizaje, el rendimiento y la actitud de
los estudiantes universitarios, de acuerdo con lo sefialado
por Khramtsova, Saarnio, Gordeeva y Williams (2007) y
Salami (2008).

Vale la pena resaltar otras dos aportaciones al
conocimiento del proceso educativo en la universidad.
La primera tiene que ver con la relacién encontrada
en diversos estudios previos entre autoeficacia y
autorregulaciéon académica (Wolters & Pintrich, 1998;
Zimmerman, 1994; Zimmerman & Bandura, 1994). Ello
evidencia la importancia de esta variable en la calidad del
aprendizaje auténomo del estudiante universitario, al que
se le asigna un notable papel en el proceso de ensefianza-
aprendizaje dentro del nuevo modelo de Educacién
Superior que se estd implantando. Se puede hipotetizar
que el bienestar psicoldgico desempefia un rol similar,
dada la relacién establecida con la autoeficacia, si bien es
imprescindible que ello sea estudiado especificamente en
investigaciones futuras.

La segunda se relaciona con la importancia que tiene
el conocimiento de las caracteristicas del estudiante
(de sus recursos personales), desde una perspectiva
psicoeducativa, en el disefio e implementacion de los
procesos educativos en la universidad dentro de este
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nuevo marco, que parece haber redescubierto al alumno
como centro y eje de la ensefianza. Ello permite mantener
la vigencia de las propuestas del paradigma clasico de
interaccion “aptitud x tratamiento” (Snow, 1989), que
enfatiza la interacciéon de estas caracteristicas personales
con las caracteristicas de los contextos instruccionales.
A su vez, esto concuerda con aportaciones recientes de
modelos, como el DIDEPRO (De la Fuente & Justicia, 2007),
que constatan el papel de diversas variables personales del
estudiante en el rendimiento.

Todo ello aportaria informacién sustancial para una
correcta atencion personalizada, a la que, dentro del
nuevo modelo de Educacion Superior, se le reserva una
especial consideracion en el ajuste del proceso educativo
al estudiante, contribuyendo, se supone, a un mejor
rendimiento y una mayor calidad de la ensefianza.

Esta contribucion del presente trabajo complementa
las aportaciones de modelos educativos previos (dentro de
las variables presagio), como el modelo 3P de Biggs (2001),
que intentan explicar el rendimiento de los estudiantes
en la Educacién Superior.

Igualmente, estos resultados incidirian en el interés
que para una eficaz orientacién de los estudiantes
universitarios tiene el desarrollo de programas de
mejora de los recursos motivacionales de los estudiantes
universitarios (Cabanach, Valle, Rodriguez, Pifieiro &
Garcia, 2007), y en concreto, de la autoeficacia para
mejorar el bienestar psicoldgico. Esto concuerda con la
demanda de Salami (2010) acerca de la necesidad de
disefiar programas de promocién del bienestar psicolégico
como medio, a la vez, de mejorar la calidad de la ensefianza
universitaria.

El rol promotor del bienestar psicolégico hallado
en este trabajo complementa al que se habia reportado en
la literatura previa, es decir, como una variable que
reduce el malestar psicolégico. En efecto, la autoeficacia
funciona como protector frente a las experiencias de estrés,
movilizando y sosteniendo los esfuerzos del estudiante
para hacer frente a las demandas del contexto y, en
general, a las adversidades derivadas de él (Bandura, 1997;
Cabanach et al., 2010). Este mismo efecto protector se
encontré también en el contexto laboral.

Es evidente que, como toda investigacion, este trabajo
presenta limitaciones. Una de ellas es la necesidad de ser
cautelosos a la hora de generalizar los resultados obtenidos,
dado que la distribucién de la muestra en los distintos
ambitos de conocimiento puede introducir sesgos en la
generalizacion de los resultados a toda la poblacion de
estudiantes universitarios. Otra deriva de la distribucion
de la muestra en relacion al sexo, que impide concretar
si existen diferencias entre mujeres y hombres en las
relaciones estudiadas, si bien ello no formaba parte del
objetivo de nuestra investigacion. Este analisis exigiria
un muestreo diferente al utilizado, dada la habitual
distribucion por sexos de los estudiantes universitarios.
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PREDICTORES DE LA SATISFACCION PARENTAL
EN FAMILIAS CON HIJOS ADOLESCENTES ADOPTADOS‘I

PARENTAL SATISFACTION PREDICTORS
IN FAMILIES WITH ADOPTED ADOLESCENTS

MiLacros FERNANDEZ MoLINA*, MA. JEsUs FUENTES Y PABLO FERNANDEZ BERROCAL
Universidad de Malaga, Espafia

Resumen: La adopciéon de nifios(as) mayores es un
complejo proceso psicosocial y de adaptacion mutua
en el que la investigaciéon internacional ha encontrado
importantes dificultades y cierto riesgo de fracaso, por
lo que analizar el grado de satisfaccion parental resulta
fundamental. En una muestra de familias que adoptaron
a 56 chicos/as se evaluia el grado de satisfaccion parental
y su relacién con variables personales, familiares y de la
historia pasada de los menores. Los resultados muestran
que la valoracion es altamente positiva, que ninguno de
los factores personales de los padres ni de la historia de
los adoptados incluidos se relaciona con este nivel de
satisfaccion y que, en cambio, la variable predictora mas
significativa es la puntuacién en el factor “expresion de
critica y rechazo”. Estos resultados se comentan por su
relacion con los procesos de formacién y seguimiento de
las familias que adoptan nifnos mayores.

Palabras clave: Proteccion de la infancia, acogimiento
preadoptivo, medio familiar, relacién padres-hijos, prac-
ticas educativas parentales.

Abstract: Adoption of older children is a complex psycho-
social process in which international research has found
several problems and risk of failure. Parental satisfaction
is an important variable in this process. This study as-
sesses the degree of parental satisfaction and its relation-
ship to personal, family and history of children variables.
Sample consisted of 56 adopted children. Results show
that parents” assessment is very positive. None of the
parents” variables or the adopted historical data included
in study affected levels of parental satisfaction. It was
found that the most significant predictor variable is the
score in “expression of criticism and rejection”. These
results could be used to support professionals teaching
and supporting families adopting older children.

Key words: Child welfare, foster care, family environment,
parent-child relationships, behaviour parenting.

La satisfaccion de las personas con diferentes aspectos de
sus vidas es una de las variables de mayor interés en los tlti-
mos afios en la bibliografia psicolégica (Chico & Ferrando,
2008; Diaz-Morales & Sanchez-Lopez, 2002; Diener &
Larsen, 1993). En el ambito de las investigaciones sobre
familia y adolescencia, cada vez son mas los estudios que
incluyen la necesidad de preguntar a padres e hijos por la
satisfaccion que sienten hacia diferentes aspectos de la vida
familiar, siendo la satisfaccién conyugal y las relaciones

padres-hijos los que reciben mas atencién. La satisfaccion
de los padres adoptivos es una variable recurrente en la
investigacién internacional, porque se suele utilizar como
medicién de la bondad de esta medida de proteccién a la
infancia (Palacios & Brodzinsky, 2005; Palacios & Sanchez-
Sandoval, 2006). Un cuerpo importante de los trabajos que
analizan a familias adoptivas intenta identificar los factores
que se correlacionan con la satisfacciéon de los adoptantes,
especialmente en el caso de la adopcién de nifios mayores,

1 Este trabajo se realizé gracias a un proyecto financiado por el Ministerio de Educacién y Ciencia (PB96-0700) y ala colaboracién del Servicio de Proteccion al Menor de
la Delegacién Provincial de Malaga de la Consejeria de Igualdad y Bienestar Social de la Junta de Andalucia (Andalucia, Espana).

* Dirigir correspondencia a Dra. Milagros Ferndndez Molina (mfernandezm@uma.es), Departamento de Psicologia Basica, Facultad de Psicologfa, Universidad de Mélaga.

Complejo Psicologia y Ciencias de la Educacién. Campus Teatinos s/n 29071 Mélaga (Espafia).
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donde la presencia y persistencia de dificultades puede
aumentar el riesgo de problemas en las relaciones padres-
hijos adolescentes y aumentar la probabilidad de ruptura
(Fernandez-Molina, 2008; Freixa, 2007; Pedreira, 2008).
El modelo que recoge estas variables es el sociocognitivo,
que entiende la adopcion como un proceso complejo en el
que se influyen mutuamente factores personales, procesos
de evaluacion y afrontamiento, y resultados (Brodzinsky,
1990), y que resulta muy vélido en adopciones de nifios
mayores (Berry & Barth, 1989; Groze, 1994; Pinderhughes,
1998). Estos investigadores coincidieron en describir,
por un lado, las fuentes de estrés, que comprenden las
experiencias de padres e hijos anteriores a la adopcién,
los factores asociados a la propia adopcién especial (edad
del menor, fracasos previos, problemas de conducta,
etc.), y las experiencias postacogimiento. Por otro lado,
explican las tareas evolutivas que deben ir desarrollando
adoptantes y adoptados desde el inicio de la convivencia
y que son tanto aquellas que se comparten con otras
familias no adoptivas o tareas normativas (expresion de
afecto, comunicacién con los hijos, disciplina, etc.), como
las relacionadas con la propia adopcién (aceptacion del
pasado, revelacion, basqueda de los origenes, etc.). Por
ultimo, también describen los recursos, que pueden ser
tanto de tipo personal (nivel educativo, relacion conyugal,
cohesion familiar, competencia personal, etc.), como de
tipo tangible (dinero, tiempo) y de tipo social (apoyos
emocionales, recursos instrumentales, etc.).

Los estudios que evaltan la satisfaccién parental en
familias que adoptan nifios mayores encuentran resultados
homogéneos y los relacionan con un amplio espectro
de factores como la tramitacion legal de la adopcion, el
estilo educativo parental (afecto y comunicaciéon que
establecen los padres con sus hijos y forma de ponerles las
normas), los problemas de conducta de los adoptados y
variables personales, tanto de los padres (nivel de estudios
y expectativas) como de los menores adoptados (edad
de adopcion, tener problemas anteriores a la adopcion y
ntmero de adopciones frustradas).

En general, los estudios encuentran que las relaciones
en familias adoptivas son satisfactorias (Amoréds, 1987;
Berry, Cabazos, Barth & Needell, 1998; Howe, 1998;
McDonald, Propp & Murphy, 2001; Palacios, Sanchez &
Sanchez, 1996; Rosser, 2011; Sanchez, 2002), con una
puntuacion media de 3.4 en una escala de 1 a 4 puntos
(Pinderhughes, 1998). También la satisfaccion parental
es alta en familias que adoptan nifios mayores, e incluso
en las que adoptan nifios con necesidades educativas
especiales (Erich & Leung, 1998; Fernandez & Fuentes,
2001; Fernandez et al., 2000; Glidden & Pursley, 1989;
Pinderhughes, 1998), y se han identificado tipos de
procesos en funcion de la satisfaccion que expresaban los
padres al inicio del proceso y cuando transcurrieron algunos
anos de convivencia (Fernandez et al., 2000; Ferndndez-
Molina, 2008; Howe, 1998). Entre las variables relevantes
que se detectaron para los niveles de satisfaccién parental
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se encuentra la propia relacion padres-hijos (Bosma et
al., 1996; Freixa, 2007; Gonzilez et al., 2001; Groze &
Ileana, 1996; Pedreira, 2008). En el estudio de Groze e
Ileana (1996), la mayoria de los padres (86%) sefialaba
estar satisfecho, porque recibia muchas cosas buenas de sus
hijos, es decir, se sentian muy cercanos a ellos (83%), tenfan
sentimientos de respeto por sus hijos (68%), tenian mucha
confianza con ellos (66%) o decian tener una excelente
comunicacién mutua (64%). En este sentido, Bosma et al.
(1996) encuentran que los problemas de comunicacion
entre padres e hijos se asocian significativamente con la
presencia de discusiones y conflictos y con insatisfaccion
familiar, igual que en el trabajo de Amoré6s (1987) o en
el de Jackson, Bistra, Oostra y Bosma (1998). Por tanto,
parece que la satisfaccion disminuye cuando los padres
tienen conflictos de forma continua con los hijos y se
sienten incapaces de resolverlos.

Respecto a la relacion entre problemas de conducta
y satisfaccién con la adopciéon de nifios mayores,
Berry y Barth (1989) muestran que la agresividad, la
hiperactividad, las conductas antisociales y los problemas
de los nifios para crear vinculos de apego provocan un
mayor grado de insatisfaccion en los adoptantes. El
estudio de Howe (1998) da la oportunidad de comparar
los resultados de las relaciones familiares a largo plazo
teniendo en cuenta las condiciones de vida de los nifios
antes de ser adoptados; los distribuy6s en tres grupos en
funcién de la gravedad de esas condiciones. Uno de los
resultados mas interesantes es que los porcentajes mas
bajos de satisfaccion con la adopcién se dan en los padres
cuyos hijos tienen més problemas de conducta y, ademas,
los padres mas insatisfechos fueron los del grupo con hijos
que habian tenido peores condiciones prenatales y mas
experiencias de fracasos afectivos en adopciones previas.

En la investigacion de Berry et al. (1998), el anélisis de
regresion mostr6é un modelo con tres variables predictoras
de la satisfaccion que explican 29% de la varianza. La
satisfaccién de los padres era predicha por: Tener pocos
problemas de conducta, la edad temprana al inicio de la
adopcién y un elevado grado de apoyo emocional por parte
de la pareja. En cambio, en el estudio de McDonald et al.
(2001), fue el nivel educativo de los padres la variable
relacionada con la satisfaccién, ya que los padres adoptivos
con alto nivel educativo expresaron miés dificultades en la
relacién con sus hijos adoptados y mayor insatisfaccion.
Por otro lado, Pindehughes (1998) y Ferndndez y Fuentes
(2001) coinciden en que la satisfaccion de los padres y
madres se asocia con la conducta social del adoptado y
con los problemas externalizados, especialmente cuando
éstos persistian tras un periodo de adaptacién a la familia
de afio y medio.

El propésito general de esta investigacion es conocer
el grado de satisfaccién de los padres cuando los hijos
llegan a la adolescencia en familias que adoptaron nifios
mayores y averiguar qué variables del triangulo adoptivo
(fuentes de estrés, tareas y recursos) incluidas en el estudio
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se relacionan con la satisfaccién parental. En concreto, se
espera encontrar: a) alto grado de satisfaccion y b) que
esta satisfaccion se asocie con fuentes de estrés (edad al ser
adoptado, presencia de problemas de conducta y ntimero
de experiencias previas de acogimiento fracasadas), con
tareas normativas que deben afrontar los padres (ma-
nifestacion de afecto, forma de comunicarse con los hijos
y de ejercer la disciplina parental) y con los recursos de
las familias adoptivas (nivel educativo). Asimismo, se
espera encontrar que c¢) los padres que manifiesten
menor satisfaccion sean aquellos que adoptaron nifios
mas grandes, con més problemas de conducta, sobre todo
de tipo externalizado, o que pasaron por otras familias
adoptivas, o bien, aquellos padres que al afrontar las
tareas educativas evolutivas se muestren menos afectivos
y comunicativos con sus hijos adoptados, y mas criticos
y menos inductivos al ponerles las normas, o que tengan
mayor nivel educativo.

METODO

Participantes

Los adolescentes que participaron en el estudio fueron
un total de 56: 35 chicas y 21 chicos. La edad media en
el momento de ser acogidos fue de 9 afios (rango = 4-15
afios) y la edad media en el momento de recogida de los
datos fue de 12.9 afios (rango = 11-18 afios). El tiempo en
el sistema de proteccion fue 1.9 afios de media (rango =
0-6.5 afios). Segtin la informacién de los centros de acogi-
da, la mayoria de los nifios no presentaba problemas graves
antes de su acogimiento, s6lo 18% presentd problemas
conductuales, emocionales, de suefio o autoagresiones. El
28.6% de los adolescentes habia tenido algtin acogimiento
fracasado. El tiempo de convivencia con la familia adoptiva
actual estuvo entre uno y diez afos (M = 3.8; pr = 2.02).
Todas las familias participantes en el estudio residian en
la provincia de Malaga, Espafia, y aceptaron participar
voluntariamente en el estudio. E1 59% de las madres y 52%
de los padres tenian un nivel de estudios bajo, mientras
que 35.6% de las madres y 25% de los padres tenian un
nivel medio-alto.

Instrumentos

Satisfaccion de los padres. L.a medida de la satisfaccion de
los padres con la convivencia familiar actual se obtuvo
mediante la Entrevista de Seguimiento para Adopciones
Especiales (Fernandez et al., 2000). Se trata de una en-
trevista semiestructurada para la recogida de informacién
de la opinién de los padres adoptivos sobre el proceso de
adaptacion con preguntas abiertas y cerradas. Fue elabo-
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rada ad hoc a partir de la Pauta de entrevista para padres
de Pelechano (1980), los protocolos oficiales utilizados
por la Administracién para los procesos de adopcién en
varias Comunidades Autonomas espafiolas (Castilla-Leon
& Andalucia) y la Entrevista sobre el proceso de adopcion
(erA) de Palacios y Sanchez (1996). En esta entrevista se
explora una variada gama de contenidos que cubren desde
la motivacién para la adopcién hasta el momento actual,
pasando naturalmente por las relaciones con los equipos
técnicos de adopcion, la adaptacién del nifio a la familia,
etc. No se trata de una entrevista estructurada, que son
las que requieren estudios psicométricos exhaustivos (Ez-
peleta, 1995), pero cumple las recomendaciones de Silva
(1999) y Del Barrio (1995) relativas a las condiciones de
objetividad, fiabilidad y validez de las entrevistas semies-
tructuradas. De acuerdo con los criterios internacionales,
los datos de fiabilidad muestran que 67% de las preguntas
ha obtenido excelente fiabilidad (valores mayores que
.75) y 33% de las preguntas ha obtenido buena fiabilidad
(valores comprendidos entre .59 y .74) (Fernandez, 2002).

La satisfaccion de los padres con la situacion actual
se incluye en el apartado denominado “Valoracién del
proceso”, compuesto por la valoracién de las expectativas
que tenian los padres acerca de los problemas y dificultades
de adaptacion, el deseo de volver a adoptar, el grado de sa-
tisfacciéon con el proceso de la adopcion y el grado de
satisfaccién con las relaciones actuales entre padres e hijos.
En este estudio, se utiliza la puntuacién en esta dltima
variable, que estd medida en una escala numérica de rango
entre 0 y 5 puntos, de menor a mayor satisfaccion.

Estilo educativo. Se utilizaron la Escala de Afecto
y la Escala de Normas y Exigencias (Bersabé, Fuentes
& Motrico, 2001). La Escala de Afecto (EA) consta de
dos factores: Factor I, “afecto-comunicacién” y Factor
II, “critica-rechazo”. Cada uno de los factores consta de
10 reactivos que se contestan en una escala tipo Likert
con 5 grados de frecuencia (nunca, pocas veces, algunas
veces, a menudo y siempre). La puntuacién total de
cada factor esta comprendida entre 10 y 50. La Escala
de Normas y Exigencias (ENE) se divide en tres factores
sobre la forma de establecer y exigir el cumplimiento
de normas: Factor I, “forma inductiva”, Factor II, “forma
rigida” y Factor III, “forma indulgente”. Los dos primeros
factores tienen 10 reactivos y el tercero se compone de
8. La escala de respuesta es la misma que en la EA, por
lo que la puntuaciéon total de los dos primeros factores
también estd comprendida entre 10 y 50; tnicamente la
puntuacién del tercer factor varia entre 8 y 40.

Los coeficientes de fiabilidad indicaron una adecuada
consistencia interna (o = .78 en afecto-comunicacion;
o = .66 en critica-rechazo; oo = .68 en forma inductiva;
o = .68 en forma rigida; y a = .60 en forma indulgente).
Por tanto, todas las puntuaciones obtenidas con estos
instrumentos han mostrado una adecuada fiabilidad como
consistencia interna (coeficientes alpha de Cronbach entre
.60 y .90) (Bersabé et al., 2001). La validez convergente
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de estas escalas viene avalada por las altas correlaciones
(p < .001) con otros cuestionarios que, supuestamente,
miden los mismos constructos (1PPA, PAQ y 4E), (coeficientes
de correlacion r que oscilaron entre —.28 y .47, segtin las
escalas consideradas). La validez discriminante se apoya en
el hecho de que las puntuaciones referidas a constructos
diferentes tienen una correlacién mas baja que las que
evaldan lo mismo (Bersabé et al., 2001).

Problemas de conducta. Los problemas de conducta
de los adoptados se evaluaron con la Child Behavior
Cheklist (cBcr/4-18, Achenbach & Edelbrook, 1983;
Achenbach 1991). La cBcL es una prueba avalada por
numerosos estudios (Berubé & Achenbach, 2001) y
las correlaciones que presenta con otras medidas de
evaluacion del comportamiento infantil y adolescente
son muy altas (Livingtson, Howard & Monroe, 2000). La
prueba consta de 9 subescalas con rango de puntuaciones
diferenciadas por grupos de edad (6-11 y 12-18 afios)
y sexo. Se utilizaron las subescalas de aislamiento (8
reactivos, rango de puntuacién entre 0 y 16), problemas
somaticos (11 reactivos, rango entre 0y 22) y ansiedad (13
reactivos, rango entre O y 26), que permiten obtener una
puntuacién total en internalizacién. También se utilizaron
las subescalas de conducta delincuente (17 reactivos, rango
entre 0 y 34) y conducta agresiva (18 reactivos, rango
entre 0 y 36), que permiten obtener la puntuacién total
en externalizacion.

Las caracteristicas psicométricas de la escala son
adecuadas: Confiabilidad test-retest, validez concurrente
y discriminante (Achenback & Edelbrock, 1983).
Existen datos normativos para distintas edades y sexo
para poblacién espafiola (Del Barrio & Cerezo, 1993;
Del Barrio & Cerezo, 1990; Unitat d’Epidemiologia i
de Diagnostic en Psicopatologia del Desenvolupament
-UAB- y Servicio de Psicologia Aplicada UNED, 2010). Los
datos de confiabilidad de este cuestionario (alpha de
Cronbach) muestran valores superiores a .80 en todas las
escalas y subescalas, excepto en Aislamiento (.78), Quejas
Somaticas (.73), Conducta Delincuente (.78) y Problemas
de Pensamiento (.66).

Procedimiento

El acceso a las familias y a la informacién sobre las adop-
ciones se realiz6 a través del Servicio de Proteccion de
Menores de la Delegacién Provincial de Asuntos Sociales
en Malaga (Junta de Andalucia). El procedimiento seguido
tuvo dos etapas. En la fase de seleccion de las familias,
los técnicos extrajeron de los ficheros los casos que cum-
plian los requisitos del estudio: Familias en acogimiento
preadoptivo, cuyo hijo/a tuviera entre 12 y 18 afios en el
momento de realizar el estudio, perteneciente al grupo de
adopciones especiales y con un tiempo de convivencia de
un afo, al menos. En la fase de contacto, mediante llamadas
telefonicas se informaba a las familias del proposito y ca-
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racteristicas de la investigacion y se concretaban las fechas
de las visitas. Todas las familias contactadas por los técnicos
aceptaron participar en la investigacion. La recogida de la
informacion se realiz6 en los domicilios de las familias por
investigadoras expertas en varias visitas consecutivas entre
junio y octubre, en las que los padres fueron entrevistados
y completaron los cuestionarios durante una media de dos
reuniones que tenian una duracién de entre tres y cinco
horas cada una de ellas, segin los casos. Las entrevistas
se mantuvieron con ambos padres en 51% de los casos
mientras que en 45.5% el informador fue la madre y en
3.5%, el padre.

RESULTADOS

Satisfaccion parental

La valoracion que los padres hacen de la situacion fami-
liar actual es altamente positiva, ya que la media de las
puntuaciones que dan en la variable “satisfaccién parental”
es 4.77, y la desviacién tipica es 0.57. El rango de estas
puntuaciones directas se sitia entre 3 y 5 puntos.

Estilo educativo parental

En la Tabla 1, se muestran los estadisticos descriptivos
relativos a la Escala de Afecto, factor “afecto y comuni-
cacién” y factor “critica y rechazo”, segtin las respuestas
dadas por los padres.

En laTabla 2, se presentan los resultados sobre los tres
tipos de formas de poner las normas los padres y exigir su
cumplimiento a los hijos, incluidas en el estudio.

Problemas de conducta de los adolescentes

En la Tabla 3, se muestran los estadisticos descriptivos
con base en las puntuaciones en las cinco subescalas de
problemas utilizadas del cBcL. En la Tabla 4, se presentan
los estadisticos descriptivos con base en las puntuaciones
en la Escala internalizacion, Escala externalizacion y Escala
total de la prueba.

Tabla 1. Estadisticos descriptivos en la Escala de
Afecto. Factor “afecto y comunicacion” y factor “critica
y rechazo”

Estadisticos Factor afecto Factor critica

descriptivos y comunicacion y rechazo
M 48.4 15.4
DT 2.53 5.6
Rango 41-50 10-34
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Tabla 2. Estadisticos descriptivos en la Escala de Normas:
Forma inductiva, rigida e indulgente de poner las normas
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Tabla 4. Estadisticos descriptivos de las subescalas de
Internalizacion, Externalizacion y Puntuacion total CBCL

Estadisticos F. F. F. Internali- Externali- Puntuacion
descriptivos Inductiva Rigida Indulgente zacion zacion total
M 46.9 18.8 11.8 M 8.71 12.42 21.12
DT 3.3 6.2 3.8 DT 5.46 8.17 12.07
Rango 36-50 10-40 8-23 Rango 0-26 0-36 2-62

En la Figura 1, se presentan conjuntamente las
puntuaciones obtenidas por cada sujeto en la Escala de
internalizacion y en la Escala de externalizacién. Como se
observa, las puntuaciones en la Escala externalizacién son
superiores a las puntuaciones en la Escala internalizacién.

Relacion entre satisfaccion parental
y variables familiares y personales

La satisfaccion de los padres con la situacién actual se ha
relacionado con las medidas obtenidas de la convivencia
padres-hijos (expresion de afecto, disciplina parental y
problemas de conducta) a partir de las respuestas de los
padres mediante la prueba de correlacién de Pearson.
Los resultados que presentaron diferencias significativas
se muestran en la Tabla 5. Segtn estos datos, cuando los
padres estan mas satisfechos de la situacion actual con sus
hijos adolescentes adoptados dan mayores puntuaciones
en “afecto y comunicacion” y en la “forma inductiva” de
poner las normas. Ademas, existe una relacion estadis-
ticamente significativa entre satisfaccion y el factor de
“critica y rechazo”, de modo que a mayor satisfaccién,
menor puntuacioén en “critica y rechazo”. Por otro lado,
cuando los padres puntdan a sus hijos con més problemas
de conducta delincuente y agresiva, con mas problemas
externalizados y con mayor niimero total de problemas,
la puntuacién en satisfaccion es menor.

Por otro lado, también se analiz6 la relacion entre la
satisfaccion parental y variables personales de los padres
adoptivos y de los adolescentes adoptados. En cuanto a
los padres, la relacion entre satisfaccion y nivel educativo
de los padres y madres fue analizada mediante la prueba
t-student, en la que no se encontraron diferencias
estadisticamente significativas. Asimismo, se analizaron

las relaciones entre satisfaccion parental y las siguientes
variables de los adoptados: Edad de adopcion, tener
problemas anteriores a la adopcion y tener acogimientos
fracasados. Tampoco con estas variables los analisis
estadisticos realizados (correlaciéon de Pearson y t-student)
dieron resultados significativos.

Finalmente, se realiz6 un anélisis de regresiéon
jerdrquica en el que se introdujeron las variables que se
correlacionaron en los anélisis previos. Como muestra la
Tabla 6, la puntuacién directa en critica y rechazo es la
variable que mejor predice la puntuacion en satisfaccion
parental (R%Z = 0.196; F = 6.354; p < .01), es decir,
controlando el efecto de la forma de poner las normas los
padres, la variable con mas peso en la satisfaccion parental
es la valoracion que hacen sobre su comportamiento
critico o rechazante hacia sus hijos.

DISCUSION

La primera hipétesis de este trabajo se confirma claramen-
te, ya que la valoracién que los padres hacen de la situacién
familiar actual es altamente positiva. Casi la totalidad de
los padres (84%) dice que estd muy satisfecho con la re-
lacién con sus hijos y que es feliz. Algunas familias (16%)
acotan un poco mas su nivel de satisfaccién y sefialan
que son felices a menudo con su vida actual, que estan
algo satisfechos. Ninguna familia esta insatisfecha con la
relacion actual con su hijo. Estos resultados coinciden con
otras investigaciones (Berry & Barth, 1989; Erich & Leung,
1998; Groze & Ileana, 1996).

Los datos descriptivos procedentes de las variables
de afecto-comunicacién y de forma de poner las normas

Tabla 3. Estadisticos descriptivos de las Escalas de problemas de conducta CBCL

Inhibicion social Problemas Ansiedad/ Conducta Conducta
psicosomaticos Depresion delincuente agresiva
M 3.09 1.51 4.11 2.43 10
DT 2.60 1.74 3.2 1.74 7.13
Rango 0-8 0-7 0-14 0-6 0-32
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Figura 1. CBCL. Puntuaciones e internalizacion y externalizacion.

incluidas en nuestro estudio muestran unas familias
adoptivas que podrian ser definidas como “democraticas”,
debido al alto uso de estrategias inductivas, moderado uso
de estrategias rigidas, bajo uso de estrategias indulgentes
y a la elevada expresion de afecto y comunicacion hacia
sus hijos. La puntuacién media de los padres en la variable
expresion de afecto y comunicacion es muy alta (48.4),
s6lo una desviacion tipica por debajo de la puntuacién
maéxima de la prueba, y la puntuacion media de expresion
de critica y rechazo es muy baja (15.3), una desviacién
por encima de la puntuacion minima de la prueba. Las
puntuaciones en afecto y comunicaciéon de los padres
son evidentemente mas altas que en el factor de critica y
rechazo. Por otro lado, los padres definen la forma de poner
las normas a sus hijos como prioritariamente inductiva, es
decir, los padres explican a sus hijos el establecimiento de
las normas y las adaptan a las necesidades y posibilidades
de sus hijos. A continuacion le sigue la forma rigida, en la
que los padres imponen a sus hijos el cumplimiento de
las normas y mantienen un nivel de exigencias demasiado

Tabla 5. Correlacion entre las puntuaciones en satisfac-
cién con la situacion actual y los factores de la Escala de
Afecto, la Escala de Normas y las escalas de problemas
de conducta CBCL

Satisfaccion actual

Correlacion de Pearson

F. Afecto y comunicacion P.D. .0294*

F. Critica y rechazo P.D. -.0418***
F. Inductiva P.D. .0321**
Conducta Delincuente P.D. -.0375**
Conducta Agresiva P.D. -.0258*
Externalizacion P.D. -.0305*
Puntuacion Total P.D. -.0248*

Nota: N = 55.
*p <.05; ** p<.01; ** p<.001.
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alto e inadecuado a las necesidades de sus hijos. Por tltimo,
la forma indulgente es la menos utilizada. En ella, los
padres no ponen normas ni limites a la conducta de sus
hijos v, si lo hacen, no exigen su cumplimiento. Ademis,
con estos datos se vuelve a refutar la creencia de que las
familias adoptivas son mas permisivas que las familias no
adoptivas (Gonzalez et al., 2001). Las peculiaridades que
presentan las familias del estudio favorecen la adaptacion
del adoptado, ya que, entre las practicas parentales que se
consideran inadecuadas y que se relacionan con el riesgo
de fracaso, se citan: Utilizar o abusar de castigos fisicos
y/0 amenazas verbales, actuar con demasiada indulgencia
ante las conductas disruptivas de los hijos y ser inflexibles
y rigidos en la exigencia y cumplimiento de las normas.
Las hipétesis dos y tres se confirmaron parcialmente,
ya que las variables relacionadas con la satisfaccion que
manifiestan los padres con la situacién actual resultaron
ser: Los problemas de conducta del adolescente, la
expresion de afecto y comunicacién y la expresion de
critica y rechazo de los padres, y la forma inductiva
de poner las normas los padres. Cuando los padres
punttian a sus hijos con mayor nimero de problemas
(conducta delincuente, agresiva, externalizacion y total
de problemas) la puntuacién en satisfaccién es menor.
En cambio, cuando los padres estin mas satisfechos, se
consideran mas afectivos y comunicativos, mas inductivos

Tabla 6. Resultados del analisis de regresion jerarqui-
ca que predice la puntuacion total en Satisfaccion Pa-
rental

Variables B T Significa-
predictoras cion
P.D. F. Inductiva 0.164 1.172 0.246
(Escala de Nor-
mas y Exigencias)
P.D. F. Critica -0.343 -2.456 0.017
y rechazo

(Escala de Afecto)
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Predictores de la satisfaccion parental

y menos criticos. Los resultados indican que, controlando
los efectos de todas estas variables y de las variables
del adolescente y de los padres adoptivos, la variable
predictora més significativa ha sido la puntuacién en el
factor “expresién de critica y rechazo”, es decir, los padres
menos satisfechos con la vida familiar actual son aquellos
que se consideran mas criticos y rechazantes con sus hijos.

La valoracién que hacemos sobre aspectos de nuestra
vida estd muy relacionada con la forma en la que los
afrontamos. En el caso de familias que adoptan hijos
mayores, y en las que el miedo al fracaso es alto, el hecho de
haber encontrado altos niveles de satisfaccion y que éstos
estén relacionados fundamentalmente con la valoracion
que hacen los padres de su comportamiento afectivo
hacia los hijos, por un lado, confirma la importancia de
las variables parentales en el éxito de las adopciones
especiales y, por otro, anima a que los programas de
formacién desarrollen mas los contenidos sobre formas
de relacion afectiva padres-hijos y ensefien a los futuros
adoptantes a analizar sus estilos de comunicacion afectiva,
a aceptar y comprender las caracteristicas diferenciales
de los adoptados mayores, a aumentar la comunicacién
con los hijos y a inhibir respuestas criticas o rechazantes.

Asimismo, no pretendemos obviar que la presencia
de problemas de conducta en el adoptado juega también
cierto papel de peso en la satisfaccion parental. Este
dato, que va en la misma direccién de lo que otras
muchas investigaciones encontraron, pone de manifiesto
que la intervencién psicolégica con los menores previa
al acogimiento sigue siendo, en muchos casos, una de
las lagunas que tiene la intervencion en adopcioén y
acogimiento.

En cambio, ninguna de las variables de los padres
adoptivos ni de la historia de los adoptados incluidas en
este estudio se relacionaron con el nivel de satisfaccion
parental, a diferencia de otros estudios que si hallaron
relacién entre el grado de satisfaccion y el nivel educativo
parental, la edad del nifio adoptado o los problemas
anteriores a la adopcién (Berry et al., 1998; Bosma et
al., 1996; Jackson et al., 1998). Posiblemente nuestros
resultados se deben, por un lado, a que la variable edad
no incluye otros elementos de la historia pasada o a que
nuestros participantes proceden de una muestra no clinica
y, por tanto, a pesar de tratarse de nifios adoptados a mayor
edad, los procesos analizados no sean de los que tienen
mas riesgo de ruptura. Por otro lado, podria ser también
que, en el contexto sociocultural, las familias que toman
la decisién y solicitan adoptar nifios mayores afrontan
el proceso adoptivo con unas caracteristicas personales
especiales que no se evaluaron en este trabajo y que
pueden ser mas relevantes para el éxito de la convivencia
que el nivel educativo de los padres. Para futuros trabajos
sera necesario incluir informacién de estos factores, asi
como datos procedentes de otros contextos, como el
escolar o la red de apoyo social, y de otros informadores,
como los adolescentes adoptados.
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TACTICAS DE SOCIALIZACION, SATISFACCION LABORAL
Y ABANDONO ENTRE LOS SOLDADOS ESPANOLES:
EL PAPEL MEDIADOR DEL APRENDIZAJE DE LOS VALORES ORGANIZACIONALES1

SOCIALIZATION TACTICS, JOB SATISFACTION
AND TURNOVER AMONG SPANISH SOLDIERS:
THE MEDIATOR ROLE OF ORGANIZATIONAL VALUES KNOWLEDGE

GAgRIELA ToPA” Y JUAN ANTONIO MoRIANO
unep. Departamento de Psicologia social y de las organizaciones, Madrid

Resumen: Este estudio procura aclarar las relaciones en-
tre tacticas de socializacion organizacional, satisfaccion
laboral e intencién de abandono en un estudio longitu-
dinal. El aprendizaje de los valores organizacionales se
propone como medidor parcial en las relaciones entre las
tacticas y los resultados. Se recogen datos de soldados
profesionales del Ejército espafiol (N = 143) en la entrada
ala organizacion. Los resultados se evaliian en el momen-
to de la renovacion del contrato, dos anos después. Las
tacticas de contenido predicen la satisfaccion laboral (B
=.74) y la intencion de abandono (§ = -.67). Las tacticas
sociales pronostican mejor la satisfaccion laboral (= .54)
que la intencion de abandono ( = -.35). Las tacticas de
contexto influyen solamente sobre la satisfaccién laboral
con sentido negativo (f = -.16). Finalmente, el aprendi-
zaje de los valores organizacionales media la relacion
entre las tacticas de contenido y la satisfaccion laboral.
Sugerimos nuevas lineas de investigacion acordes con
los resultados.

Palabras clave: Socializacion organizacional, soldados,
novatos, intenciéon de abandono, estudio empirico lon-
gitudinal, valores organizacionales.

Abstract: Study attempts to clarify relationships between
organizational socialization tactics, job satisfaction and
intention to leave into a longitudinal study. Moreover,
learning of organizational values has been proposed
as a partial mediator in these relationships. Data from
professional Spanish Army soldiers (N = 143) have been
collected at organization’s registration. Outcome has
been measured at time of contract renewal, two years
later. Content tactics were predictors both of job satisfac-
tion (f = .74) and intention to leave (= -.67), while social
tactics predicted better job satisfaction (§ = .54) than in-
tention to leave ( = -.35). Context tactics influences only
job satisfaction (f = -.16) with a negative sense. Finally,
learning of organizational values mediated relationships
between content tactics and job satisfaction. We suggest
new research according to findings.

Key words: Organizational socialization, soldiers, newco-
mers, intention to leave, longitudinal empirical study,
organizational values.

Las organizaciones, en especial las que desarrollan tareas de
gran dificultad, peligrosidad o extrema dureza como suce-
de en las Fuerzas Armadas, estdn interesadas en disponer
de miembros plenamente satisfechos y dispuestos a per-
manecer en ellas una vez que alcanzan las competencias
necesarias para desempeniar tales tareas con maestria. Por
este motivo, invierten importantes esfuerzos para facilitar
la integracion de los nuevos empleados y garantizar el
aprendizaje que éstos deben alcanzar hasta convertirse en

miembros expertos. El proceso de socializacion organiza-
cional se estudia frecuentemente, en especial en aquellas
profesiones que exigen al recién llegado la adquisiciéon de
habilidades complejas (Haski-Leventhal & Bargal, 2008;
Haynes & Petrosko, 2009; Korte, 2009; McClaren, Adam
& Vocino, 2010; Vancouver, Tamanini & Yoder, 2010).
Dentro de este proceso, las ticticas de socializacion
(en adelante TS) se predicen de las actitudes de los nuevos
miembros. En sendas revisiones meta-analiticas, se han
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identificado mas de 30 estudios empiricos que muestran
relaciones entre las TS y actitudes laborales como la
satisfaccién laboral, el compromiso organizacional,
la intencién de abandono, el rendimiento y el ajuste
percibido con la organizacién (Bauer, Bodner, Erdogan,
Truxillo & Tucker, 2007; Saks, Uggerslev & Fassina, 2007).
Entre estos resultados, aquellos que muestran relaciones
mas estrechas con las TS son la satisfaccion laboral y la
permanencia en la organizacion.

Por otra parte, en la basqueda de una mejor
comprension de este proceso, se propusieron mediadores
en las relaciones directas entre ticticas y resultados tales
como el desarrollo de la autoeficacia, el aprendizaje del
nuevo integrante o la aceptacién social (Morrison, 1993a,
1993b; Ostroff & Kozlowski, 1992). Recientemente, Fang,
Duffy y Shaw (2011) propusieron que las TS favorecen el
acceso de los nuevos miembros al capital social, es decir,
a aquellos conocimientos y recursos imprescindibles para
su desempeiio. En diversos estudios, el aprendizaje de
la socializacién se considera en forma global, mientras
que otras lineas de investigacion insisten en su caricter
multidimensional (Chao, O’Leary-Kelly, Wolf, Klein &
Gardner, 1994) y resaltan la importancia del aprendizaje
de los valores organizacionales por parte de los recién
llegados, en particular dentro del contexto militar (Britt,
Adler & Castro, 2006; Conwell, 2009; Grojean & Thomas,
2006).

En resumen, para las organizaciones no sélo es
relevante saber si la socializacion de los nuevos miembros
influye en sus actitudes y en su ajuste posterior, sino
que es necesario profundizar en este conocimiento y
establecer qué procedimientos concretos de socializaciéon
(tacticas) producen resultados especificos, de modo que
les sea posible disefiar aquellas intervenciones orientadas
a conseguir los resultados deseados en cada caso.

La socializacién organizacional se define como el
proceso por el cual las personas adquieren las actitudes,
los comportamientos y el conocimiento indispensables
para participar como miembros plenos y desempefarse
de forma efectiva en la vida de sus organizaciones (Van
Maanen & Schein, 1979). Este proceso de socializacion
implica tanto a las personas que se incorporan al nuevo
ambiente de trabajo como a sus empresas, puesto que las
acciones que llevan a cabo las organizaciones para facilitar
la integracion de sus nuevos miembros y las que ejecutan
directamente estos novatos son interdependientes. De
este modo, ambas interactiian con el objetivo de llegar a
un resultado exitoso. Dentro de este proceso, hace tiempo
que se propusieron ciertas formas de estructurar y regular
el entrenamiento formal y las experiencias laborales que
los nuevos empleados reciben en su incorporacién a la
organizacion.

Asi, las TS son formas en que la organizacion
estructura las experiencias individuales de transicion de
un rol a otro para los nuevos miembros (Van Maanen
& Schein, 1979). La investigacion ha identificado seis
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dimensiones diferentes de las tacticas que poseen una
estructura bipolar, con una considerable oscilacién entre
ambos extremos: Seriales (socializacién con un miembro
experto que sirve de modelo de rol), investidura (afirma
la identidad del nuevo en lugar de desconfirmarla),
secuenciales (con una secuencia fija de etapas discretas e
identificables), fijas (con un cronograma establecido de
pasos y conocimientos necesarios), formal (segregar a los
nuevos miembros durante el periodo de socializacion) y
colectivas (agrupar a los nuevos y hacerlos pasar por un
conjunto comtn de experiencias de socializacion).

Jones (1986) ha encontrado una estructura de tres
factores en las TS: Técticas sociales (seriales e investidura),
de contenido (secuenciales y fijas) y de contexto (colectivas
y formales). El mismo autor ha pronosticado que las
primeras seran las mas importantes como predictores de
los resultados, porque proporcionan las claves sociales
y facilitan el proceso de aprendizaje implicado en la
socializacion, mientras que las segundas se relacionan
con el contenido de la informacion que se da a los nuevos
miembros, y les siguen en poder predictivo. Las de
contexto, finalmente, se relacionan con la forma en que la
organizacion brinda la informacion a los nuevos.

El reciente meta-analisis de Saks et al. (2007) pone
a prueba estas predicciones con una muestra de mas de
30 estudios independientes y encuentra que las tacticas
sociales son los mejores predictores de la satisfaccién
laboral, el compromiso organizacional y la intencién de
abandono, esta dltima en sentido negativo. Las tacticas
de contenido son las siguientes en poder predictivo
y conservan el mismo patrén de relaciones, mientras
que las de contexto son los predictores mas débiles y
muestran relaciones negativas con la satisfaccion laboral,
el compromiso y la intencién de abandono.

Dado que la incorporaciéon de los soldados
profesionales en el Ejército espafiol es un proceso largo y
costoso, tanto en recursos personales como econémicos,
resulta importante comprobar empiricamente si tal
proceso tiene una influencia efectiva en los resultados a
largo plazo. Ademas, es necesario precisar qué influencias
concretas tendran tales pricticas en las actitudes de los
nuevos integrantes de la organizacién. En este sentido, en
el presente estudio se propone que las TS, evaluadas en
el momento del ingreso (T1), influiran en las actitudes de
los nuevos miembros de la organizacion dos afios después
(T2).

Entre las actitudes laborales mas frecuentemente
valoradas por la investigacion se encuentran la satisfaccion;
por ello hay meta-anilisis que incluyen esta variable y
retnen grupos de estudios primarios considerablemente
cuantiosos, incluso superiores a 100 estudios primarios
(eg. Fried, Shirom, Gilboa & Cooper, 2008; Withman,
Van Rooy & Viswesvaran, 2010). Cuando se revisaron
los dos meta-analisis mas recientes sobre las TS, ambos
coincidieron en proponer un abanico de indicadores de
éxito en el proceso que incluye la satisfaccion laboral, el
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compromiso, la intencién de abandono y el rendimiento.
En ambos casos, la satisfaccion laboral aparecia como la
actitud que muestra la relacion maés estrecha con las TS,
en concreto 7 = . 41 y r = . 43, respectivamente. En la
mayoria de las investigaciones empiricas, la satisfaccion se
entiende como un estado emocional placentero y positivo
que resulta de las percepciones de uno respecto de su
trabajo. Se trata de una reaccién afectiva que resulta de
la comparacién de los resultados actualmente obtenidos
con aquellos que se deseaba o esperaba conseguir (Locke,
1976; Oshagbemi, 1999).

Ademais, es probable que estén mas fuertemente
ligados a la organizacion los trabajadores que se ajusten
mejor a sus nuevos papeles, entiendan las demandas que se
les hacen, se sientan capaces de ejecutar las tareas exigidas
y establezcan relaciones efectivas con sus pares; esto los
protege de abandonar sus puestos. Por el contrario, quienes
experimenten una socializacion poco exitosa desarrollardn
con rapidez cogniciones y sentimientos de abandono
del puesto. La intencién de abandono es, por lo tanto,
valorada frecuentemente en las investigaciones, porque
se la considera proxima al abandono real. En todo caso,
la intencién de abandono, aunque no se concrete en un
alejamiento efectivo de la persona respecto a su empresa
debido a la influencia de factores contextuales, puede
incidir en un alejamiento afectivo que lleve a la merma de
las aportaciones que el trabajador esta dispuesto a ofrecer
a su organizacién y se concrete, por lo tanto, en menor
rendimiento, absentismo o retrasos en el horario, entre
otros comportamientos. Aunque no puedan equipararse,
es cierto que en muchas investigaciones se encontré que la
intencion es un fuerte predictor del abandono (Alexander,
Lichtenstein & Ullman, 1998; Hendrix, Robbins, Miller
& Summers, 1999). Por otra parte, desde el punto de
vista metodologico, resulta mas viable entrevistar a los
participantes cuando atGn pertenecen a la organizacién
que intentar localizarles una vez que abandonaron ésta
en forma efectiva.

En cuanto a la vinculacién entre las TS y la intencién de
abandono (o su equivalente, la intencién de permanecer),
los meta-analistas han hallado una relacién mas débil que
en el caso de la satisfaccion, que oscila entre = . 34 en el
trabajo de Bauer et al. (2007) y r = -.24 en la otra revision.
En el caso concreto de la investigacion que aqui se expone,
la fecha de recogida de la informacion sobre intencién de
abandono resultaba particularmente relevante, puesto que
el grupo renovaria su contrato laboral con el Ejército en
el plazo de dos meses. Existe abundante apoyo empirico
en la literatura relativa al contrato psicolégico acerca de
las renovaciones del contrato. Las negociaciones colectivas
de convenios laborales o la llegada de nuevos compaifieros
de trabajo son ocasiones de revision de las condiciones
en que se esta desempefando el propio trabajo y, por lo
tanto, ocasiones en que aumentan tanto la vigilancia del
contexto como la saliencia de las informaciones que se
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reciben; esto puede afectar las actitudes laborales, como la
intencién de abandono (Topa, Morales & Depolo, 2008).

En resumen, parece légico tomar en consideracion
las actitudes de los nuevos empleados, puesto que las
revisiones recientes han mostrado un claro vinculo entre la
satisfaccion laboral y las conductas en el trabajo (Harrison,
Newman & Roth, 2006; Withman, et al., 2010). Asi,
resulta claro que, entre los diversos indicadores de ajuste
considerados como resultado de las TS, la satisfaccién
laboral y la intencién de abandono son los que, por una
parte, muestran relaciones consistentes con los resultados
y, por otra, ofrecen mayor informacién como claves para
interpretar el comportamiento en el contexto que nos
ocupa. En este sentido, en el presente estudio se propone
que las TS, evaluadas en el momento del ingreso (T1),
influiran en la satisfaccion laboral y la intencién de
abandono de los nuevos miembros de la organizacion dos
afios después (T2).

Pese a que la investigacién empirica desarrollada
no presta atencion a las diferentes relaciones de unos u
otros tipos de ticticas con la satisfaccién o el abandono
desde la década de 1990, Jones (1986) inicialmente
habia planteado que estas relaciones serian heterogéneas.
La razén es que no todas las tacticas proporcionan la
misma informacién a los novatos, ni lo hacen de la misma
forma. En sus primeros estudios, encontré que las tacticas
sociales se relacionaban de modo mas estrecho y siempre
positivamente con la satisfaccion, seguidas por las tacticas
de contenido y las de contexto en cuanto a la fuerza de
la relaciéon. Por lo tanto, como un primer conjunto de
hipétesis, en este estudio se propone que:

a) HI: Las técticas sociales (T1) (seriales e investidura)
influirdn positivamente en la satisfaccion laboral y
negativamente en la intencion de abandono de la or-
ganizacion (T2).

b) H2: Las tacticas de contenido (T1) (secuenciales y
fijas) influirdn positivamente en la satisfaccion laboral
y negativamente en la intencion de abandono de la
organizacién (T2).

c) H3: Las ticticas de contexto (T1) (formales) influiran
negativamente en la satisfaccion laboral y positivamen-
te en la intencion de abandono de la organizacion (T2).

Ahora bien, varios autores sefialan que las
investigaciones buscan relaciones directas entre las
TS y las actitudes de los nuevos miembros, como
resultado de lo cual todos los indicadores de ajuste
de los empleados son tratados de modo semejante en
términos de su relacion proximal con las tacticas (Saks
et al.,, 2007). En la propuesta de mediadores entre
las TS y los resultados, se exploraron, entre otros, la
adquisicion de informacién, la basqueda de feedback
y el aprendizaje de los recién llegados (Bauer et al.,
2007). En un trabajo reciente, se aplico la teoria del
capital social indicando que las TS favorecen el acceso
de los novatos a dichos recursos, estableciendo para
ellos formas claras de distribucion de la informacion
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y dandoles claves sobre qué fuentes de informacién y
qué recursos estan a su alcance. Asimismo, les
proporcionan las estructuras para comunicarse de
modo mas facil con sus compafieros y supervisores
(Fang et al., 2011). En muchos casos, el aprendizaje
durante la socializacién se ha tratado de forma global,
sin examinar empiricamente las 4reas especificas
de contenido que dicho aprendizaje incluia, con lo
cual no se puede extraer suficientes implicaciones
practicas que guien la intervencion. En cambio, la
investigacion sobre los contenidos de la socializacion
organizacional (Chao et al., 1994) llevo a definir
diversas dimensiones relativamente independientes
entre si, tales como el aprendizaje de la historia, el
lenguaje, las politicas, los valores organizacionales,
entre otros (Atzori, Lombardi, Fraccaroli, Battistelli &
Zaniboni, 2008; Cooper-Thomas & Anderson, 2002).
El aprendizaje de los valores implica un entendimiento
de las reglas y principios que garantizan la integridad
de la organizacién. En el ambito de la literatura
militar, se sefalaron repetidamente la importancia
del aprendizaje de los valores militares y su influencia
sobre las actitudes y comportamientos de los soldados
(Conwell, 2009; Siebold, 2006). Recientemente,
Grojean y Thomas (2006) han propuesto que los
valores son adaptaciones cognitivas que los reclutas
desarrollan a partir de las experiencias de socializacion
y que son activados por claves ambientales y
contextuales especificas de la organizacién. De este
modo, los valores sirven de vinculo a las personas con
la organizacion general, mas alla incluso de los confines
de un puesto o de una situacion laboral inmediata. En
este sentido, en el presente estudio se propone que el
aprendizaje de los valores organizacionales, evaluado
en el momento del ingreso (T1), mediara la influencia
de las TS sobre las actitudes de los nuevos empleados
dos afios después (T2).

Por otra parte, la literatura ha insistido en la
existencia de otros mediadores en la relacion entre las
TS y las actitudes y conductas, tales como el desarrollo
de la autoeficacia especifica, la claridad del rol o la
aceptacion social; esto ha encontrado apoyo empirico
en gran ntumero de estudios (Bauer et al., 2007). Es
por ello que, dado que esta fundamentado suponer la
existencia de otros mediadores que no se exploran, en
el presente trabajo se propone que la mediacién del
aprendizaje de los valores organizacionales sera parcial
en la relacion entre las TS y las actitudes de los nuevos
empleados.

En resumen, para las organizaciones no sélo es
relevante saber si la socializacién influye en las
actitudes y en el ajuste posterior de los nuevos
miembros, sino que es necesario establecer qué
procedimientos concretos de socializacion (ticticas)
producen resultados especificos. Por este motivo,
el presente estudio tiene como proposito poner a
prueba un modelo de relaciones entre las tacticas de
socializacién, valoradas en el momento del ingreso, y la
satisfaccion e intencion de abandono evaluadas dos afios
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después, poniendo de manifiesto el papel mediador del
aprendizaje de los valores organizacionales.

Para alcanzar este prop6sito, y como cuarta hipotesis,
en este estudio se propone que:

d) H4:Lainfluencia de las TS (sociales, de contenido y de
contexto) (T1) sobre la satisfaccion laboral y la inten-
cién de abandono (T2) estard parcialmente mediada
por el aprendizaje de los valores organizacionales (T1).

El modelo completo de relaciones entre las variables
consideradas se representa graficamente en la Figura 1.

METODO

Participantes

El presente estudio se llevo a cabo con una muestra de
143 participantes pertenecientes al Ejército de Tierra es-
pafiol que respondieron cuestionarios en el momento de
su incorporacién a sus unidades operativas, T1, y dos afios
después, en el momento de la renovacién de su contrato
laboral, T2. La muestra inicial estaba constituida por 366
participantes (mortandad experimental = 61%), pero en
este informe los analisis se refieren sélo al grupo que com-
pletd la investigacion longitudinal. Una de las causas de tan
alta mortandad fue la no participacion de dos Unidades
operativas completas, por su desplazamiento al exterior del
pais para participar en una misiéon humanitaria. La muestra
es incidental. En cuanto al procedimiento, dos miembros
del equipo investigador, un civil y un militar, se desplaza-
ron a las sedes de las Unidades operativas y presentaron el
estudio y sus objetivos a los participantes; les explicaron
que se respetaria la confidencialidad de los datos. Aquellos
que, de manera voluntaria accedieron a permanecer en la
sala, completaron en forma individual el cuestionario y su
consentimiento informado para participar en el estudio. El
procedimiento se repiti6 en la segunda recogida de datos.
En cuanto a sus caracteristicas sociodemograficas en el
momento de la incorporacion, 79 .1% de la muestra tenia
entre 22 y 25 afios en el momento del ingreso, 10.4% tenia
26 o masy 10.5% tenia 21 afios 0 menos. S6lo habia 1.8%
de mujeres entre los participantes y 67.5% del total tenia
estudios de Graduado en Eso (27.9%) o Formacién Profe-
sional (39.6%), mientras que 20.3% poseia titulaciones de
Bachillerato, cou, y s6lo 3.7 % era licenciado o diplomado.
En el afio previo a su ingreso en el Ejército, la mayoria
de los participantes (70.5%) trabajaba o estudiaba. De
entre aquellos que trabajaban, solo 4.4% de la muestra
abandon¢ trabajos con contrato indefinido para ingresar
en las Fuerzas Armadas, mientras que el resto disponia de
contratos con tiempo limitado. Es frecuente que los can-
didatos a soldados profesionales en Espafia no aprueben
las pruebas de ingreso en su primer intento, sino que se
presenten a ellas en mas de una ocasion. Sélo 2.7% de los
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participantes se presentaba por primera vez a las pruebas
de ingreso en las Fuerzas Armadas, mientras que 85.5% lo
habia hecho con anterioridad y habia sido rechazado. Del
total de personas que se habian presentado a pruebas de
ingreso anteriores, 55.5% lo habia hecho en dos ocasiones.

Instrumentos

TS organizacional (T1): Se midi6 con la version espafiola
de Palaci, Osca y Ripoll (1995) del cuestionario de Jones
(1986). Esta escala fue adaptada por el equipo investiga-
dor al contexto especifico de trabajo de la organizacion
militar con el objeto de favorecer la interpretacion de los
reactivos por parte de los participantes; hubo modifica-
ciones en algunos reactivos, como la sustituciéon de pala-
bras: “Empleados” por “soldados”, “grupo de trabajo” por
“unidad operativa”, “organizacion” por “el Ejército”, entre
otras. Debido a que la longitud del cuestionario original
era excesiva, pues incluia otras escalas no empleadas en la
redaccion de este trabajo, sélo se usaron cinco de las seis
dimensiones de las TS. En concreto, se usaron 19 reactivos
que constituian las dimensiones serial (4 reactivos, a. =
.70), investidura (4 reactivos, a. = .68), fija (4 reactivos, a.=
.72), secuencial (4 reactivos, o. = .66) y formal (3 reactivos,
a=.76). Ejemplos de los reactivos son: “He recibido poca
orientacion de los soldados veteranos sobre como debia
desempefiar mi tarea” (inverso, serial), “Al incorporarme a
mi Unidad me he sentido personalmente apoyado por la
mayoria de mis compafieros” (investidura), “Me he sentido
a gusto en mi Unidad cuando me he adaptado a las cos-
tumbres” (fija), “Considero que la experiencia adquirida es
tenida en cuenta por el Ejército para pasar de una etapa a
otra” (secuencial), “He tenido unas practicas de formacion
bien pensadas para lograr las habilidades necesarias para
el puesto que ocupo” (formal).

Aprendizaje de valores organizacionales: Se midi6 con la
subescala Valores y metas organizacionales del cuestionario
Dominios de socializacién organizacional, de Chao et
al. (1994). La subescala contenia siete reactivos, de los
cuales se usaron cuatro y se adaptaron a la organizacién
evaluada, mostrando una fiabilidad de o. = .81. Ejemplos de
los reactivos son: “Sé cuales son los valores de las Fuerzas
Armadas”, “Creo que encajo bien dentro del Ejército”,
“Entiendo las metas del Ejército”. En la medicion de las
variables TS organizacional y aprendizaje de los valores
organizaciones, la escala de respuesta tipo Likert constaba
de cinco puntos desde O (Totalmente en desacuerdo) hasta
4 (Totalmente de acuerdo).

Satisfaccion laboral (T2): Se mididé con una version
reducida (seis reactivos) y adaptada a la organizacién
especifica del cuestionario S20/23 de Melia y Peir6 (1989),
que mostr6 una fiabilidad de o = .86. Ejemplos de los
aspectos evaluados son: “La igualdad y justicia de trato
que recibe”, “El salario que Ud. recibe”, “Las relaciones
personales en su trabajo”, “Las satisfacciones que le
produce su trabajo por si mismo”. La escala de respuesta
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de cinco puntos oscilaba de O (Muy insatisfecho) a 5 (Muy
satisfecho).

Intencion de abandono de la organizacion (T2):
Se midi6 con un solo reactivo: “No tengo intenciéon de
permanecer en esta organizacién cuando acabe este
contrato”, cuya escala de respuesta tipo Likert constaba
de cinco puntos desde O (Totalmente en desacuerdo)
hasta 4 (Totalmente de acuerdo). Los datos de fiabilidad
de las escalas que referimos anteriormente se obtuvieron
a partir de la muestra inicial completa, que incluia 366
participantes en el caso de las escalas usadas en T1 y de
la muestra del presente estudio en el caso de las escalas
usadas en T2.

RESULTADOS

El anélisis de la matriz de correlaciones ofrece un apoyo
preliminar a las hipotesis del estudio.

Las ticticas seriales, secuenciales y fijas presentan
relaciones estadisticamente significativas con la
satisfaccién, y las fijas con la intencién de abandono. Para
poner a prueba el modelo global, se recurrié al analisis
de ecuaciones estructurales con AmMos 19.0 empleando el
procedimiento de maxima verosimilitud y la matriz de
datos originales como entrada del programa, restringida a
los casos sin datos perdidos (N = 143). El modelo consta
de tres variables latentes exégenas y tres variables latentes
endégenas. Cada una disponia de un indicador observable
constituido por la media de la correspondiente escala o
escalas empleadas. Para probar el ajuste del modelo, se
recomiendan indices como y 2 y su nivel de probabilidad
asociado, si bien, a causa de su sensibilidad al tamafio
muestral y a las desviaciones de la normalidad en los datos,
se proponen otros indices de ajuste comparativos como
crl (Comparative fit index), Gr1 (Goodness of fit index),
AGFI (Adjusted Goodness of fit index), o RMSEA (Root mean
square error of aproximation). Se recomiendan valores
por encima de .95 para estos indicadores y menores de
.06 para el RMSEA (Byrne, 2001). En la comparacion de
modelos también se recurre a otros dos indices, Ecvi y
MECVI, semejantes al AIC (Akaike information criterion) y
al Bcc (Browne-Cudek criterion). En ambos, los modelos
mas simples y mejor ajustados alcanzan valores bajos,
mientras que los complicados y con ajustes pobres
logran altas puntuaciones, ya que ambos penalizan a los
modelos complejos y débilmente ajustados a los datos. Los
indicadores de ajuste del modelo original son mejorables
[x 2 (gl) = 17.72 (10), p = .06, cMIN/DF = 1.8, GFI =
.96, AGFI = .89, cr1 = .90, RMSEA = .08, EcVI =.49, MECVI
= .52], por lo cual se procede a la reespecificacion del
modelo. Se eliminaron las relaciones que no resultaban
estadisticamente significativas sobre la base de sus C. R.
(critical ratios) obteniendo progresivamente un mejor
ajuste. En concreto, las relaciones entre tacticas sociales y
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Tabla 1. Estadisticos descriptivos y matriz de correlaciones del estudio (N=143)

Variables M D.T. 1 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8.
1. Tacticas sociales (seriales) (T1) 2.49 1.02 -
2. TActicas sociales (investidura) 1.85 1.02  .28** -
(T1)
3. Tacticas de contenido (fija) (T1) 2.42 .89 -.07 =31 -
4. Tacticas de contenido (secuencial) 2.04 .90 -23% 23 19* -
(T1)
5. Téacticas de contexto (formal) (T1) 1.43 .95 22% 14 -.08 -.10 -
6. Aprendizaje de valores organiza- 3.26 .64 .02 =12 13 .02 -.02 -
cionales (T1)
7. Satisfaccion laboral (T2) 2.41 .99 -.18* .04 .20* 26 .21 19 -
8. Intencién de abandono de laorga- 1.96 .97 A2 .06 -.28** -10 .07 -.13 -.31% -

nizacion (T2)

ek < 001, **p < .01, *p < .05 .

tacticas de contexto, de una parte, y aprendizaje de valores,
de la otra, fueron eliminadas, al igual que las relaciones
entre aprendizaje de valores e intencion de abandono y
la relacion directa entre ticticas de contexto e intencion
de abandono. El modelo reespecificado alcanzé mejor
ajuste a los datos [y 2(g.l.) = 18.13 (14), p= .20, cMIN/DF
= 1.2, o = .97, acr1 = .92, cr1 = .95, RMSEA = .04, ECVI
= .44, MEcvI = .46]; sus estimaciones estandarizadas se
observan en Figura 2.

El porcentaje de varianza explicado por el modelo
parece adecuado en cada uno de los consecuentes, ya que
oscila entre 26% y 43%.

DISCUSION

El presente estudio se propuso poner a prueba un modelo
de relaciones entre las TS, valoradas en el momento del in-
greso, y la satisfaccion e intencion de abandono, evaluadas
dos afios después; también buscé poner de manifiesto el
papel mediador del aprendizaje de los valores organizacio-
nales. Se comprob6 el primer conjunto de hipétesis, dado
que las TS demostraron ser predictores de la satisfaccion
y la intencion de abandono dos afios después del ingreso.
En concreto, la primera hipédtesis se verifica plenamente,
puesto que las tacticas sociales (T1) (seriales e investidura)
influyen positivamente en la satisfaccion laboral y negati-
vamente en la intencién de abandono de la organizacién
(T2). En cuanto a la segunda hipotesis, también se verifica
totalmente, ya que las tacticas de contenido (T1) (secuen-
ciales y fijas) impactan positivamente en la satisfaccion
laboral y negativamente en la intencién de abandono de

la organizacion (T2). Por tltimo, la tercera hipotesis se
verifica s6lo parcialmente, ya que las tacticas de contexto
(T1) (formales) influyen negativamente en la satisfaccion
laboral pero su influencia en la intencién de abandono de
la organizacion (T2) es insignificante.

No obstante, y en relacion con este primer conjunto de
hipétesis, estos hallazgos tienen matices, ya que las TS se
comportan de diferente modo en funcion de sus diferentes
dimensiones. En contra de lo que se habia pronosticado,
las TS de contenido son el predictor directo mas potente
sobre los resultados, en vez de serlo las TS sociales. En
apoyo a la hipétesis, las TS de contexto son el predictor
mas débil sobre la satisfaccion y ejercen un efecto no
significativo sobre la intencién de abandono. Los hallazgos
parecen confirmar el meta-analisis de Bauer et al. (2007),
en el que las relaciones entre ticticas sociales y satisfaccion
oscilan entre .39 y .37, TS de contenido entre .34 y .36,
de sélo .11 para las ticticas de contexto. Los valores se
modifican ligeramente en el meta-analisis de Saks et al.
(2007), pero siguen la misma tendencia. Estos resultados
son consistentes con un amplio cuerpo de investigaciones
empiricas que han mostrado el impacto de las practicas
de socializacion en ocupaciones muy diferentes entre si,
como ingenieros (Korte, 2009), enfermeras (Thomas &
Lankau, 2009), abogados (Haynes & Petrosko, 2009), y en
distintas situaciones laborales, como contratos temporales
(Slattery et al., 2006) e incluso en voluntariado (Hidalgo
& Moreno, 2009).

Por lo que se refiere a sus implicaciones tedricas, este
resultado es de gran relevancia, puesto que las actitudes
han sido reconocidas hace tiempo como las piedras
fundamentales para comprender los comportamientos
de las personas. Ahora bien, cuando se intenta explicar
el porqué de las influencias diferenciales de las TS
sobre los resultados, es necesario prestar atencién al
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tipo de organizacién que estamos valorando. Dada la
estructura jerarquica del Ejército, donde la autoridad
de unos estamentos sobre otros es muy grande y donde
las competencias de cada nivel jerdrquico son claras,
parece razonable que los novatos valoren especialmente
la informacién relativa a calendarios de formacién y
experiencia que guiaran su promocioén y ascenso dentro del
Ejército. Esta informacion les permite predecir su progreso
en la organizacién con certeza, sin ambigiiedades y conocer
qué tiempo han de dedicar a cada etapa. En este sentido,
por lo tanto, es comprensible que las TS de contenido, es
decir, los procedimientos de socializacién que consisten
en etapas con limites precisos y en pasos en desarrollo de
carrera que son homogéneos para todos los novatos, sean
aquellas mejor valoradas y con mayor influencia en la
satisfaccion a largo plazo.

Ahora bien, las tareas que el recién llegado realiza
dentro del Ejército tienen poca o ninguna semejanza con
las tareas que podria realizar en la vida civil. Por lo comtn,
el manejo de armamento, participacién en misiones bélicas,
uso de instrumental sofisticado no son algo de lo que se
tenga amplia experiencia. Por este motivo, y en relacién
con la primera hipétesis, las TS sociales brindan una fuente
de informacién valiosa que procede de dos fuentes. Por
una parte, las TS de investidura se concretan en afirmar
la eficacia del nuevo miembro en el desempefo de su rol,
mas que insistir en que sus competencias no sirven para
el nuevo puesto. Esta estrategia de socializacién que se
relaciona con el poder informacional, un tipo de poder
experto derivado de la posesion de informaciones que no
son de dominio publico, tiene un peso factorial mayor
que el de las TS seriales, como se puede observar en el
modelo de ecuaciones que ofrecemos. Por otra parte, las
TS seriales se concretan en que los miembros expertos
acttian como modelos para los nuevos. En el Ejército se
usa al personal con experiencia para entrenar, supervisar,
premiar y castigar a quienes van a desempefiar roles
semejantes a los que ellos detentan ahora. Esta estrategia,
propia de organizaciones en que se procura la estabilidad
de patrones de conducta, de valores y actitudes propias de
cada rol, se caracteriza por brindar a los nuevos soldados
definiciones de las situaciones que les toca vivir y del
comportamiento que se espera de ellos en estas situacio-
nes, a partir de un modelo semejante a ellos. Si, como
deciamos, las tareas y situaciones son novedosas para un
soldado, por su distancia respecto al ambito de la vida civil,
es razonable suponer que la informacién recibida sobre
sus competencias para desenvolverse y la existencia de un
modelo cercano de conducta serdan muy influyentes en la
satisfaccion posterior, como muestran nuestros resultados.
Por dltimo, y en relacion con la tercera hipétesis, las TS
formales, consistentes en separar al miembro nuevo del
grupo, no son vistas como estrategias positivas por los
participantes. En la medida en que la actividad cotidiana
en el futuro se hace en grupos (pelotones, unidades
operativas, etc.), el valor del grupo como referente para
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el novato es muy alto. De este modo se explica que las
tacticas formales, consistentes justamente en lo contrario,
no sean un predictor positivo de la satisfaccion.

Estos resultados también tienen implicaciones
practicas de cara a la gestion de las personas en las
organizaciones. Si las TS tienen una influencia a largo
plazo, como nuestros resultados parecen indicar,
entonces las organizaciones disponen de una herramienta
relativamente simple para garantizar actitudes positivas
y duraderas entre sus nuevos miembros. Aunque, como
dicen Saks et al. (2007), proponer amplias oportunidades
de socializarse y relacionarse con los expertos antes y
después del ingreso podria ser un elemento clave de
cualquier socializacion exitosa, el impacto diferencial de
unas TS con respecto a otras sobre los resultados nos lleva
a sugerir que es necesario valorar qué tipo de resultados
se desea obtener y cuiles son los procedimientos mas
adecuados para alcanzarlos. En todo caso, el Ejército
debe ser consciente de que sus procesos de socializacion
no fomentan la iniciativa individual, ni la proactividad
personal, sino que, por el contrario, subrayan modelos
estandarizados de comportamiento y acenttan el valor
del grupo como referente normativo. Si en el futuro las
tareas a que estan llamados los nuevos reclutas cambian,
quiza deberia considerarse modificar sus practicas de
socializacion.

Continuando con el primer grupo de hipotesis, en
cuanto a la prediccién de la intencién de abandono, el
patrén de relaciones de este estudio apoya los hallazgos de
Saks et al. (2007), y también los de Bauer et al. (2007), ya
que las relaciones entre las TS y la intencién de abandono
son negativas para nosotros, mientras son positivas para
Bauer et al. (2007), quienes emplearon el equivalente de
la intencién de permanencia como indicador de ajuste.
En todo caso, la intencién de abandono se presenta
como un resultado muy interesante de valorar, dadas sus
implicaciones para la gestion de los recursos humanos,
pero dificil de interpretar. En primer lugar, sefialaremos
que la secuencia de pasos claramente establecida tiene el
peso mayor en las TS de contenido, como ya sefialamos,
y esto es coherente con su alto impacto negativo sobre la
intencién de abandono. Como dijimos antes, si el nuevo
soldado ve con claridad a donde puede llegar su carrera
y cuéles son los pasos para conseguirlo, esto le animara a
permanecer. Por otra parte, es cierto que las TS sociales
tienen un impacto menor, pero tampoco es despreciable
y probablemente se ejerza a través de la faceta de apoyo
social que las TS seriales tienen, como subrayan algunos
estudios (Thomas & Lankau, 2009). Este resultado es
contrario al de Cooper-Thomas y Anderson (2002)
obtenido en un estudio con soldados britanicos, pues
encontraron que las tacticas pronosticaban eficazmente
la satisfaccion, pero no la intenciéon de abandono. Esta
variabilidad de los resultados quiza muestra la influencia
de las variables contextuales del mercado de trabajo,
tales como las alternativas de empleo, y de la propia
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organizacién, como las oportunidades de carrera, que
ademas podrian operar de modo diverso en el contexto
civil y el militar. En concreto, en algunos meta-analisis se
han encontrado débiles relaciones entre las alternativas de
empleo y el abandono (r = .12; Steel & Griffeth, 1989).
No obstante, ciertos estudios recientes han sefialado, en
cuanto a las implicaciones tedricas, que los modelos con
los cuales se investiga el abandono en el Ejército proceden
del 4mbito civil y que no responden a la realidad de esta
profesiéon (Lytell & Drasgow, 2009). Esta afirmacién
seria coherente con los hallazgos meta-analiticos que
encuentran relaciones mas estrechas entre satisfaccion y
btsqueda de alternativas de empleo en los civiles que entre
los militares (Hom, Caranikas-Walker, Prussia & Griffeth,
1992). Por otra parte, estudios recientes verificaron que
las oportunidades de movilidad interna y externa tienen
efectos interactivos que impactan sobre el abandono entre
los soldados (Steel & Landon, 2010). En resumen, mostrar
desde el inicio posibilidades de carrera claras, con pasos
bien definidos, puede contribuir a incrementar la retencién
de los nuevos soldados.

Un comentario aparte merece la magnitud de los
valores de los pesos de regresién de las TS sobre las
actitudes en este estudio. Pese a que Saks et al. (2007)
advierten que el impacto de las TS se ve reducido en
los estudios longitudinales debido a que las practicas de
socializacién pierden importancia a medida que el nuevo
empleado prolonga su permanencia dentro de la empresa,
los valores encontrados en nuestra investigacion superan
claramente los tamafios del efecto ponderados de los meta-
analisis recientes. Esto nos lleva a pensar que el impacto
de las TS variara en funcion del tipo de organizacion y
del rol que el nuevo empleado tenga que desempefiar, de
tal modo que, si los niveles de incertidumbre iniciales son
muy altos y el aprendizaje inicial es altamente complejo, la
influencia de las practicas socializadoras podria extenderse
mas adelante en el tiempo. En todo caso, seria necesario
que las investigaciones futuras pudiesen llevar a cabo
estudios longitudinales de mayor duracién, a efectos de
determinar estas influencias en un plazo todavia mas largo.

Por lo que se refiere a la cuarta hipétesis del estudio,
hemos de reconocer que ésta no se cumpli6 totalmente,
puesto que el aprendizaje de los valores no ha sido un
mediador parcial de las relaciones entre TS y la totalidad
de los resultados, sino que s6lo ha mostrado un papel
mediador parcial entre las TS de contenido y la satisfacciéon
laboral. En todo caso, aunque en el presente estudio las
relaciones entre aprendizaje de los valores y las TS no se
ajustan totalmente a lo pronosticado, si encontramos un
efecto mediador del aprendizaje de valores en la influencia
de las TS de contenido. Este resultado es coherente con
un nutrido cuerpo de literatura en psicologia militar que
resalta el papel de los valores en las actitudes y desempefio
de los soldados (Britt, Adler & Castro, 2006; Conwell, 2009;
Grojean & Thomas, 2006), asi como en otros contextos
laborales completamente diferentes del militar (Cohen,
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2010). El hecho de que se trate justamente de las practicas
secuenciales y fijas, que insisten en las etapas discretas e
identificables y en el cronograma establecido de pasos y
conocimientos para incorporarse como miembro pleno en
la organizacion, permitiria afirmar que el aprendizaje de
ciertos valores ha sido clave para una socializacién eficaz
de los nuevos miembros, dado el valor que tienen en esta
organizacion la experiencia, la autoridad y las tradiciones.

En todo caso, es posible que el aprendizaje de los
valores no sea igualmente importante en todos los dominios
y que algunos valores no tomados en consideracién en
este estudio resultasen especialmente influyentes. Es
coherente con esta sugerencia la afirmacién de Siebold
(2006), quien refiere que la mayoria de los soldados que
ingresan al Ejército Estadounidense manifiestan altas
expectativas y fuerte apoyo a los valores militares, pero
resultan hasta cierto punto desilusionados al cabo de su
primer afio dentro de la organizacion. Sugerimos que
las investigaciones futuras recojan el abanico completo
de contenidos de la socializacién que proponen los
cuestionarios a fin de comparar la influencia de unas
dimensiones con la de otras.

En lo que se refiere a estos resultados, el presente
estudio no confirma los hallazgos de estudios precedentes
(Atzori et al., 2008), donde se encontré6 un papel
mediador del aprendizaje de metas y valores en la relacién
entre las TS sociales y resultados importantes, como la
identificacién organizacional o la cohesion del grupo.
De hecho, otros estudios habian sefialado previamente
que la influencia del aprendizaje de los valores sobre las
cogniciones de abandono podria estar sujeta a la influencia
de otras variables, en el plano personal y en el grupal. Por
lo que se refiere al plano grupal, algunos estudios ya han
sugerido que estaria mediado por la identificacion del
nuevo empleado (Johnson & Jackson, 2009). En cuanto
al plano personal, hay lineas recientes que sefialan que los
resultados de la socializacién no se explican tinicamente
por las practicas organizacionales, sino que deben tomar
en cuenta las necesidades de los individuos, y que estas
necesidades varian de unas personas a otras, lo que puede
afectar, a su vez, las relaciones entre otras variables de
interés (Britt, Stetz & Bliese, 2004; Taormina, 2009). En
este sentido, la eficacia de las practicas de socializacion
aumentaria si en su disefio se dispusiera de informacion
sobre las necesidades personales de los novatos, ya que
una persona con alta necesidad de logro, por ejemplo,
sera quien valore mas la informacién que se le brinde
sobre las oportunidades de ascenso y promocién que la
organizacion le ofrece.

Limitaciones de la presente investigacion
y sugerencias para futuros trabajos

Por lo que se refiere al disefio de esta investigacion, se
recomienda con frecuencia ajustar las fases de recogida

© Editorial EIl Manual Moderno Fotocopiar sin autorizacion es un delito.



© Editorial El Manual Moderno Fotocopiar sin autorizacion es un delito.

Thécticas de socializacion, satisfaccion laboral y abandono

de informacién en un estudio longitudinal a aquellos
momentos relevantes de la carrera profesional, pese a
lo cual la mayoria de los trabajos se desenvuelven en los
primeros nueve meses después de la incorporacion. Es
poco frecuente que un estudio recoja informacién dos
afios después del ingreso, pero en este caso se ha puesto
de manifiesto que el poder predictivo de las TS continta
mas all de la primera etapa en el nuevo empleo. En todo
caso, seria deseable que las investigaciones futuras puedan
disponer de mas puntos de recogida de datos para brindar
una informacién mas detallada.

El presente estudio cuenta con varias limitaciones,
como el caricter autoinformado de los datos y el escaso
tamafio muestral. El primero da lugar a la influencia
de sesgos en la informacién recogida, como aquellos
debidos a la deseabilidad social. En estudios futuros, seria
recomendable poner en relacion estos datos con otros de
naturaleza objetiva que la organizacion facilite, como las
tasas de absentismo, de retrasos o el rendimiento valorado
por los supervisores directos. En cuanto al segundo, ni el
tamafio ni el procedimiento de muestreo permiten hacer
una generalizacién indiscriminada de los resultados. No
obstante, creemos que nuestro trabajo puede indicar
algunas tendencias que sirvan de orientacion para mejorar
las practicas socializadoras del Ejército.

Es otra limitacién el hecho de que en el presente
estudio se valor6 solamente la intencién de abandono
y no el abandono real. Aunque no sea posible igualar la
intencién de abandono con el abandono real, es cierto
que en la literatura se le ha descrito como su mejor
predictor, como ya se ha referido y, ademas, para medir
el abandono real seria necesario localizar a participantes
que se han marchado y hacer valoraciones retrospectivas
con el consiguiente riesgo de sesgos y falta de fiabilidad
de los resultados. Dada la considerable dificultad para
acceder a este tipo de participantes y llevar a cabo
estudios longitudinales, este trabajo pretende aportar sus
contribuciones a la gestién de los Recursos Humanos en
las organizaciones.
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Aplicaciones Clinicas del MMPI-A

Robert P. Archer y Radhika
Krishnamurthy

Por Dra. Amada Ampudia Rueda

La adolescencia es reconocida en la sociedad occidental
como una fase de transicién en el desarrollo de la
personalidad, en donde se abandona el mundo infantil
buscando un espacio psicolégico y social en el mundo
adulto (Ampudia, 1998). La psicologia evolutiva ha des-
crito como eje motivador de esta etapa la busqueda y
delimitacion de la identidad. No obstante, se discute atn,
si esta fase del desarrollo sigue una evolucién continua
y predecible desde los afios intermedios o irrumpen
transformaciones de tal intensidad que dan origen a una
fase de crisis, inestabilidad y fragilidad emocional (Rice,
2000).

Diversas investigaciones han dejado en evidencia
una mayor vulnerabilidad durante el proceso adolescente
para iniciar conductas de riesgo en salud mental y
adaptacion social tales como: consumo de drogas ilicitas,
embarazo precoz, desercion escolar, violencia y conductas
antisociales. Estas manifestaciones se presentan como un
fenomeno emergente, amenazando la convivencia social
y reduciendo en estos adolescentes las posibilidades de
ajuste psicolégico y social futuro.

Por lo tanto la conducta del adolescente debe ser
considerada siempre dentro de un amplio contexto (fa-
miliar, escolar y social), debido a que el comportamiento
de los otros adolescentes y adultos que le rodean tiene un
impacto muy directo sobre el funcionamiento psicologico
en esta etapa evolutiva, como sefialan Robert P. Archer y
Radhika Krishnamurthy en su libro.

Cuando se evalaa la personalidad del adolescen-
te, es necesario hacerlo en funcién de algtn criterio de
personalidad definido, especialmente por los cambios

inherentes a su desarrollo. En general, la informacién
que satisface dicho criterio de personalidad se obtiene
por medio de técnicas cuya precision y generalidad no
debe ser variable. Entre tales técnicas se encuentra el
Inventario Multifasico de la Personalidad de Minnesota
para Adolescentes (MMPI-A), versién en espafiol. Es un
cuestionario estandar considerado como una prueba que
posee una alta confiabilidad y validez, ademas de que el
significado de los términos no cambia al interpretarse
en un reporte de personalidad. Es evidente, que por las
dimensiones del instrumento y la amplia variedad de
escalas que la estructuran, es necesario estar familiariza-
do tanto con la nomenclatura como con las caracteristi-
cas de aplicacién, calificacion e interpretacion del
instrumento. Elementos que se describen de manea fina
en la obra Aplicaciones Clinicas del MMPI-A de Robert
P. Archer y Radhika Krishnamurthy.

Los factores de personalidad del MMPI-A han sido
derivados de las clasificaciones del instrumento con base
en los rasgos, y que se han definido a partir de un crite-
rio empirico relacionado con la percepcién y las tenden-
cias de las clasificaciones de la conducta real de los sujetos
observados y contrastados con los diagnosticos clini-
cos de adolescentes que presentan problemas.

El MMPI-A es un inventario de personalidad para
la evaluacion del adolescente que retine datos, que
provienen de muestras de adolescentes tanto de conducta
no funcional como adolescentes funcionales. Es un
instrumento basicamente clinico que produce un gran
namero de calificaciones, cuya utilidad es de gran interés
en diversas 4reas de la psicologia adolescente.



Como establece Berdie (2008), la informacion que se
obtiene por medio de esta prueba es facil de interpretar
para quienes trabajan con adolescentes comunes asi
como con adolescentes en conflicto. Aun cuando se
utilice en sujetos normales o en grupos clinicos, los pro-
cedimientos y estructura no se limitan a una categoria
en especial, debido a que se pueden obtener datos de
cuadros nosolégicos y problemas de comportamiento
de la etapa adolescente, tanto para mujeres como varones.
Ademais de que en la evaluacion de la personalidad, los
sintomas psicologicos y los problemas conductuales de
los adolescentes es una tarea clinica dificil, ya que su
problemaitica puede estar exagerada o ser ignorada.

En el libro Aplicaciones Clinicas del MMPI-A de
Robert P. Archer y Radhika Krishnamurthy se sefiala que
el MMPI-A representa la primera revisién del MMPI origi-
nal para su uso especializado en la evaluacién psicologica
de adolescentes. Mas que una simple tipificacion del
instrumento original, el MMPI-A incorpora nuevos elemen-
tos y escalas con contenidos especificamente relevantes
en los jovenes. En concreto, se han construido nuevos
elementos acordes con el desarrollo y la psicopatologia de
los adolescentes, se han creado nuevas escalas de conteni-
do (Problemas escolares, Bajas aspiraciones, Alienacién)
y suplementarias (para evaluar Problemas de alcohol y
drogas y una para evaluar Inmadurez) y se ha reducido
sustancialmente el nimero de elementos de 567 a 478
reactivos.

Con todo ello, el MMPI-A viene a llenar el hueco
existente de pruebas que detectan las complejidades de
psicodiagndstico de esta etapa del desarrollo.

El inventario MMPI-A constituye un instrumento
actualizado que permite explorar una cantidad de areas
de la personalidad. Por otra parte, hace posible incidir
a nivel preventivo, dado que, con los resultados del
cuestionario, se puede planear una posible intervencién
con el adolescente. Una de las ventajas de este inventario

es que estid disefiado para evaluar areas de interés es-
pecificas para el adolescente como son: problemas
escolares, problemas familiares y problemas con el alcohol
y las drogas, asi como el suicidio.

El libro Aplicaciones Clinicas del MMPI-A de
Robert P. Archer y Radhika Krishnamurthy es una obra
complementaria al manual en espafol de la prueba ya
que proporciona informacién relevante sobre cémo
administrar, calificar, e interpretar el instrumento, ademas
de proveer informacién sobre las fortalezas y debi-
lidades de éste.

Los autores a través de la obra, presentan una gran
variedad de informacion para los profesionales que
requieren de un conocimiento preciso sobre la evalua-
cién de la personalidad adolescente. En el texto se pueden
encontrar datos de las escalas y subescalas del MMPI-A,
los métodos de cuantificacion e interpretacion clinica,
asi como los tipos de codigos par la interpretacion de los
perfiles.

Otro aspecto muy importante de la obra de Robert
P. Archer y Radhika Krishnamurthy es la descripcion de
los reportes de casos ilustrativos sobre la problemitica
adolescente. Especialmente porque de los resultados
obtenidos en el MMPI-A pueden derivarse hipotesis tanto
del estado emocional del evaluado, como la forma en que
pueden ayudar a un tratamiento.

Asi mismo se tratan temas relevantes que compren-
den la aplicacion a poblaciones especiales de adolescentes
como delincuentes juveniles, personas que abusan de
sustancias, adolescentes que han sufrido abuso sexual y a
los adolescentes con trastornos alimentarios.

Es evidente que esta obra representa una importante
aproximacién del lector, hacia el conocimiento detallado
del MMPI-A, para que de manera organizada y segura
pueda llevar a cabo los procedimientos de evaluacion de
la personalidad adolescente.



Claves para la evaluacion con

WISC-1V, 22 edicion

Dawn P. Flanagan y Alan S. Kaufman

Por Maria Santos Becerril y Beatriz Sanchez Pérez

En el campo de la evaluacién intelectual, David Wechsler,
como clinico profesional, nunca olvidé la importancia de
obtener una imagen completa del individuo, incluyendo las
experiencias socioeducativas, las motivaciones personales y
las caracteristicas de personalidad. Wechsler conocia bien
el arte de la evaluacién psicologica y sabia que, aunque
las valoraciones cognitivas psico-métricamente solidas
representan una pieza importante, sélo son una fuente
de informacién acerca de un individuo.

De acuerdo con Matarazzo (2003) pocos profesiona-
les negarian que al desarrollar sus escalas, David Wechsler
realizé una contribucién esencial a uno de los mayores
logros de la psicologia (la evaluacién cientifica de los
elementos criticos de la inteligencia humana).

Particularmente, la Escala Wechsler de Inteligencia
para Nifos-IV (WISC-IV), al incorporar la investigaciéon
contemporinea sobre desarrollo cognitivo, evaluacion
intelectual y procesos cognitivos dentro del proceso de
revisién, se ha vuelto un instrumento tinico, distinto a su
predecesor.

Este instrumento clinico de aplicacién individual
nos brinda una medida de la capacidad cognitiva gene-
ral (CIT) y cuatro puntuaciones indice, que representan
el funcionamiento del nifio en dominios cognitivos mas
independientes. Como herramienta psicoeducativa,
también es posible usarla como parte de una evaluaciéon
para identificar inteligencia sobresaliente, retraso
mental, fortalezas y debilidades cognitivas. Asimismo, los
resultados pueden servir como guia para la planeacion
de tratamientos en ambientes clinicos y educativos
y puede proporcionar informacién clinica invaluable
en la evaluacién neuropsicolégica y con propodsitos
de investigacion.

En su texto, Claves para la evaluacion con WISC-IV,
2% edicion, Dawn P. Flanagan y Alan S. Kaufman, buscan
proporcionar una guia integral para la utilizacion de la
escala. Los autores comienzan brindando un panorama
general de las perspectivas histéricas y contemporaneas de
las escalas Wechsler asi como un breve recuento histérico
de la interpretacion de ésta. Ademas, describen el WISC-
IV y enfatizan sus caracteristicas sobresalientes.

En los demas capitulos, proporcionan las ba-
ses para que tanto estudiantes como profesionales de
la Psicologia, cuenten con las herramientas necesa-
rias para administrar, calificar e interpretar el WISC-IV. Para
la interpretacion, los autores consideraron simplifi-
car la abrumadora tarea de generar interpretaciones
psicométricas y clinicas significativas. Presentan una
serie de pasos que ayudaran al profesional a organizar

los datos del WISC-IV
de manera considerable,
asi como a interpretar
el desempefio en el
contexto de la teoria y
la investigacion actuales.

De forma comple-
mentaria, el método de
interpretacién propuesto por los autores, inicia con
el analisis de los indices de la escala, posteriormente,
identifican las fortalezas y debilidades de estos, tanto
normativas como individuales. La interpretaciéon de las
variaciones en el perfil de indices del nifio ofrece in-
formacion confiable y significativa acerca del desempefio
de un menor en el WISC-IV, pues identifica las areas de
fortaleza y debilidad en su funcionamiento cognitivo en
comparacion con otros nifios de su edad.

Asimismo, se incluyen los denominados compues-
tos del WISC-IV (a los cuales los autores han nombrado
Grupos clinicos) para aquellos profesionales que buscan
una evaluacion mas completa y buscan ir mas all4 del CIT
y del perfil de indices.

Finalmente, se proporciona un paso interpretativo
opcional que permite una comparacion entre los indices
alternativos del WISC-IV; es decir, el Indice de Capacidad
General (ICG) vy el Indice de Competencia Cognitiva
(ICQ).

En los dos tltimos capitulos del texto se incluyen
datos de investigaciones y aplicaciones realizadas en grupos
especiales como nifios superdotados, con dificultades
de aprendizaje y con diversidad cultural y lingiiistica;
asi como casos clinicos que ayudan a ejemplificar las
utilidades que tanto el WISC-IV como Claves para la
evaluacion con WISC-IV, 2% edicion poseen.

A lo largo de todo el texto se enfatiza la informacion
més importante en recuadros y figuras, lo cual brinda
una guia practica. Por dltimo, cada capitulo contiene un
cuestionario disefiado para ayudar al lector a consolidar
lo que ha leido.

A pesar de todas las innovaciones y de las ejemplares
caracteristicas cuantitativas y cualitativas de muchas
nuevas pruebas de inteligencia y sus revisiones, las escalas
Wechsler siguen siendo primordiales en el campo. Por
ello, la presente obra puede considerarse bésica en la
comprension y manejo del WISC-IV ya que proporciona
de forma precisa y clara, aquellos puntos clave ttiles
para su uso eficaz. De esta manera, los estudiantes y
profesionales podran perfeccionar sus habilidades en el uso
del WISC-1V, que es considerada la medida de inteligencia
mas utilizada en todo el mundo.
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STEREOTYPES ASSOCIATED WITH THE LEGITIMACY OF POLITICAL VIOLENCE
BY A COLLEGE POPULATION SECTOR IN COLOMBIA

IpALY BARRETO Y HENRY BORJA
Universidad Catoélica de Colombia

WiLsoN LoPEz-LOPEZ
Pontificia Universidad Javeriana

Resumen: El presente estudio es de tipo descriptivo
multidimensional y tiene como objetivo establecer la
asociacion entre los estereotipos que tiene un sector de
la poblacién joven universitaria en Bogota acerca del
Ejército de Colombia y las agrupaciones armadas ile-
gales auc (Autodefensas Unidas de Colombia) y FARC-EP
(Fuerzas Armadas Revolucionarias de Colombia) con la
legitimacién de la violencia politica en Colombia. Para
ello se disefi6 una encuesta de 17 preguntas abiertas y se
aplico a 300 jovenes universitarios pertenecientes a tres
universidades privadas y tres publicas. Los resultados
muestran que hay diferencias en el tipo de estereotipos
que tienen los jovenes universitarios frente a los actores
armados legales e ilegales en Colombia. En referencia a
los primeros, se usan principalmente creencias que los
categorizan como patriotas; en cambio, hacia los grupos
armados ilegales expresan creencias que los categorizan
como proscritos.

Palabras clave: Estereotipos, violencia politica, psicolo-
gia, grupos armados, conflicto.

Abstract: This is a descriptive multidimensional study
and aims to establish association between stereotypes
that a young university population sector in Bogota has
about Colombia’s army and illegal armed groups AUC
(United Self-Defense of Colombia) and FARC-EP (Revolu-
tionary Armed Forces of Colombia) with legitimization of
political violence in Colombia. For this, a 17 open ques-
tions survey was designed and applied to 300 university
students from three public and three private universities.
Results show that there are differences in the type of
stereotypes that university students hold against the
legal and illegal armed actors in Colombia. Referring to
the first, they are mainly believed and categorized as pa-
triots. By contrast, the illegal armed groups as outcasts.
Key words: Stereotypes, political violence, psychological,
arms groups, conflict.

Desde la perspectiva psicolégica, la legitimacion puede ser
estudiada por sus efectos en procesos sociales relacionados
con el conflicto, la violencia politica, la construccién de
culturas de paz (Lépez & Sabucedo, 2007) y el cambio so-
cial. Kelman (2001), por ejemplo, ha usado el concepto de
legitimidad para el analisis de la conducta social con temas
como el papel de la iglesia en el cambio social, violacién
a los derechos humanos, entre los que estan el asesinato
y el uso de la tortura. De esta manera, los estudios sobre
legitimacion y deslegitimacién que orientan esta investiga-
ci6n son afines a las actitudes, creencias y estereotipos que

tienen las personas frente a otros y a temas sociales como
las violaciones a los derechos humanos (Kelman, 2001).

Kelman (2001) define legitimacion como “el proceso
de recategorizacion de una accién, politica o demanda
-0 un sistema, grupo o persona— que fue previamente
ilegitimo y se convierte en legitimo, o que fue previamente
opcional y se convierte en obligatorio” (p. 57). De la misma
manera, se refiere al concepto de deslegitimacién como
“el proceso inverso de recategorizacién, mientras que fue
previamente legitimo ahora se convierte en ilegitimo, o
lo que fue previamente obligatorio ahora se convierte en
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opcional” (p. 57). Esta definicién de legitimidad basada
en la categorizacion y recategorizacion de las personas
y/o grupos es central para el estudio de la legitimacion de
la violencia politica dado que se sustenta en el papel
de las creencias estereotipadas para la diferenciacion de los
grupos. La violencia politica es definida por las acciones
que persiguen un objetivo politico y que tienen como
base el uso o la amenaza de la fuerza con el propdsito
de cambiar o mantener el ordenamiento social, y se
caracteriza por el conflicto politico entre las partes que
pueden ser, entre otras, el Estado representado por sus
Fuerzas Armadas, los grupos insurgentes y los grupos
paramilitares.

Alaviolencia ejercida por el Estado se le conoce como
violencia estatal y se caracteriza porque se excede en sus
funciones traspasando los limites legales y legitimos con
el proposito de mantener el orden social (Cortina, 1996).
A la segunda se le conoce como violencia insurgente
cuando se trata de grupos organizados que se enfrentan
al Estado y cuentan con una ideologia politica empleada
para justificar sus acciones violentas; aqui se diferencia
la guerrilla del terrorismo. La guerrilla se caracteriza
por enfrentar directamente al ejército oficial haciendo
de la violencia el instrumento esencial para lograr sus
objetivos. Por el contrario, el terrorismo esta dirigido contra
la poblacién en general con el objetivo de quebrantar
la resistencia psicologica del adversario (Cortina, 1996).
En lo que se refiere a la violencia paramilitar, Kalivas y
Arjona (2005) afirman que se caracteriza por la relacion
directa o indirecta que tienen los grupos armados con “el
Estado y sus agentes locales, conformados por el Estado
o tolerados por éste, pero que se encuentran por fuera de
su estructura formal” (p. 29). El elemento comtn en los
tres casos es el uso de la violencia como instrumento para
la consecucion de objetivos politicos.

De acuerdo con lo anterior, las diferencias grupales se
acenttan cuando existe conflicto politico, y las creencias
estereotipadas tienen un papel central en las relaciones
que establecen las personas con su contexto para sentirse
parte de un grupo. Esta pertenencia le brinda al individuo
tanto el apoyo y proteccién en su vida cotidiana como
la oportunidad de identificar una serie de caracteristicas
que lo relacionan con su grupo y lo diferencian de otros,
siendo mas probable relacionarse con aquellas personas
del sistema social que posean caracteristicas agrada-
bles (Mazzara, 1998). Por el contrario, aquellas caracteris-
ticas o informacion negativa utilizadas por las personas
para establecer diversas categorias e imagenes de los
grupos sociales se pueden considerar como una funcién
de los estereotipos que “permite abarcar el total de las
caracteristicas negativas atribuidas en determinados
contextos a ciertos grupos sociales” (Mazzara, 1998, p. 15).

De manera mas precisa, Worchel, Cooper, Goethals y
Olson (2002) definen estereotipo como “la creencia de que
los miembros de un grupo comparten una caracteristica
particular” (p. 194); Gémez (2007) presenta una revision
detallada de definiciones propuestas por diferentes autores
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desde el afio 1922 hasta 1999 donde definen estereotipo
como “el conjunto de creencias sobre las caracteristicas que
se asignan al grupo” (p. 218). Por su parte, Mazzara (1998)
lo define como un “conjunto coherente y bastante rigido de
creencias negativas que un cierto grupo comparte respecto
a otro grupo o categoria social” (p. 16) y poseen tres
caracteristicas centrales: Que son socialmente compartidas
por un grupo especifico, tienden a la generalizacion y la
rigidez, debido a que los estereotipos son dificilmente
modificables.

Estas definiciones, como la mayoria de las que se
encuentran en la literatura, comparten el hecho de que
los estereotipos se caracterizan por un componente
cognitivo que se tiene sobre los grupos, ya sea con una
connotacién negativa o positiva. Este predominio del
paradigma cognitivo se debe, en gran parte, a los aportes
de Henri Tajfel (1984), quien estudi6 los estereotipos
en temas sociales como la guerra, la paz, justificacion
de acciones violentas y accion colectiva, entre otras mas.
En el caso de la violencia politica, se han identificado
creencias estereotipadas con una funcién inminentemente
negativa, pues estén orientadas a deslegitimar al adversario
(Sabucedo, Rodriguez & Fernandez, 2002).

En ese sentido, la pertenencia a un grupo favorece
la identificacion y confirmacion del enemigo (Mazzara,
1998), convirtiendo asi al individuo en un exponente de
las ideas, de los estereotipos y prejuicios manifestados por
el grupo y permitiendo generalizarlos a todos los miembros
del exogrupo mediante estereotipos relacionados
con rasgos de personalidad, comparacién de grupos,
deshumanizacién y cualidades morales, entre otras. En
estas circunstancias, tal y como lo plantea Mazzara (1998),
la identificacién negativa de los otros grupos puede hacer
que se genere conflicto, violencia, marginacion, exclusion
e incluso negacion de formas de existencia humana en
condiciones de dignidad (Barrero, 2006). Un ejemplo de
ello se presenta en el estudio sobre creencias realizado por
Bar-Tal (2000), donde las creencias deslegitimadoras son
estereotipos extremadamente negativos con implicaciones
afectivas y conductuales claramente definidas. Estas
caracteristicas extremadamente negativas son atribuidas
a otro grupo con el propésito de excluirlo de un grupo
humano aceptable y negar su humanidad.

En el caso colombiano, se han identificado creencias
estereotipadas en la construccion de discursos legitimadores
de la violencia politica de grupos armados legales (esta
denominacién incluye a las Fuerzas Armadas, Policia e
Instituciones de Seguridad del Estado Colombiano) e
ilegales (esta denominacion incluye a los distintos Grupos
de Autodefensas y Grupos Guerrilleros) (Borja-Orozco,
Barreto, Sabucedo & Loépez-Lépez, 2008; Sabucedo,
Barreto, Borja, De la Corte & Durén, 2006). Estos estudios
identifican creencias que deslegitiman al adversario por
medio de la deshumanizacién y proscripcién de los
miembros del grupo al que pertenecen.

Este marco de deslegitimacion de los grupos violentos
es especialmente de interés, dado que se relaciona
directamente con la incorporacién efectiva de personas
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y grupos armados ilegales en proceso de desmovilizacion
(en el afio 2003, durante el mandato del presidente
Alvaro Uribe Vélez, se establecieron beneficios juridicos
para la reinsercién de los miembros de las Autodefensas
Ilegales y Grupos Armados Ilegales. En el afio 2005, se
estableci6 el marco juridico (Ley de Justicia y Paz) para
el proceso de desmovilizacién de los paramilitares). Segiin
los lineamientos de la Politica Nacional de Reintegracion
Social y Econémica (Politica propuesta por el Gobierno
Colombiano publicada en el afio 2008 con las directrices
sociales y econémicas que promueven la incorporacion
efectiva de los desmovilizados fundamentada en tres
componentes: 1) Desarme y desmovilizacién, 2)
Reinsercién y 3) Reintegracion), se busca el mejoramiento
de la calidad de vida de los desmovilizados en un marco
de corresponsabilidad tanto de los desmovilizados y sus
familias como de la comunidad que les rodea. Segin
el Conpes (2008), entre agosto de 2002 y octubre de
2008, en Colombia se han desmovilizado de manera
voluntaria e individual 17 450 personas y de manera
voluntaria y colectiva 31 778 personas. Segtin estadisticas
del Ministerio de Defensa citadas en el documento sobre
Politica Nacional de Reintegracién Social y Econémica
para Personas y Grupos Armados Ilegales, 91% de los
desmovilizados son hombres de edades entre 18 y 25 afios
(26.6%) y entre 26 y 40 afios (63.8%). Su perfil educativo,
al momento de la desmovilizacién, fue mayoritariamente
de nivel primaria (51.59% colectivo y 59.99% individual),
que en julio de 2008 con la colaboracién de la Alta
Consejeria para la Reintegracion se convirti6 en el segundo
(51.59% colectivo y 59.99% individual), pues el nivel
secundaria ocup6 el primer lugar en formacién educativa
(53.04% colectivo y 47.14 individual).

Estas estadisticas muestran que existe en la poblacion
desmovilizada interés por mejorar el nivel educativo en
todos los niveles, pues al momento de la desmovilizacién
se registré un porcentaje de 1.06% colectiva y 0.62%
individual con estudios de Educacion Superior, cifra que
para julio de 2008 aument6 a 3.89% colectiva y 4.35%
individual (Ministerio de Defensa citado por Conpes,
2008). Estos logros educativos necesariamente requieren
de entornos de aprendizaje en un marco de convivencia
y reconciliacién por parte de los desmovilizados y de
estudiantes de primaria, secundaria y educacion superior.
Por tal razon, el proposito de esta investigacion se orienta
al analisis de los diferentes estereotipos que tienen los
miembros de una comunidad receptora (estudiantes
universitarios) sobre los diferentes grupos y, por ende, sus
miembros y ex-miembros que pertenecen o pertenecieron
a grupos armados ilegales, de los que se tienen estereotipos
sociales emanados de un conflicto armado que lleva mas
de cinco décadas en Colombia y que juegan un papel
central en la legitimacién o deslegitimacion de personas
ex-combatientes de grupos armados ilegales y, por tanto,
en el proceso de reincorporacion e inclusion al sistema
educativo.

VARIABLES

En los dltimos afios han cobrado gran importancia los
estudios textuales realizados con el apoyo de programas
informaticos disefiados para el anilisis cuantitativo de da-
tos textuales sostenidos en la lexicometria, cuyo enfoque
cuantitativo permite el estudio de textos para establecer
relaciones estadisticas entre las unidades léxicas (Behar,
1993). Una de las aplicaciones de esta metodologia es el
tratamiento conexo de respuestas a preguntas abiertas y
cerradas que permiten establecer relaciones entre variables
mediante la construccién de tablas léxicas agregadas; éstas
permiten visualizar la dispersién del vocabulario segtin una
o varias particiones del corpus, por ejemplo, sexo, estrato,
etc. (Bécue, 1991). Por lo anterior, las variables propuestas
en este estudio son de tipo textual —constituidas por el
texto de la respuesta a pregunta abierta—y de tipo nominal
—compuestas por las modalidades de respuesta a pregunta
cerrada que se definen en la Tabla 1.

METODO

Disefo

El disefio es no experimental de tipo transversal, dado
que los datos se recolectaron en un solo momento con
el propdsito de describir y analizar la asociacion entre las
variables (Herndndez, Fernandez & Baptista, 1991).

Tipo de estudio

Esta investigacion es de tipo descriptivo multidimensional,
que es de gran aporte para cuantificar y relacionar textos
(Pefia, 2000), dado que la estadistica textual permite el
analisis de preguntas abiertas y su relacion con reactivos de
tipo nominal por medio del anlisis de correspondencias
utilizando la prueba no paramétrica X2. Dichos analisis son
posibles con el paquete estadistico sPAD y, segiin Lebart,
Salem y Bécue (2000), se realiza en dos etapas. La primera,
descriptiva unidimensional, se caracteriza por resumir y
cuantificar la frecuencia relativa de palabras o estructuras
del lenguaje. La segunda, descriptiva multidimensional, se
caracteriza por la aplicacion de herramientas estadisticas
para investigar cuantitativamente la estructura de asocia-
ci6n de palabras en un texto.

Participantes

La muestra seleccionada es no probabilistica de tipo in-
tencional. Los criterios de seleccion fueron: Ser estudiante
de una universidad publica o privada. No se tuvieron
en cuenta aspectos como la edad, el sexo o el semestre.

Revista vol. 29, Num. 1, Enero 2012
Mexicana de PsicologiaJ




76

Tabla 1. Variables y modalidades

Barreto et al.

Variable Definicién Nivel de medicion Modalidades
Sexo Condicién biolégica que diferencia a las personas Nominal Femenino
en grupos con caracteristicas comunes Masculino
Estado Civil Condicion legal de las personas que establece de- Nominal Soltero
rechos y deberes Casado
Separado
Viudo
Estrato Clasificacion que utiliza el Estado colombiano para Nominal Estrato 1
establecer las condiciones residenciales y socioeco- Estrato 2
némicas de los ciudadanos Estrato 3
Estrato 4
Estrato 5
Estrato 6
Partido politico Grupo de personas cuyos fines politicos se vinculan Nominal Liberal
con la consecucion de cargos gubernamentales Polo
mediante la votacion electoral Conservador
Convergencia
Ciudadana
Mira
Cambio
Radical
Equipo
Colombia
LaU
Otro
Universidad Institucion dedicada a la ensefianza de la educaciéon Nominal Publica
superior e investigacion Privada
Medios de comuni- Formas diferentes de comunicar a otros contenidos Nominal Television
cacion informativos o ideoldgicos Radio
Prensa
Revistas
Web
Amigos
Legitimacién de la Proceso de categorizacion o recategorizacion de Textual No aplica
violencia politica grupos orientado a justificar acciones violentas
Estereotipos Creencias compartidas por un grupo respecto a Textual No aplica

otro grupo

Se realizaron en total 300 entrevistas en las que partici-
paron 150 estudiantes de universidades privadas y 150
estudiantes de universidades publicas de manera volun-
taria. La muestra tuvo mayor participaciéon de mujeres
(68.67%) que de hombres (31.33%), en condicion de
solteria (93.67%), de nivel socioeconémico 2 (23.67%),
3 (49.67%) y 4 (14.33%) principalmente, en su mayoria
(53%) con ninguna preferencia por algan partido politico.

Instrumento

Se construyd una encuesta estructurada con 12 preguntas
abiertas y 5 preguntas cerradas sometida a evaluacion de
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tres jueces expertos. En esta investigacion se consideraron
tres dimensiones de analisis: 1) dimensién socio-demogra-
fica, 2) dimension de legitimacion de la violencia politica
y 3) dimension de estereotipos de grupos armados legales
e ilegales. La dimension socio-demogréfica incluy6 las
caracteristicas demograficas, de filiacion politica y acceso
a diferentes medios de comunicacion. La dimension de
legitimacion de la violencia politica estuvo orientada a
indagar por medio de preguntas abiertas y cerradas el
reconocimiento que tienen los jovenes sobre el conflicto
social, armado, politico, econémico y/o bélico en Colom-
bia, los actores que participan en él, la justificacion y los
argumentos de la misma frente a las acciones violentas de
grupos armados legales e ilegales, asi como las consecuen-
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cias del uso de la violencia como estrategia de consecuciéon
de objetivos politicos. La tltima dimension, estereotipos
de grupos armados legales e ilegales, indagd sobre las
creencias grupales (estereotipos) que, frente a los miem-
bros y las acciones violentas de grupos armados legales e
ilegales, tiene un segmento de los jovenes universitarios
de la ciudad de Bogota.

Procedimiento

La investigacion se realiz6 en tres fases: 1) disefio y va-
lidacion por jueces del instrumento, 2) recoleccién de
informacion mediante la aplicacion de encuestas (en el afio
2008) en las aulas de clase en cada una de las instituciones
universitarias con una duracién aproximada de 40 minutos
y 3) sistematizacién y analisis de los datos.

Andlisis de los datos

Para el analisis de las variables textuales se realizaron
anélisis lexicométricos (listados de frecuencia de palabras
y segmentos repetidos) que posteriormente, junto con
las variables nominales, fueron estudiados con el analisis
de correspondencias. Para ello se utilizo6 el software spAD
version 6.0.

RESULTADOS

Significado de violencia politica

Respecto de las expresiones manifestadas por los jovenes
universitarios frente a la pregunta sobre el significado de
la violencia politica, se muestra en la Tabla 2 que el con-

cepto se vincula principalmente con actores y contextos
politicos en los que esta de por medio el poder en el marco
de la gobernabilidad. Se expresa de igual manera un reco-
nocimiento a la existencia de un conflicto en Colombia.

De manera mas amplia, los segmentos presentados
en la Tabla 3 muestran que los referentes del conflicto en
el contexto politico son los partidos politicos, los grupos
armados y el Estado, considerando, asi, la consecucién del
poder como un elemento importante en la definicién de
la violencia politica.

Conflicto y actores

Esta dimensién esti orientada a conocer si los jovenes
universitarios reconocen la existencia de un conflicto en
Colombia. De manera consistente con la dimensién an-
terior, los resultados presentados en la Tabla 4 evidencian
que hay un reconocimiento del conflicto armado, social
y politico. Sin embargo, también es importante anotar
que, frente al conflicto econémico, 50% de los jovenes
lo reconoce y el otro 50%, no. Por el contrario, cuando se
pregunta si en Colombia se viven condiciones de guerra,
la mayor parte de los universitarios manifiesta que no.

Estos resultados ponen de manifiesto que, si se
reconoce un conflicto de orden politico, por tanto,
social y armado, éste debe tener, como se expresa en la
definicién de violencia politica, unos grupos armados
que se enfrentan al Estado. En este marco, en la Tabla
5 se presentan los grupos que los jovenes (pregunta
abierta) identifican como actores ilegales del conflicto en
Colombia; los grupos insurgentes, como las FARC-EP y el
Eln, son los que se mencionan con mayor frecuencia. En
segundo lugar, se mencionan, con expresiones diferentes,
grupos de naturaleza contrainsurgente, como paramilitares,
Auc, y aguilas negras. Finalmente, con menor frecuencia
se encuentran expresiones relacionadas con grupos de
delincuencia comtn y narcotrafico.

Tabla 2. Inventario de palabras sobre el significado de la violencia politica en Colombia

Palabras Frecuencia Palabras Frecuencia Palabras Frecuencia
Violencia 116 Colombia 31 Lucha 16
Politica 113 Conflicto 29 Corrupcion 14
Politicos 68 Politico 28 Poblacién 14
Poder 66 Gobierno 25 Intereses 14
Partidos 43 Politicas 21 Conflictos 13
Pais 40 Partido 19 Genera 12
Estado 35 Personas 19 Actos 12
Pueblo 34 Agresion 19 Social 11
Grupos 32 Guerra 19 Diversos 11
Diferentes 31 Derechos 18 Fin 11
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Tabla 3. Inventario de segmentos sobre el significado de la violencia politica en Colombia

Segmentos Frecuencia Segmentos Frecuencia
Violencia Politica 75 Entre los Partidos 5
Partidos Politicos 21 Diferentes Partidos Politicos 5

Politica en Colombia 17 Nuestro Pais 5

La Violencia Politica en Colombia 15 Conflicto de Intereses 4
Diferentes Partidos 11 Diferentes Grupos 4

Entre Partidos 11 Entre los Partidos Politicos 4

Grupos Armados 8 Por Parte del Estado 4
Grupos Politicos 7 La Poblacion Civil 4

Llegar al Poder 6 Los Grupos Armados 4

Poder Politico 6 Tipo de Violencia 4

Legitimacion de la violencia politica

En el marco de la legitimacion de las acciones armadas
que realizan grupos tanto legales como ilegales, los jovenes
universitarios expresan su rechazo a aquellas que provie-

Tabla 4. Distribucién de frecuencias para el reconocimien-
to del conflicto

Tipo Moda- Indi- Porcen-
de Conflicto lidad viduos taje

Conflicto Social Si 194 64.67
No 106 35.33
Conflicto Armado Si 213 71.00
No 87 29.00
Conflicto Politico Si 187 62.33
No 113 37.67
Conflicto Econdmico Si 150 50.00
No 150 50.00
Guerra Si 97 32.33
No 203 67.67

nen de grupos armados ilegales (Tabla 6), puesto que en
el caso de la guerrilla las acciones armadas se asocian a
una pérdida de ideales o ideologia del grupo armado, pues
sus acciones atentan mas contra el pueblo que contra el
Estado como se evidencia en la Tabla 7. Por su parte, la no
justificacion de las acciones armadas de las Auc se asocia
con que las acciones de este grupo ilegal se dan contra la
guerrilla y contra el pueblo, y, ademds, por nexos con el
narcotréfico (Tabla 8).

Por el contrario, cuando se pregunta si las acciones

armadas que realiza el ejército tienen justificacion, 60.33%

e los jovenes universitarios manifiesta que si, mientras
que 30.33% expresa que no. Las acciones son consideradas
favorablemente, pues tienen como propésito la defensa y
seguridad de los ciudadanos frente a las acciones armadas
de grupos armados ilegales (Tabla 9).

Frente a lo anterior, en la pregunta que indaga por la
fundamentacion ideolédgica de las acciones de violencia
politica, 44% de los jovenes manifiesta que si la tiene y
52.67%, que no existe justificacién alguna para el uso de
la violencia. En esta pregunta, nuevamente los jovenes
asocian el uso de la violencia con la disputa por el poder
politico (Tabla 10).

Tabla 5. Inventario de palabras sobre grupos armados ilegales en Colombia

Palabras Frecuencia Palabras Frecuencia Palabras Frecuencia
Farc 251 Comun 21 Narcotrafico 10

Eln 195 Delincuencia 21 Armados 9
Paramilitares 121 llegales 17 Colombia 9

Auc 90 Fuerzas 14 Narcotraficantes 7
Guerrilla 53 Estado 13 Paras 7
Grupos 48 Epl 13 Paramilitarismo 6
Aguilas negras 34 Armadas 13 Pandillas 6
Autodefensas 29 Guerrillas 11 Revolucionarias 5
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Estereotipos sobre los actores del conflicto

Los estereotipos que los jovenes universitarios tienen sobre
los actores del conflicto muestran que, entre las creen-
cias més frecuentes frente a las FARC-EP (Tabla 11), estan
aquellas que proscriben tanto al grupo como las acciones

Tabla 6. Distribucion de frecuencias para la
justificacion de las acciones armadas
de grupos armados ilegales

Grupo Modalidad Individuos Porcentaje
Guerrillas Si 32 10,67
No 250 83,33
Autodefensas Si 25 8,33
Unidas de Co- No 243 81,00
lombia (AUC)

79

realizadas por el mismo; la palabra terroristas (42) presenta
mayor frecuencia de repeticion. En esta misma categoria
de proscripcién, se encuentran expresiones como violencia,
asesinos, narcotrafico, secuestro, narcotraficantes, entre otras.
También se identifican expresiones que los incluyen en
la categoria de deshumanizacion con la expresion inhu-
manos. De acuerdo con lo anterior, la mayor parte de las
creencias que se tienen frente a este grupo armado ilegal
tiene una connotacién negativa tanto para el grupo como
para las acciones realizadas por él, en la que se evidencia
nuevamente una pérdida de ideologia.

En lo que se refiere al grupo armado ilegal auc, los
jovenes proscriben, al igual que con las FARC-EP, al grupo
y las acciones que realizan con palabras como asesinos,
terroristas y narcotraficantes. En este caso particular, se
evidencia ademas una mencién al estamento legal con
palabras como Estado, Uribe y parapolitica, que pone de
manifiesto una asociacién entre estos grupos armados
ilegales con el Estado (Tabla 12).

Tabla 7. Inventario de palabras sobre la justificacion de las acciones armadas de la guerrilla

Palabras Frecuencia Palabras Frecuencia Palabras Frecuencia
No 201 Estado 22 Gobierno 15
Acciones 37 Vida 22 Grupos 15
Pueblo 33 Justifica 22 Guerra 14
Contra 33 Pais 21 Actos 14
Ellos 31 Inocentes 17 Narcotréafico 14
Violencia 29 Poder 17 Matar 14
Personas 29 Derechos 16 Atentan 13
Justificacion 25 Poblacion 16

Ideales 23 Gente 15

Tabla 8. Inventario de palabras sobre la justificacion de las acciones armadas de las AUC

Palabras Frecuencia Palabras Frecuencia Palabras Frecuencia
No 146 Ideales 13 Gente 8
Acciones 27 Pueblo 13 Campesinos 8
Violencia 23 Guerrilla 12 Sociedad 8
Justificacion 22 Accion 11 Humanos 8
Contra 21 Vida 11 Narcotrafico 7
Personas 19 Armada 9 Intereses 7
Si 19 Poder 9 Grupo 7
Derechos 15 Guerra 9 Muerte 7
Justifica 14 Lucha 8 Grupos 7
Poblacion 14 Atentan 8 Civil 7
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Tabla 9. Inventario de palabras sobre la justificacion de las acciones armadas del ejército

Barreto et al.

Palabras Frecuencia Palabras Frecuencia Palabras Frecuencia
No 144 Ejército 22 Guerrilla 11
Grupos 51 Defender 20 Grupo 11
Si 48 Estado 20 Derechos 10
Violencia 37 Contra 19 Acabar 10
Pais 30 llegales 19 Sociedad 10
Pueblo 28 Vida 17 Conflicto 10
Acciones 26 Justificacion 15 Derecho 10
Guerra 24 Defensa 13 Civil 10
Personas 23 Bienestar 12 Seguridad 10
Armados 23 Nacional 11 Poblacion 10
Tabla 10. Inventario de palabras sobre el fundamento ideoldgico de la violencia politica

Palabras Frecuencia Palabras Frecuencia Palabras Frecuencia
No 104 Grupos 17 Acciones 10
Violencia 39 Grupo 15 Personas 10
Poder 37 Pueblo 15 Politicos 10
Ideologia 36 Ideologias 14 Econdmicos 10
Fundamento 34 Principio 13 Dinero 10
Si 34 Ideales 13 Vida 8
Ideolégico 27 Pais 12 Idea 8
Intereses 24 Guerra 11 Lucha 8
Politica 19 Ideal 11

Tabla 11. Estereotipos sobre las FARC-EP

Palabras Frecuencia Palabras Frecuencia Palabras Frecuencia
Terroristas 42 Secuestro 15 Criminales 10
Pueblo 37 Narcotraficantes 14 Ideal 9
Violencia 34 Personas 14 Ideologia 8
Asesinos 27 Muerte 13 Perdieron 8
Grupo 26 Revolucién 12 Revolucionarios 7
Ejército 21 Violentos 11 Intereses 7
Poder 19 Lucha 11 Estado 7
Ideales 19 Terrorismo 10 Fuerza 7
Narcotréafico 18 Pais 10 Humanos 7
Inhumanos 17 Guerra 10 Injusticia 7
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Tabla 12. Estereotipos sobre las AUC

Palabras Frecuencia Palabras Frecuencia Palabras Frecuencia
Asesinos 38 Terrorismo 7 Estado 6
Violencia 27 Derechos 7 Uribe 5
Terroristas 22 Muerte 7 Desplazamiento 5
Grupo 22 Poder 7 Guerra 5
Pueblo 12 Delincuentes 7 Masacre 5
Narcotraficantes 10 Ideales 7 Narcotréafico 5
Violentos 10 Lucha 6 Injusticia 5
Ejército 9 Personas 6 Matones 5
Gobierno llegales 6 Acciones 5
Grupos 8 Corruptos 6 Guerrilla 5

Por el contrario, cuando se pregunta por las creencias
que se tienen frente al ejército colombiano, los estereotipos
tienen una connotacion positiva generalmente asociada al
heroismo y valentia de los militares en proteccion y defensa
del pueblo colombiano. No obstante, se encuentra con
menor frecuencia creencias negativas que se vinculan,
entre otros, a delitos como el asesinato y la corrupcion

(Tabla 13).

Estereotipos y legitimacion
de la violencia politica

Se realiz6 un analisis de correspondencias con el prop6-
sito de establecer la asociacién entre la legitimacién de la
violencia politica y los estereotipos que un sector de los
jovenes universitarios en la ciudad de Bogota tiene acerca
del Estado y las agrupaciones armadas ilegales Auc (Auto-
defensas Unidas de Colombia) y FARC-EP (Fuerzas Armadas

Tabla 13. Estereotipos sobre el Ejército

Revolucionarias de Colombia). Este método facilita la
presentacion de los datos en un plano bidimensional en el
que se ilustran los elementos presentados en los apartados
anteriores, es decir, los resultados lingiiisticos con que los
jovenes describen los estereotipos de los grupos armados
ilegales y el Ejército colombiano y los argumentos por
los que justifican o no la violencia politica. Lo anterior se
asocia a los resultados de justificacion de la violencia en
términos categéricos (si o no) de los diferentes actores
del conflicto. Adicionalmente, como referente contextual
en el proceso de interpretacion, también se incluyen los
resultados que hacen referencia al reconocimiento del
conflicto en Colombia.

Los resultados del anélisis de correspondencias que se
presentan en la Figura 1 muestran que la representacion
obtenida del primer plano explica 36.34% la estructura
de los datos que constituyen la representacion de los
estereotipos de grupos armados legales e ilegales frente a
la justificacion de la violencia politica en Colombia.

Palabras Frecuencia Palabras Frecuencia Palabras Frecuencia
Pueblo 24 Gobierno 12 Defensa 9
Estado 19 Poder 12 Nacional 8
Héroes 17 Corrupcion 12 Patria 8
Fuerza 17 Proteccion 11 Defender 8
Seguridad 17 Valientes 11 Intereses 8
Violencia 16 Ejército 10 Hombres 8
Asesinos 14 Lucha 10 Colombia 7
Luchadores 13 Pais Titeres 7
Grupo 13 Ordenes Abuso 6
Corruptos 12 Personas Gente 6
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Factor 2 - 14.37%
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Figura 1. Plano factorial con actores, reconocimiento del conflicto y justificacion ideolégica.

El primer factor se denomina legalidad de la violencia
y explica 21.97% de la varianza, dado que los elementos
que lo componen son centrales para la distincion de
acciones violentas ejercidas por actores legales e ilegales.
En el cuadrante superior e inferior derecho se encuentra
la justificacion de acciones armadas violentas del Ejército
colombiano. En oposicion, en los cuadrantes superior e
inferior izquierdo se encuentra la justificacion de acciones
armadas violentas de los grupos armados ilegales (FARC-EP
y AuC). Es importante anotar que en este mismo factor,
la justificacion de acciones de violencia de los grupos
armados ilegales se encuentra asociada al reconocimiento
del conflicto y la justificacion ideoldgica.

El segundo factor, que explica 14.37% de la varianza,
se denomina legitimidad de la violencia, puesto que en
¢l se agrupan elementos importantes para la justificacion
de la violencia. En los cuadrantes superior derecho e
izquierdo, se encuentra que el elemento en comun es
la justificacion de las acciones violentas al margen de la
legalidad de los actores.

En los cuadrantes inferior izquierdo y derecho, se
encuentran claramente los argumentos legitimadores de
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la violencia politica, el reconocimiento del conflicto y la
justificacion ideoldgica. Estos tltimos elementos son los
que tienen mayor contribucién en este factor.

En la Figura 2, se muestran en el plano factorial
las palabras con las que los estudiantes describen los
estereotipos de los grupos armados legales e ilegales.
En el cuadrante superior izquierdo, se encuentran los
grupos armados ilegales que, en opinién de algunos
jovenes universitarios, tienen justificacién para las
acciones armadas que cometen. Dentro de las creencias
mencionadas se encuentran el reconocimiento del conflicto
y la categorizacién de los grupos guerrilleros como
revolucionarios que se manifiestan en contra del Gobierno.
En el lado opuesto (cuadrante superior derecho), se
encuentra la agrupacion de palabras con las que los
jovenes justifican las acciones del Ejército Colombiano;
entre éstas, destacan aquellos elementos lingiiisticos que
los denominan de manera positiva, como son héroes, en
coherencia con la connotacién negativa de los grupos
armados ilegales contra quienes se realizan acciones de
defensa.
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Figura 2. Plano factorial con estereotipos (palabras).

En el cuadrante inferior izquierdo, se ubica el grupo de
quienes no justifican las acciones del Ejército colombiano.
Las palabras mencionadas por este grupo de jovenes
hacen mencién de la Politica de Seguridad Democratica
propuesta durante el mandato del presidente Alvaro Uribe.
En este mismo cuadrante, se observa que quienes no
justifican las acciones armadas del Ejército manifiestan que
en Colombia existe un conflicto armado, politico, social y
econémico. Finalmente, en el cuadrante inferior derecho
se encuentran los estereotipos de aquellos que consideran
que las acciones de los grupos armados ilegales no tienen
justificacion. De manera consistente con ello, las palabras
mencionadas proscriben a estos grupos como terroristas,
violentos, narcotraficantes, etc.

DISCUSION

La legitimacién de la violencia politica es comprendida
por autores como Ardstegui (1994) como una situacion

que se genera en el marco de un conflicto; esta condicién
se manifiesta en este estudio, siendo el conflicto armado
entre grupos armados ilegales y el Gobierno colombiano
el que tiene mas reconocimiento. También se encuentra
el reconocimiento de un conflicto social y politico, que
denota el contexto en el que se enmarca la violencia.
Este reconocimiento del conflicto es, ademas, propuesto
por Sabucedo et al. (2002) como una de las estrategias
usadas por los grupos que ejercen la violencia politica
para legitimarla. Es claro para los jovenes universitarios
que participaron en este estudio que la violencia politica
tiene como eje central la disputa del poder entre partidos
politicos y grupos armados ilegales y que las consecuencias
que ésta genera son principalmente de tipo social (pobreza,
muerte, desplazamiento, entre otras).

En este contexto, los jovenes mas que enmarcar
la realidad social como injusta la denominan como
conflictiva. Esta posicion, afin a la Teoria del Conflicto
Intergrupal propuesta por Tajfel (1984), establece que
la identificacion de los antecedentes de la violencia
politica es fundamental para la construccién ideolégica
del discurso. En este sentido, reconocer la realidad como
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conflictiva facilita la comprensién de por qué algunas
personas justifican acciones violentas en funcién de sus
respectivas pertenencias a un grupo. Los datos empiricos
muestran que 44% de los jovenes consideran que el
uso de la violencia tiene fundamentacién ideoldgica,
sustentada principalmente en la lucha del poder e intereses
econémicos de los grupos. Es importante evidenciar aqui
la ausencia de argumentos relacionados con ideologias
filosoficas y de injusticia social defendidas por los grupos
que perpetran acciones violentas.

Segtn la tesis propuesta por Barreto (2004) y Borja
(2004) sobre la legitimacion de la violencia politica, a
esta dindmica de conflicto de intereses politicos (poder)
caracterizada por el uso de la violencia subyace una
explicacion psicosocial desde la teoria de la categorizacion
social, dado que los jovenes identifican y categorizan los
distintos grupos que se encuentran en conflicto. Acorde
con el concepto que tienen sobre violencia politica, los
j6venes refieren principalmente a los actores armados
ilegales, grupos guerrilleros y grupos paramilitares como
los que se enfrentan por medio de la violencia entre ellos
y a las Fuerzas Armadas del Estado, cuyo referente de
indagacion en este estudio fue el Ejército colombiano.
Es importante anotar que, en este contexto de conflicto
armado, los jovenes también incluyen a los grupos de
narcotraficantes y pandillas de delincuencia comun. Esta
categorizacion facilita que los grupos que emplean la
violencia como estrategia de consecucién de objetivos
politicos realicen construcciones ideoldgicas con el
proposito de persuadir a los miembros de sus grupos y de
la sociedad en general mediante la categorizacion de los
adversarios con creencias estereotipadas que sirvan para
legitimar o participar en la violencia politica.

Los datos de esta investigacién, comparados con los
estudios realizados por Sabucedo et al. (2006), Borja-
Orozco et al. (2008) y Borja, Barreto, Alzate, Sabucedo
y Lopez-Lopez (2009) sobre las creencias legitimadoras
difundidas por medio del discurso por grupos armados
legales e ilegales muestran que los esfuerzos estratégicos
de estos grupos se identifican en la construccién de
interpretaciones compartidas de la situacién colombiana
realizada por jévenes universitarios. Es asi como
los principales estereotipos que tienen los jovenes
universitarios sobre las FARC-EP son de tipo proscriptivo,
cuyo principal rétulo es el uso de la palabra terroristas.

Estos resultados son consistentes con el estudio
realizado por Borja et al. (2009), en el que analizaron el
discurso del Gobierno Colombiano durante el mandato
del presidente Andrés Pastrana. En ese estudio, se encontro
que, en condiciones de violencia politica, los grupos,
incluidos los gubernamentales, generan creencias mas
extremas contra el adversario. Es asi como los resultados
obtenidos mediante el analisis textual de los discursos
difundidos después de la ruptura del proceso de paz
muestran que se intensifico el uso de la palabra terroristas
“con una nominacion precisa de un grupo en particular,
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las Farc” (p. 625). En la misma categoria de proscripcion
se encuentran los estereotipos mas usados por los jévenes
universitarios para referirse a los grupos paramilitares
con expresiones como asesinos y terroristas, entre otras.
Por el contrario, cuando se trata de expresar creencias
estereotipadas sobre el Ejército colombiano, los jévenes
acuden a denominaciones positivas asociadas a creencias
sobre patriotismo.

Estas creencias estereotipadas, segin lo expresado
anteriormente, cumplen un papel central en la manera
como se identifican, categorizan y comparan los grupos
sociales. En este sentido, las personas se comportan con los
otros segtin las creencias positivas o negativas que posean
del grupo al que éstos pertenecen o pertenecieron. Esta
circunstancia pone de relieve la necesidad de intervenir
desde una perspectiva psicosocial pues, como se mostrd
con los resultados de esta investigacion, la comunidad
universitaria tiene creencias estereotipadas negativas sobre
los grupos armados ilegales que se pueden generalizar y
atribuir a militantes y ex militantes, posibilitando asi la
aparicién de marginacién y/o exclusién social en procesos
de reinsercién social.

Los datos del presente estudio deberan interpretarse
de manera tentativa, puesto que s6lo se trabajo con
estudiantes universitarios.

En el contexto de este estudio, desde el 2003 en
Colombia se han desmovilizado miembros tanto de grupos
guerrilleros como paramilitares y se han realizado acuerdos
juridicos, sociales y econémicos orientados a facilitar la
reintegracion, entre otros, a contextos educativos. Por ello,
es necesario dar continuidad al estudio de los estereotipos
en comunidades receptoras y entornos laborales y
educativos distintos a los de Educacién Superior.
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VALIDACION DE UN INSTRUMENTO PARA ANALIZAR
EL PARAMETRO DE MUTUALIDAD
EN EL PROCESO DE INTERACCION ENTRE IGUALES
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THE PARAMETER OF MUTUALITY

IN THE PEER-INTERACTION PROCESS
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Resumen: El propésito de este trabajo es desarrollar y
validar un instrumento que permita analizar el parametro
de mutualidad a partir de los procesos de interaccion
entre iguales que se desarrollan en las aulas organizadas
con base en una metodologia cooperativa. Se trabajo con
una muestra intencional de 158 estudiantes de licencia-
tura y se desarrollé un instrumento que fue construido
sobre la base de la observacion de las interacciones lin-
glisticas de los estudiantes, en dos asignaturas y a lo
largo de cuatro cursos académicos. El analisis factorial
exploratorio arroj6o una solucion que estaba compuesta
por seis factores: Formulacion de puntos de vista propios,
orientacion hacia el otro, obtencion de ayuda, produc-
cién de ayuda, nivel conversacional y control mutuo del
trabajo; la varianza explicada es 54.55%.

Palabras clave: Interactividad, lenguaje en el aula, apren-
dizaje cooperativo, observacion en el aula, ensehanza
universitaria.

Abstract: The purpose is to develop and validate an in-
strument to analyze the parameter of mutuality in peer
interactions following cooperative learning methodol-
ogy. The sample was composed of 158 undergraduate
students. An instrument was developed with base in
the observation of the linguistic interactions of the stu-
dents in two subjects during four courses. The factorial
exploratory analysis threw a solution composed by six
factors: Formulation of own points of view, orientation
towards other one, obtaining help, production of help,
conversational level and mutual control of the work; the
explained variance is 54.55 %.

Key words: Interactivity, classroom speech, coo-
perative learning, classroom observation, university
education.

Desde los comienzos del presente milenio existe una
tendencia cada vez mayor a considerar el aula como una
comunidad de aprendizaje (Misanchuck & Anderson,
2001). Esta tendencia y el giro que los disefios instruccio-
nales experimentaron en la altima década al tomar como
eje central la nocion de competencia (Pons et al., 2010)
hicieron aflorar un nuevo paradigma instruccional que se

preocupa de la misma manera del comprender y el saber
hacer, como del aprender a ser y el aprender a vivir juntos
(Report for the UNEsCO about the education in the 21st cen-
tury), por lo que el trabajo en equipo se transforma en el
eje fundamental de la accion instruccional (Delors, 1996).
Ante esta perspectiva, no es de extraiar que el aprendizaje
basado en las relaciones interpersonales y, por tanto, en la

* Dirigir correspodencia a Rosa Maria Pons Parra (rmpons@um.es), Departamento de Psicologfa Evolutiva, Facultad de Psicologia, Universidad de Murcia, 30071 Murcia.
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organizacion del trabajo en grupos que mantengan entre si
una alta interdependencia positiva de objetivos y metas se
haya convertido en algo consustancial a las aulas actuales
(Johnson & Johnson, 2008).

No resulta por tanto sorprendente que, en los tltimos
afios, la investigacion sobre aprendizaje cooperativo
haya desbordado todas las previsiones imaginables y nos
encontremos ante un ingente volumen de datos que, a
pesar de las multiples comunalidades que los distintos
meta-analisis sobre el tema han encontrado, también
arrojan algunos resultados contradictorios sobre sus
efectos. La hipotesis mas plausible, hasta el momento, para
justificar estas discrepancias sigue siendo la establecida
por Webb (1983), quien postula que los distintos modelos
de interacciéon grupal pueden dar lugar a resultados
diferentes, por cuanto no todos los tipos de interaccion
posibilitan las relaciones necesarias para alcanzar el éxito.
En este sentido, y desde finales de la década de 1980, los
estudios sobre aprendizaje cooperativo han destacado la
importancia de dos parametros a la hora de maximizar
los efectos positivos que la aplicaciéon de una metodologia
cooperativa en el aula tiene para los alumnos: Igualdad
y mutualidad (Damon & Phelps, 1989). El parametro
de igualdad determina el grado de simetria de los roles
desempenados por los estudiantes en una actividad
conjunta de aprendizaje y, en consecuencia, el flujo de
las comunicaciones en el seno de la interaccién grupal.
Por su parte, el pardmetro de mutualidad hace referencia
al grado de conexién, profundidad y direccionalidad de
las transacciones comunicativas que se producen en el
transcurso de esa actividad, por lo que podriamos definirlo
como “el modo de participacion en la interacciéon” (Serrano
& Gonzalez-Herrero, 1996). La importancia de estos dos
pardmetros para la organizacion cooperativa del aula esta
determinada por el hecho de que condicionan la calidad y
cantidad de las interacciones y, por tanto, la eficacia de los
procesos de interactividad. A partir de los trabajos pioneros
de Damon y Phelps (1989), se ha mantenido durante mas
de una década una especie de complementariedad lineal y
unidireccional de estos pardmetros, que asociaba la mayor
o menor desigualdad (tutoria y cooperacion) a niveles
fluctuantes de mutualidad, y la igualdad (colaboracion),
a altos niveles de mutualidad (Colomina & Onrubia,
2001). Sin embargo, se descubrio la existencia de una
interdependencia de ambos parametros encontrando
niveles de mutualidad y reciprocidad variables en cada
una de las tres posibles estructuras interactivas generadas
a partir del parametro de igualdad, lo que le confiere a
la mutualidad un estatus propio (Serrano & Pons, 2007).

Desde la hipotesis de la interdependencia, Hooper
ya habia demostrado que “cuando la mutualidad es alta,
la interaccién entre los estudiantes es amplia y dindmica
y se genera un ambiente propicio para que se produzca
un aumento del conocimiento y de la comprensiéon. En
consecuencia, los grupos que presentan un alto nivel de
mutualidad proporcionan ambientes de aprendizaje mas

productivos” (Hooper, 1992, p. 23). Por otra parte, pero
en el mismo orden de cosas, Selznik (1996) y Schwier
(1999) identificaron diez elementos paramétricos
que caracterizan a una Comunidad de Aprendizaje
(historia, identidad, mutualidad, reciprocidad, pluralidad,
autonomia, participacion, integracién, orientacion hacia
metas, tecnologia y aprendizaje) y llegaron a la conclusiéon
de que el pardametro de mutualidad es el més relevante para
su desarrollo efectivo, por cuanto integra los elementos de
comunicacion, interdependencia y reciprocidad.

Estas implicaciones del pardmetro de mutualidad para
la constitucion de grupos cooperativos de aprendizaje
eficaz, sea cual sea la estructura interactiva planteada,
pudieron confirmarse en estudios posteriores (Hooper,
2003; Schwier, en prensa; Serrano, Gonzalez-Herrero &
Pons, 2008). Desde estos nuevos planteamientos, lo que se
propone es manejar las estructuras de tarea, recompensa
y meta, en funcion de las tres estructuras interactivas
(pardametro de igualdad) para lograr los mayores niveles
posibles de mutualidad.

Sin embargo, y a pesar de la importancia dada al
parametro de mutualidad para lograr estructuras grupales
eficaces desde la perspectiva del logro de los objetivos, ya
sean académicos o sociales (Gillies, 2007), en la actualidad
no se ha logrado constituir un corpus de investigacién
coherente debido, tanto a problemas metodolégicos
(disefios no comparables, unidades de observacién
inapropiadas), como sustantivos (medidas de interaccion
entre iguales excesivamente generales).

Una sintesis de la discusion en la literatura sobre los
elementos que intervienen en el parametro de mutualidad
permite plantear al menos dos niveles de categorizacién
(tarea de aprendizaje y proceso de interaccion) anidados
en seis atributos: 1) formulacion de los puntos de vista
propios, 2) orientaciéon hacia el otro, 3) obtencién
y produccién de conductas ajustadas de ayuda, 4)
coordinacién de roles, 5) control mutuo del trabajo y 6)
nivel de conversacion.

El primer atributo, formulacion de los puntos de
vista propios, supone la toma de conciencia del propio
conocimiento y la necesidad de expresarlo de manera
explicita. Como mecanismo de aprendizaje en la
interaccion entre iguales, debe su importancia al hecho
de que, para hacerlo, se requiere aclarar, profundizar
y reorganizar los propios conocimientos detectando y
resolviendo eventuales lagunas e imprecisiones (Webb,
1991). El segundo, orientacion hacia el otro, obedece a lo
que Cazden (1991) denominé “discurso como relacion
con un auditorio” y supone beneficios en la resolucion
de una tarea cuando los estudiantes tratan de que sus
compafieros comprendan sus argumentos. El tercero,
obtencién y produccién de conductas ajustadas de ayuda,
hace referencia al ajuste de la ayuda. Webb (1991) elaboro
conclusiones particularmente esclarecedoras mostrando
que, durante el trabajo en pequefios grupos, los estudian-tes
que demandaron ayuda y la recibieron mejoraron su ren-
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dimiento individual posterior, siempre y cuando la ayuda
recibida cumpliera dos condiciones: Adecuarse a la
demanda explicita o implicitamente realizada y aplicarse
de manera efectiva a la solucion del problema o la tarea.

Ademas de ofrecer y recibir ayuda de manera mutua,
los estudiantes pueden, en situaciones de cooperacion,
construir conjuntamente conocimientos a lo largo de la
propia interactividad. En este sentido, Forman y Cazden
(1985) presentaron un conjunto de ejemplos en los
que estudiantes de Educacién Primaria desarrollaron
de manera colaborativa estrategias para la resoluciéon de
problemas (i.e. comprobar el ingrediente que da cuenta de
una determinada reaccién quimica) mediante la adopcion
de roles complementarios (cuarto atributo, coordinacién de
roles). En sus resultados, comprobaron que las estrategias
de resolucion elaboradas se mantuvieron con posterioridad
en ejecuciones individuales.

De forma paralela, los procesos de co-construccion
entre iguales se caracterizan por el esfuerzo que realizaron
los participantes para comprender y adoptar el marco
de referencia utilizado por el otro y llegar a soluciones
auténticamente compartidas (Baker, Hansen, Joiner &
Traum, 1999). Esto supone efectuar un control mutuo del
trabajo (atributo cinco) que se acentiia si, en situaciones
auténticamente cooperativas, la estructura de recompensa
se deja descansar, en parte, en el trabajo del otro (Serrano
& Pons, 2007).

Finalmente, estos esfuerzos se manifiestan en la
utilizacién de formas especificas de habla. En este sentido,
Mercer (1997) sintetizé en dos las caracteristicas del nivel
de conversacion (atributo seis) adecuada para resolver
problemas de manera cooperativa. En primer lugar, que
los participantes razonen juntos, analicen los problemas,
comparen las posibles explicaciones y tomen decisiones
conjuntamente y, en segundo lugar, que los participantes
presenten sus ideas de forma clara y explicita, de manera
que puedan evaluarlas y compartirlas. Este tipo de habla es
la que se conoce como “habla exploratoria” y es una forma
comunicativa en la que se tratan de forma critica, pero
constructiva, las ideas de los otros, se ofrecen afirmaciones
y sugerencias para poder considerarlas conjuntamente y
se justifican de manera explicita explorando hipotesis
alternativas.

Para los investigadores interesados en el estudio de los
aspectos dindmicos de la conducta social interactiva que
se produce en el desarrollo de los procesos instruccionales,
la metodologia observacional considerada en su doble
vertiente de método y técnica (Anguera, 1990) parece
estar “hecha a la medida” para efectuar este analisis
comportamental. En efecto, la observacion sistemética
es la mejor via para aproximarse a la cuantificacion de la
conducta espontinea, sobre todo cuando esta conducta
se observa en contextos naturales, donde la metodologia
observacional cobra su verdadero valor (Bakeman &
Gottman, 1987). Para una correcta aplicacion de esta
metodologia, se hace necesaria la presencia de cuatro
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prerrequisitos: a) subordinaciéon a un objetivo, b)
optimizacion de datos, ¢) adecuacién de la estrategia
de analisis a los objetivos y d) planificacion sistematica.
El presente trabajo se centra en este ultimo aspecto
del problema e intenta desarrollar un instrumento que
permita efectuar un anélisis de los procesos interactivos
que ocurren en el aula durante el desarrollo de las
actividades de ensefianza y aprendizaje.

Para una planificacion sistemética de la observacion, es
necesario establecer un sistema de categorias. Por categoria
se considera:

El resultado de una serie de operaciones cognitivas
gue llevan al establecimiento de clases entre las
cuales existen unas relaciones de complementariedad,
establecidas con un criterio fijado al efecto, y en donde
cada una de ellas cumple a su vez requisitos internos
de equivalencia en atributos esenciales, aunque pueda
mostrar una gama diferencial o heterogeneidad en su
forma (Anguera, 1990, p. 162).

El propdsito general de la presente investigacion se centra,
por tanto, en establecer un modelo para analizar los pro-
cesos interactivos que ocurren en el aula y establecer un
protocolo de observacién sistematica que permita evaluar
el parametro de mutualidad, asi como en la presentacién
de evidencias de su validez.

Bajo estos presupuestos, la hipotesis se establece
como una comprobacién de si las categorias propuestas
se aglutinan en torno a estos factores y si estas categorias
conductuales son capaces de dar cuenta del parametro
de mutualidad en las transacciones comunicativas que
se generan en los procesos interactivos propios de toda
metodologia cooperativa.

METODO

Participantes

La muestra fue no probabilistica de tipo intencional,
compuesta por todos los alumnos matriculados en las
asignaturas “Psicologia Genética” y “Construccién de los
Conocimientos y Aprendizajes escolares”, correspondien-
tes a las cuatro promociones en las que se desarrollé la
experiencia (2004-2008). Estas asignaturas son optativas
de Segundo Ciclo y se imparten respectivamente en las
Facultades de Educacion y de Psicologia mediante una
metodologia cooperativa. El nimero total de alumnos
matriculados a lo largo de estos cuatro cursos académicos
fue de 158, de los cuales 38 eran varones (24%) y 120
mujeres (76%), con edades que fluctuaban entre 19 y 48
afios (M = 21.3, pT = 2.62). La distribucion de los parti-
cipantes por materia y curso se especifica en la Tabla 1.
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Tabla 1. Distribucion de alumnos por curso académico y equipos

Tipo de relacion

N° de Ne° de
Materia Curso alumnos equipos Tutoria Cooper. Colabor.
n=3
2004/2005 15 4 2 n=4 1 n=4 1 n=4
© © n=4
[S3)
S 2005/2006 16 4 2 n=4 1 n=4 1 n=
S
2 5 n=4 n=4
a @ 2006/2007 20 5 2 n=4 1 n=4 2 n=4
n=4 n=14
2007/2008 20 5 2 n=4 1 n=4 2 n=4
n=4 n=4
2004/2005 20 5 2 n=4 1 n=4 2 n=4
[%2)
= 8 n=4 n=4
?g ko) 2005/2006 20 2 n=4 1 n=4 2 n=4
S £ 2006/2007 23 n=3 n=
7 2 n=4
S o
8 3) 3 n=4 1 n=4 2 n=4
3 2007/2008 24 6 n=3 n=4
n=4
3 n=4 1 n=4 2 n=4
Materiales o Estructura interactiva: Asimétrica.

Una cadmara de video y 22 grabadoras de audio.

Procedimiento

Fase 1. Disefio del instrumento. La operacionalizacion del
constructo parametro de mutualidad se realiz6 con base en
la observacion sistematica del comportamiento lingiistico
producido por los estudiantes en el proceso de interaccién
entre iguales durante el curso académico 2003-2004. Para
ello, se procedi6 a organizar a los alumnos de ambas aulas
en grupos de trabajo que respondian a las tres relaciones
bésicas que genera el pardmetro de igualdad: Colabora-
€ion (Pigyaldad ~ 1), tutoria (pigyaidad * 0) ¥ cooperacion
(heterogeneidad media).

Los grupos en relacién de tutoria respondian a
una relacion que estaba centrada en la transmisiéon de
informacion establecida entre alumnos, quienes, ante
un tema especifico, presentaban diferentes niveles de

habilidad.

e Condiciones generadas para su desarrollo: Establecimien-
to de un puente de conexion entre alumnos (con base en
preguntas y respuestas); configuracién de una estructura
para la resolucion de los problemas inherentes a la tarea;
transferencia de responsabilidad; participacion conjunta
en la resolucién; e interaccion tacita o explicita.

® Roles: Diferenciacion.

e Tarea: Aseguraba un adecuado nivel de coparticipacion.

Los grupos en relacion de colaboracion respondian
a una relacién centrada en la adquisicion o aplicacién de
un conocimiento establecida entre alumnos que, ante un
tema especifico, presentaban un nivel de habilidad relati-
vamente bajo y semejante.

® Roles: Jerarquicamente equivalentes y no habia diferen-
ciacion.

e Estructura interactiva: Simétrica; por tanto, el control
recaia sobre el grupo.

e Tarea: Configurada, basada en la consecucién de un
producto Gnico, con una estructura unitaria (no habia
divisién de la tarea), pero susceptible de intervenciones
complementarias.

Los grupos en relacion de cooperaciéon respondian a una
relacion centrada en la adquisicion o aplicacién de un co-
nocimiento establecida entre alumnos que, ante un tema
especifico, presentaban diferentes niveles de habilidad
dentro de unos margenes de relativa proximidad.

® Roles: Jerarquicamente equivalentes, se diferenciaban
con base en la estructura de la tarea.

e Estructura interactiva: Simétrica, aunque, como la comu-
nicacion se desarrollaba en direccién a diversas fuentes
de informacién, no estaba exenta de cierta asimetria; el
control recaia sobre el grupo.
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e Tarea: Configurada con base en la consecuciéon de un
producto tnico; presentaba una estructura susceptible
de division.

La seleccién de los estudiantes para su inclusiéon en una
de las tres estructuras de interaccion se realizo con base
en una prueba de conocimientos previos sobre el dominio
del contenido de la asignatura. Asi, los estudiantes se ads-
cribieron a un tipo de grupo en funcién de los resultados
obtenidos y las caracteristicas que requiere cada una de
las estructuras.

Los grupos de la asignatura “Psicologia Genética”
estaban constituidos por cuatro o cinco equipos (con n
= 3/4) que presentaban una estructura diferente desde
la perspectiva del parametro de igualdad. Los grupos
de “Construccion de los conocimientos y aprendizajes
escolares” estaban constituidos por cinco o seis equipos
(con n = 4), que también presentaban una estructura
diferenciada con relacion a este parametro.

Las conductas recogidas a lo largo del cuatrimestre
en sesiones de dos horas durante tres dias a la semana se
registraron mediante una cdmara de video y grabadoras
de audio (una por grupo) siguiendo las pautas descritas
por Jordan y Henderson (1995). Tres observadores
independientes realizaron la modalidad de registro, que
consistio en la elaboracion de listas de rasgos (registro con
sistematizacion parcial) y dio paso al establecimiento de
120 categorias. Las unidades de registro correspondieron
a lo que en metodologia observacional se denomina datos
tipo II, ya que el sistema de c6digos no era mutuamente
excluyente y, por tanto, se iban visualizando las distintas
conductas determinando cuéles eran coincidentes en cada
momento, pero sin importar la duraciéon de ninguna de
ellas ni sus ocurrencias (datos concurrentes y de evento-
base). El indice de acuerdo entre observadores obtenido
a través de la correlacion canodnica (Krippendorff, 1980)
fue de .782.

De las 120 categorias, se procedi6 a identificar las més
relevantes en funcién del proceso de interaccién entre
iguales desde la perspectiva de los procesos-base que, en
trabajos anteriores, se mostraron mas consistentes para
generar interdependencia positiva (Serrano & Gonzalez-
Herrero, 1996). Con este criterio fueron seleccionadas
45 de ellas. Estas categorias se agruparon en funcién de
los seis atributos identificados en la literatura y descritos
anteriormente.

El protocolo de observacion sistemética quedo
establecido de acuerdo con una escala compuesta por
reactivos tipo Likert, que se valoraron conforme a una
escala ordinal de 1 a 5 y donde los valores equivalian al
siguiente porcentaje de ocurrencias: 1 (menos de 10% de
ocurrencias), 2 (més de 10% de ocurrencias y menos de
40%), 3 (mas de 40% de ocurrencias y menos de 60%), 4
(mas de 60% de ocurrencias y menos de 90%) y 5 (mas
de 90% de ocurrencias). La conformacion de los factores
con sus respectivas categorias se presenta a continuacion:
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Factor 1. Formulacion de los puntos de vista propios
1. En referencia a la actividad de aprendizaje
1. Expone su comprension de la tarea (enfoque, pro-
ceso, producto)
2. Justifica su comprension de la tarea (enfoque, pro-
ceso, producto)
3. Escucha las opiniones de los otros
4. Toma en consideracién las opiniones de los otros
5. Asume vy, en su caso, acata la decision grupal en
funcion del objetivo de la tarea
2. En referencia al proceso grupal
1. Justifica su valoracién de las actuaciones propias y
ajenas
2. Justifica su valoracién de las actuaciones ajenas
3. Respeta la valoracion de los demas sobre las actua-
ciones propias
4. Respeta la valoracién de los demas sobre las actua-
ciones ajenas

Factor 2. Orientacion hacia el otro
1. En referencia a la actividad de aprendizaje
1. Ofrece ayuda y orientacion sin que se la pidan
2. Acepta la ayuda que le proporcionan sin haberla
pedido
3. Valora la ayuda que le proporcionan sin haberla
pedido
2. En referencia al proceso grupal
1. Respeta turnos de intervencién
2. Asume su responsabilidad en el progreso grupal
3. En referencia a la configuracion de la identidad
grupal
1. Pone de manifiesto y valora su personal estilo de
actuacion
2. Respeta las caracteristicas personales y el estilo de
actuacion de los demas
3. Valora las caracteristicas personales y el estilo de
actuacién de los demas

Factor 3. Obtencién y produccion de conductas ajusta-
das de ayuda
1. En referencia al proceso de comunicacion

1. Ofrece y permite la exposiciéon completa de la
demanda

2. Plantea y analiza la demanda en funcion del objetivo
de la tarea

3. Pide sugerencias y explicaciones sobre los distintos
aspectos de la demanda

4. Ofrece sugerencias y explicaciones sobre los distin-
tos aspectos de la demanda

2. En referencia a la actividad de aprendizaje

1. Pide ayuda sobre el contenido (conceptos, perspec-
tivas de interpretacion)

2. Pide ayuda sobre el objetivo de la tarea (nivel de
logro)

3. Pide ayuda sobre el proceso de realizacion de la
tarea (estrategias y recursos)

4. Pide ayuda sobre el producto (presentacion, estruc-
tura)

5. Da ayuda sobre el contenido (conceptos, perspec-
tivas de interpretacion)
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6. Da ayuda sobre el objetivo de la tarea (nivel de
logro)

7. Da ayuda sobre el proceso de realizacion de la tarea
(estrategias y recursos)

8. Da ayuda sobre el producto (presentacion, estruc-
tura)

Factor 4. Coordinacion de roles
1. En referencia a la actividad de aprendizaje
1. Asume la responsabilidad inherente al desempefio
de los roles
2. Controla la complementariedad de los roles en la
gestion del aprendizaje
2. En referencia al proceso grupal
1. Determina sus funciones y responsabilidades
2. Establece normas y criterios para valorar la eficacia
en su desempefio
3. Establece criterios equitativos de rotacién

Factor 5. Control mutuo del trabajo
1. En referencia a la actividad de aprendizaje
1. Valora la calidad de sus aportaciones en funcién del
objetivo
2. Valora la calidad de las aportaciones de los demés
en funcién del objetivo
3. Analiza las dificultades encontradas y el proceso
seguido para superarlas
2. En referencia al proceso grupal
1. Valora el cumplimiento de funciones y responsabi-
lidades en referencia a las normas
2. Establece criterios de superacion para actuaciones

Factor 6. Nivel de conversacion
1. En referencia a la actividad de aprendizaje
1. Pone de manifiesto sus motivaciones, intereses y
habilidades
2. Toma en consideracién las motivaciones, intereses
y habilidades de los demas
3. El habla utilizada muestra su interés por llegar a un
conocimiento compartido
2. En referencia al proceso grupal
1. Pone de manifiesto sus carencias y habilidades
sociales
2. Toma en consideracién las carencias y habilidades
sociales de los demas
3. Habla de forma critica, pero constructiva, sobre las
aportaciones propias y ajenas

Fase 2. Aplicacion del instrumento. Se utiliz6 este protocolo
para registrar las conductas de interaccion en las aulas
durante los cuatro cursos académicos posteriores. La estra-
tegia de observacion consisti6 en registrar cada segmento
de interactividad intragrupal: Configuracion del grupo,
aportacion de informacién, debate, correccion, elabora-
cién del producto y confirmacién y repaso (el registro era
efectuado por el profesor durante la observacion de cada
segmento y anotado en una hoja donde venian detalladas
todas las categorias). Asi, cada grupo fue observado, como
minimo, en un segmento de interactividad por sesion,

de manera que cada alumno tenia, al final del desarrollo
del bloque de contenidos (que duraba en promedio seis
sesiones de trabajo), al menos seis observaciones.

En todos los cursos, la estructura de los grupos fue
similar a la presentada en la fase de disefio del instrumento,
es decir, hubo al menos un equipo en cada una de las
relaciones determinadas por el parametro de igualdad
(por razones intrinsecas a las caracteristicas cognitivas
iniciales de los alumnos, las duplicaciones de equipos
no se efectuaron nunca en la relacién de cooperacion) y
el tamafio de los equipos era n = 4 (excepcionalmente,
dos equipos que funcionaban en relacién de tutoria
estuvieron constituidos por tres alumnos) (veise Tabla 1).
La consideracion del tipo de relacién permitia controlar
los sesgos que se podrian producir por los diferentes tipos
de interaccién que pueden generar las tres estructuras
interactivas.

Fase 3. Analisis de datos. La matriz de correlaciones
entre las 45 categorias fue sometida a un analisis factorial
exploratorio, mediante el método de ejes principales
iterados con rotacion ortogonal y oblicua, utilizando spss
15.0. Las variables (categorias) fueron codificadas por
Vxyz, donde “x” es el factor, “y” el nivel de categorizacion
y «z» la categoria.

RESULTADOS

Como la estructura factorial con rotacion oblicua coincide
con la ortogonal, se incluy6 solo esta dltima. Los resultados
del analisis factorial con rotacién varimax aparecen en la
Tabla 2. La medida de adecuaciéon muestral kmo fue de
.763 (prueba de esfericidad de Bartlett, y2 = 5130.798;
2l. =990, p =.000), lo que permite afirmar que la matriz
de correlaciones se puede factorizar.

A partir del séptimo factor, la distribucion de cargas no
fue significativa para encontrar factores interpretativos, lo
que confirma la hipétesis de trabajo que intenta corroborar
que las distintas categorias se ajustan a los factores
establecidos previamente por los autores, tomando como
referencia las aportaciones de Colomina y Onrubia (2001).

La varianza explicada por los seis factores con
significacion fue de 54.55 % y el porcentaje total de
varianza explicada por cada uno de los factores aparece
en la Tabla 3.

El factor que mayor porcentaje de varianza explica
en el modelo es el factor I, formulacién de los puntos
de vista propios, conformado por las categorias v111
a v124, a excepcion de la categoria v115, que no carga
excesivamente en ningan factor y que presenta el segundo
valor de carga en éste. Por lo tanto, en atencion a la
congruencia teérica, se decidié ubicarlo en este factor.

En relacién con el factor II, orientacion hacia el otro,
se observa que se identifica totalmente con el atributo I
planteado en la hipédtesis de trabajo, ya que, aunque las
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Tabla 2. Matriz factorial rotada (VARIMAX) Tabla 3. Varianza explicada por los factores

Varia- Factor Factor Factor Factor Factor Factor Factor Factor Factor Factor Factor FEactor
ble | 1 11 \Y \Y \Y/| | I 1l \V} \V/ VI

viii 630 -005 .097  -117  .004  .002 16594 10532 8.303 7.900 6.392 4.832

V112  .838 -.031 .082 -.057  .005 .050
V113 715 -.044  .064 .096 .006 -.042

vil4 .41 161  .087  -174 .054  .039 categorias v311 y v312 presentan un ligero peso en este
vis 225 207 319 -.072 -102 .070 factor, la mayor parte de la carga de estas dos categorias
V121 614 258 .069 .081 -.061 -.111 se encuentra en el factor IV del modelo.

V122 867 051 123 .106 -085 .037 El factor III quedé conformado por las categorias de

produccién de ayuda y las estructuras méas complejas de las
de demanda (v323 a v328). Igualmente se incluyen en este
factor las categorias v421 y v422, incluidas en el atributo

V123  .665 .227 -.102 292 -.014 145
V124 512 .283 -.066 .195 -.229 .043

v2il 288 548 .065 -003 .071  -.221 IV (coordinacién de roles) en este modelo hipotético, ya
V212 120 904 .061 -038 -016 .164 que “asumir la responsabilidad inherente al desempefio
V213 .067 933 .063 .038 -.043 .174 de roles” y “controlar la complementariedad de los roles
v221 -008 615 .081 195 .092  .058 en la gestion del aprendizaje” consisten, en suma, en dos

perspectivas diferentes de desarrollar las instancias de
“ofrecer ayuda”. Dada la naturaleza de su conformacion,
se le denominé obtencion de conductas de ayuda complejas.

V222  .359 .535 .195 .299 .030 .206
V231  .246 .634 .036 .297 .041 .228

v232 -086 .387 .165 .093 138  -.039 En el factor IV del anilisis factorial se encuentran
V233 132 375 -160 -.091 -035 .161 incluidas las categorias que constituyen las instancias
V311 280 .333 162 .609 -.080 .264 de ayuda vinculadas al proceso de comunicacién y a
V312 138 300 099 763 -021 .113 las demandas de ayuda sobre elementos presentes en el
v3i3 048 135 011 930 050 049 trabajo. Por tanto, se excluyen las demandas de ayuda

sobre elementos diferidos (procesos y productos), como

vsl4 043 110 -016 806 132 .193 corresponde a las categorias v233 (procesos) y v234

v32l .088  .142 -165 .710 .106  -.004 (productos); por tal razon, se le nombré produccion de
V322 .075 .001 -.241 .699 .026 133 conductas de ayuda directas.

V323 -108 .005 527 -.163 .145 275 Desde esta perspectiva, el atributo teérico obtencion
V324 -057 119 593 -148 082 246 y produccion de conductas de ayuda, se transforma en dos
V325 070 120 843 078 075 003 factores claramente diferenciados: Obtencion de conductas

de ayuda y produccion de conductas de ayuda.

ve26 135 154 .60 -044 171 -089 El factor V obtenido en el analisis factorial es idéntico

vszr 031 157 .852 -053 .092  .012 al atributo hipotético nivel de conversacion.

V328 -023 .036 .757 .083 .176  .068 El factor VI del modelo esta constituido, casi
V411 189 .239 .087 .080 .062 .345 exclusivamente, por las categorias v5yz mas tres categorias
V412 -020 182 050 -170 -221 570 v4, concretamente las categorias v411, v412, y v423;
Va2l -018 -025 669 124 011 070 por lo tanto, estamos ante un factor muy adaptado a lo

que se denominé control mutuo del trabajo, es decir, al

vazz 130013 355 192 110132 atributo 5 del modelo hipotético inicial. La justificacion

V423 065 -.023 .000 .108  .230  .447 de la inclusion de las categorias v4yz radica en el hecho
V511 .040 205 -.055 241  .002  .613 de que las categorias v41z hacen referencia al control del
V512 -027 193 -095 .051 -191 .728 aprendizaje y, por tanto, al control mutuo del trabajo, y la
V513 -017 038 -045 -013 -161 .767 categoria v423 (establece criterios equitativos de rotacion)

podria también considerarse como una manera de control
de la actividad que garantiza un aprendizaje ‘por igual’
de todos los miembros. El analisis de consistencia interna

v521 -011 -261 .031 .220 .180 .520
V522 -.021 .053 -.061 -.037 .386 671

V61l .09 191 -148  -144 635 150 de los 45 reactivos que integran el cuestionario arrojé un
veiz  .027 165 -024 -070 .784  .119 coeficiente de Spearman-Brown de .956, mientras que sus
V613 -.006 -220 .014 .095 .803  .039 factores registraron indices entre .750 y .877 (Tabla 4).

V621 060 -158 074 039 816  -.040 Finalmente, la estructura del protocolo después de
V622 042 017 -030 014 651 028 los analisis realizados y del contraste con el marco teérico

qued6 como se muestra en el Anexo 1, en el que se

V623 -031 -239 -.047 .082 .624 .038 . .
presenta la secuencia de los factores y los reactivos.
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Tabla 4. indices de consistencia interna del
cuestionario de evaluacion del parametro

de mutualidad

Factores Alfa | Variables/ | Alfa sin
Reactivos | reactivo
V111 .848
V112 .846
V113 .847
V114 .846
1. Formulaciéon de los .877 V115 .847
puntos de vista propios
V121 .845
V122 .842
V123 .841
V124 .843
V211 .847
V212 .842
V213 .841
2. Orientacion hacia el .864 V221 .847
otro
V222 .839
V231 .840
V232 .851
V233 .849
V323 .855
V324 .855
V325 .849
3. Obtencién de conduc- .750 V326 .850
tas de ayuda complejas
V327 .850
V328 .850
V421 .847
V422 .848
4. Produccion de conduc- .765 V311 .840
tas ajustadas de ayuda
V312 .844
V313 .848
V314 .848
V321 .854
V322 .854
V611 .849
V612 .848
5. Nivel de conversacion .877 V613 .852
V621 .852
V622 .851

Factores Alfa | Variables/ | Alfa sin
Reactivos | reactivo
5. Nivel de conversacion .877 V623 .853
V411 .850
V412 .848
V423 .850
6. Control mutuo del tra- .842 V511 .846
bajo
V512 .846
V513 .848
V521 .853
V522 .847
Escala total .891
DISCUSION

Los resultados del presente estudio confirman la primera
parte de la hipétesis de trabajo. En primer lugar, resulta
necesario matizar las instancias de ayuda —pedir ayuda
versus dar ayuda—, que dan sentido a los conceptos de
‘receptor’ y de ‘actor’ del proceso de interaccion (Webb,
Farivar & Mastergeorge, 2002). En segundo lugar, también
es preciso diferenciar entre ‘pedir ayuda sobre lo que pasa’
(actualizada) versus ‘pedir ayuda sobre lo que pasard’
(demorada), en donde el nivel de complejidad y dificultad
de la segunda con respecto a la primera es claramente
manifiesto (Webb & Mastergeorge, 2003). En efecto, pe-
dir ayuda sobre los contenidos (qué vamos a aprender) y
los objetivos (para qué vamos a aprenderlo), como diria
Piaget (1978), es trabajar sobre observables, porque son
elementos perceptibles del proceso instruccional, sea de
manera objetiva, sea de manera subjetiva. Sin embargo,
pedir ayuda sobre el proceso a seguir o sobre el producto
a conseguir supone efectuar una anticipaciéon que requiere
un proceso inferencial. Por todo ello, la primera conclusién
es que las instancias de ayuda requieren el soporte de dos
factores claramente diferenciados.

Continuando con las conductas de ayuda, este
trabajo confirma las conclusiones previas sobre la
importancia de las conductas de ayuda en la generacion
de interdependencia positiva en los alumnos (Serrano &
Gonzélez-Herrero, 1996), por cuanto los dos factores
de ayuda llegan a explicar alrededor de 35% del total
de la varianza explicada por el modelo. Igualmente, la
complejidad de las conductas de “dar ayuda” que se
encontraron confirma las posiciones mantenidas por
Webb a lo largo de sus trabajos (Webb, 1991; Webb, Ing,
Nemer & Kersting, 2006) en el sentido de que, para que
los alumnos que demandan ayuda y la reciben mejoren
su rendimiento, la ayuda recibida se debe adecuar a la
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demanda explicita o implicitamente realizada (v311) y
se debe poder aplicar de manera efectiva a la solucion del
problema o la tarea (v314).

Con respecto al atributo formulacion de los puntos de
vista propios, parecen confirmarse las hipotesis de Webb
sobre la importancia de la toma de conciencia del propio
conocimiento y la necesidad de formularlo de manera
explicita como mecanismo de aprendizaje en la interaccion
entre iguales (Webb et al., 2006), dado que es el factor
que, por si mismo, explica el mayor porcentaje de varianza.

Igualmente, los resultados parecen confirmar la
importancia que Forman y Cazden (Cazden, 1991;
Forman, 1992; Forman & Cazden, 1985) otorgaban a
la orientacion hacia el otro para la resolucion de la tarea
mediante el logro de un cierto grado de intersubjetividad,
es decir, para comprender y adoptar el marco de referencia
o la definicion de la situacion utilizada por el otro y
encontrar una situaciéon auténticamente compartida, lo
que conlleva una negociacién de los significados (Baker,
1994, 1999; Dillenbourg, 2000; Yamakawa, Forman &
Ansell, 2009) y un control mutuo del trabajo (Baker et
al., 1999). En efecto, la elaboracién de las categorias en
estos dos atributos, basadas en las conclusiones de estos
trabajos, permiti6 postular un sistema de categorias para
cada factor, confirmadas plenamente en el analisis factorial.

Con relacion al atributo nivel de conversacion, cuyas
categorias se elaboraron a partir de los trabajos de Mercer
(1997; 2000) y los de Barnes sobre el “habla exploratoria”
(Barnes, 1994; Barnes & Todd, 1995a, 1995b), se mostraron
como un factor consistente. Este atributo posibilita la
consideracion del aula como un entorno comunicativo
especifico (Coll, 2001) en donde el habla exploratoria
parece constituirse en el elemento mas importante de
habla dialégica. Los beneficios principales de este entorno
comunicativo parecen derivarse del hecho de que “hablar
exploratoriamente” ofrece a los alumnos la oportunidad
de extender su pensamiento y su aprendizaje mediante el
habla y buscar el didlogo ‘con versus contra’ las ideas de
otros en un ambiente que simultdineamente es de apoyo
y confrontacién y que les lleva a participar de manera
constructiva pero critica con las ideas de otros (Barnes,
2008; Cheong, 2010; Mercer, 2008; Mercer & Littleton,
2007; Wells & Ball, 2008). Estos resultados confirman
los ultimos trabajos de Hooper (2003), en donde se
demuestra claramente que el tipo de interaccién verbal
se correlaciona positivamente con el rendimiento.

Finalmente, resulté inutil la consideracién de un
factor especifico sobre coordinacién de roles, tal y como
proponen Colomina y Onrubia (2001), porque las
categorias de conductas asignadas a este factor pueden ser
perfectamente explicadas por otros factores y consideradas
como conductas de ayuda o de control mutuo del
trabajo. Igualmente, la subfactorizacion realizada (tarea
de aprendizaje versus proceso grupal) también se mostr6
ineficaz para aportar algo al modelo categérico.

En cuanto a la explicacion global del modelo, a
pesar de que el porcentaje de varianza explicado es muy
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importante, deja serios interrogantes que deberin ser
solucionados, bien aumentando el namero de categorias
por factor, de manera que cada uno de ellos pueda explicar
un porcentaje mayor de la varianza explicada, o bien,
aumentando el namero de factores.

Por todo lo anterior, con las modificaciones que el
analisis empirico ha aportado, el instrumento, a pesar de
algunas limitaciones, puede ser util a los profesionales para
efectuar un analisis de los procesos de interactividad entre
iguales que ocurren en nuestras aulas.

Los resultados del presente estudio presentan
limitaciones, pues no permiten generalizar los resultados
a otros niveles educativos y/o a otras disciplinas
universitarias. No obstante, por haberse empleado una
muestra de alumnos de Psicologia y Pedagogia es posible
confirmar la primera parte de la hipotesis de trabajo.
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ANEXO 1

ESTRUCTURA FINAL DEL CUESTIONARIO DE EVALUACION
DEL PARAMETRO DE MUTUALIDAD

Factor 1. Formulacion de los puntos de vista propios

1.

v W

Expone su comprension de la tarea (enfoque, proceso,
producto)

Justifica su comprension de la tarea (enfoque, pro-
ceso, producto)

Escucha las opiniones de los otros

Toma en consideracién las opiniones de los otros
Asume vy, en su caso, acata la decision grupal en
funcién del objetivo de la tarea

Justifica su valoracion de las actuaciones propias y
ajenas

Justifica su valoracion de las actuaciones ajenas
Respeta la valoracién de los demas sobre las actua-
ciones propias

Respeta la valoracion de los demas sobre las actua-
ciones ajenas

Factor 2. Orientacion hacia el otro

1.
2.

o w

Ofrece ayuda y orientacién sin que se la pidan
Acepta la ayuda que le proporcionan sin haberla
pedido

Valora la ayuda que le proporcionan sin haberla
pedido

Respeta turnos de intervencion

Asume su responsabilidad en el progreso grupal
Pone de manifiesto y valora su personal estilo de
actuacion

Respeta las caracteristicas personales y el estilo de
actuacion de los demas

Valora las caracteristicas personales y el estilo de
actuacion de los demas

Factor 3. Obtencion de conductas de ayuda complejas

1.

2.

i

0 N o

Pide ayuda sobre el preso de realizacion de la tarea
(estrategias y recursos)

Pide ayuda sobre el producto (presentacion, estruc-
tura)

Da ayuda sobre el contenido (conceptos, perspectivas
de interpretacion)

Da ayuda sobre el objetivo de la tarea (nivel de logro)
Da ayuda sobre el proceso de realizaciéon de la tarea
(estrategias y recursos)

Da ayuda sobre el producto (presentacion, estructura)
Determina sus funciones y responsabilidades
Establece normas y criterios para valorar la eficacia
en su desempefio

Factor 4. Produccion de conductas de ayuda directas

1.

2.

Ofrece y permite la exposicion completa de la
demanda

Plantea y analiza la demanda en funcién del objetivo
de la tarea

Pide sugerencias y explicaciones sobre los distintos
aspectos de la demanda

Ofrece sugerencias y explicaciones sobre los distintos
aspectos de la demanda

Pide ayuda sobre el contenido (conceptos, perspec-
tivas de interpretacion)

Pide ayuda sobre el objetivo de la tarea (nivel de
logro)

Factor 5. Nivel de conversacion

1.

2.

Pone de manifiesto sus motivaciones, intereses y
habilidades

Toma en consideracion las motivaciones, intereses y
habilidades de los demas

El habla utilizada muestra su interés por llegar a un
conocimiento compartido

Pone de manifiesto sus carencias y habilidades
sociales

Toma en consideracion las carencias y habilidades
sociales de los demas

Habla de forma critica, pero constructiva, sobre las
aportaciones propias y ajenas

Factor 6. Control mutuo del trabajo

1.

2.

Asume la responsabilidad inherente al desempefio de
los roles

Controla la complementariedad de los roles en la
gestion del aprendizaje

Establece criterios equitativos de rotacion

Valora la calidad de sus aportaciones en funcion del
objetivo

Valora la calidad de las aportaciones de los demas en
funcion del objetivo

Analiza las dificultades encontradas y el proceso
seguido para superarlas

Valora el cumplimiento de funciones y responsabi-
lidades en referencia a las normas

Establece criterios de superacién para actuaciones
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INTERVENCION COGNITIVO CONDUCTUAL
PARA EL MANEJO DE LA IRA

COGNITIVE BEHAVIORAL INTERVENTION
FOR ANGER MANAGEMENT

BeTsaBE LoPEz BLANCO,* EDITH RoDRIGUEZ GARCIA, FERNANDO VAZQUEZ PINEDA
Universidad Nacional Autbnoma de México

RAUL J. ALCAzZAR
Universidad Iberoamericana Puebla

Resumen: El manejo inadecuado de la ira se relaciona
con el deterioro de las relaciones interpersonales, aumen-
to de malestar subjetivo y desarrollo de enfermedades
cronico-degenerativas. El propésito de esta investigacion
fue desarrollar, implementar y evaluar un tratamiento
cognitivo-conductual en adultos con ira leve y moderada
para reducir y prevenir manifestaciones disfuncionales
de la ira. Se siguié un disefio cuasi-experimental de
caso unico de linea base multiple demorada a nivel de
conducta. Participaron 9 adultos, quienes al final del
tratamiento mostraron disminucion de la frecuencia de
episodios de enojo y de la conducta agresiva verbal y
fisica, lo que se relaciona con la mejora en la calidad de
vida y fortalecimiento de las redes sociales.

Palabras clave: Agresividad, ira, modificaciéon de la con-
ducta, reestructuracién cognitiva, psicoterapia, relaja-
cion, tratamiento.

Abstract: Dysfunctional anger management is related
to damage in interpersonal relationships, decreasing in
subjective welfare and development of chronic illness.
The goal of this study was to develop, implement and
evaluate a cognitive behavioral treatment in adults with
both mild and moderate anger in order to reduce and
prevent dysfunctional anger expressions. A single case
quasi experimental design with multiple baseline was
used. Nine adults participated. At the end of treatment
they reduced the frequency of anger episodes and the
frequency of verbal and aggressive behaviors; this result
was related to a better quality of life and the strengthen-
ing of social relationships.

Key words: Aggressiveness, anger, behavior modifi-
cation, cognitive restructuring, psychotherapy, rela-
xation, treatment.

Las emociones son importantes para la supervivencia
del ser humano porque le permiten adaptarse a las con-
diciones cambiantes del medio. De acuerdo con algunas
investigaciones (Ekman & Oster, 1979; Plutchik, 2002),
existen emociones bésicas —alegria, miedo, tristeza, sor-
presa e ira— necesarias para enfrentar diferentes situa-
ciones. Las emociones son funcionales o disfuncionales a
partir de su intensidad, duracién, frecuencia y expresion
(Plutchik, 1987). Asi, podemos encontrar personas que
pueden experimentar de manera leve o intensa la ira ante
distintas situaciones. La expresién de la emocién permite
enfrentar las situaciones, siendo adaptativa en la medida
en que las consecuencias sean positivas: Establecer limites,
defenderse y/o escapar ante un ataque (Novaco, 1976,
1978). Sin embargo, se ha encontrado que el manejo in-

adecuado de la ira es un factor de riesgo que se relaciona
con el desarrollo de enfermedades cardiovasculares y
digestivas, la manifestacién de conductas agresivas con el
deterioro de las relaciones interpersonales y accidentes,
y con la experiencia de sentimientos de culpa y tristeza
al percibirse incapaz de controlarla (Fernandez-Abascal
& Palmero, 1999; Harburg, Blakelock & Roeper, 1979;
Larkin & Zayfert, 2004; Mckay, Rogers & Mckay, 1991;
Sanford & Rowatt, 2004). La ira es una emocién que
se asocia con factores cognitivos especificos, excitacion
fisiolégica y expresion conductual, los cuales se manifies-
tan en el entorno, donde se ven reforzados o castigados.
Estos factores ocurren simultaineamente, de tal manera
que a menudo se experimentan como un solo fenémeno

(Deffenbacher, 1999).
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De acuerdo con la Encuesta sobre Violencia
Intrafamiliar (ENviF) de 1999, realizada por el INEGI, de
los 4.3 millones de hogares del area metropolitana de
la Ciudad de México, uno de cada tres —que involucra
a 5.8 millones de habitantes— sufre algun tipo de
violencia intrafamiliar. En las familias donde se detecto
maltrato emocional, se presentaron gritos (86%), ira
fuerte (41%) e insultos (26%). A pesar de estas cifras
elevadas, s6lo solicitaron ayuda 14 familias de cada 100
(14%). Las consecuencias negativas relacionadas con la
expresion disfuncional de la ira tienen un gran impacto
en la estructura social y econémica de nuestro pais.
Sin embargo, en México, son escasos los tratamientos
psicologicos estandarizados enfocados en el manejo de
la ira en poblacién adulta. En la literatura, hay apoyo
empirico sobre la efectividad para manejar la ira mediante
la aplicaciéon de tratamientos con enfoque cognitivo-
conductual. Las estrategias que se utilizan con mayor
frecuencia para abordar este problema son: Relajacién,
entrenamiento en habilidades sociales en asertividad y
reestructuracion cognitiva (Beck & Fernandez, 1998; Del
Vecchio & O’Leary, 2004; Tafrate, 1995).

El proposito del presente trabajo fue desarrollar,
implementar y evaluar un tratamiento de caracter
cognitivo-conductual para entrenar a pacientes adultos
con diagnéstico de ira leve y moderada en el desarrollo
de habilidades cognitivas y conductuales que le permitan
expresar de manera funcional la ira y disminuir la
frecuencia de los episodios, sintomas fisioldgicos y
conductas disfuncionales, con el fin de reducir y prevenir
un deterioro en las diferentes 4reas de vida de la persona
y aminorar los costos en salud ptblica.

METODO
Participantes

Participaron en la investigacion 17 adultos de consulta
externa del Centro de Servicios Psicolégicos “Dr. Guiller-
mo Dévila” de la Facultad de Psicologia de la UNAM. Los
participantes se seleccionaron mediante una entrevista
conductual y la aplicacion de instrumentos psicométricos.
Sélo se aceptaron adultos de entre 18 y 40 afios, con ira
leve y moderada de acuerdo con la evaluacién de admi-
sién. Era necesario que el participante informara malestar
significativo en alguna de las areas de su vida debido a la
ira (familia, amigos, pareja, trabajo o escuela) y que en la
entrevista de diagnodstico se identificara como conducta
meta la ira. Los que cumplieron con los requisitos an-
teriores recibieron un consentimiento informado para
participar en el proyecto de investigacion.

Instrumentos

Para evaluar a los participantes se usaron el formato de
entrevista cognitivo-conductual, pruebas psicométricas y
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autorregistros que miden los factores relacionados con el
episodio de ira y su manifestacion conductual. Las pruebas
psicométricas utilizadas fueron:

e Inventario Estado Rasgo de la Expresién del Enojo Para
Adolescentes Mexicanos (IEREEM; Vazquez, 1994). Este
inventario se emple6 para medir el estado, rasgo y expre-
si6n del enojo en adolescentes a partir de la traduccién y
validacion realizada por Vazquez del instrumento State-
Trait Anger Expression Inventory (staxi) de Spielberger
(1988). El instrumento se aplica de manera individual y
contiene 53 reactivos que se evaltian en una escala tipo
Likert de 4 puntos: “Absolutamente no” (1), “Algo” (2),
“Moderadamente” (3) y “Mucho” (4). Los reactivos se
distribuyen en las siguientes subescalas: Enojo/Estado,
Enojo/Rasgo, Control de Enojo, Enojo/Afuera y Enojo/
Adentro. Tiene validez de constructo, que se obtuvo en
México por medio de anilisis de componentes princi-
pales con rotacion varimax. Los indices de confiabilidad
oscilan entre .49 y .87 (Vazquez, 1994).
Inventario Multicultural Latinoamericano de la Expre-
sién de la Colera y la Hostilidad (ML-sTAXI). Se cred con
la finalidad de evaluar la experiencia, expresién y control
de la ira en la poblacién adulta latinoamericana a partir
de la adaptacion y validacion realizada por Moscoso
(2000) del instrumento State-Trait Anger Expression
Inventory (staxi) de Spielberger (1988). El instrumen-
to se construy6 siguiendo el marco tedrico-conceptual
de Coélera/Estado, Colera/Rasgo y Expresion y Control de
la ira. Los valores alfa de Cronbach de las subescalas
del ML-sTAXI estan entre .61 y .99 (Moscoso, 2000; Mos-
coso & Spielberger, 1999).
¢ El inventario se aplica de manera individual a perso-
nas de 19 afios de edad en adelante. El instrumento
consta de 44 reactivos que se evaltian en una escala
Likert de 4 puntos: “Casi nunca” (1), “Algunas veces” (2),
“Frecuentemente” (3) y “Casi siempre” (4). Los reactivos
se distribuyen en las siguientes subescalas: Enojo/Estado,
Enojo/Rasgo, Control del Enojo Manifiesto, Control
de Enojo Contenido, Enojo Manifiesto, Enojo Contenido
Deseo de manifestar enojo.

Disefio experimental

El disefio fue cuasi-experimental de caso Gnico de linea
base multiple demorada a nivel de conducta, con evalua-
cion pretest postest.

Procedimiento

Para incrementar la confiabilidad de la aplicacién del
tratamiento entre terapeutas, se elaboré un manual para
implementar la intervencién cognitivo—conductual en el
manejo de la ira en poblacién adulta.

Los participantes que asistieron al Centro de Servicios
Psicologicos “Dr. Guillermo Davila” de la Facultad de
Psicologia de la UNAM se canalizaron al Programa de
Atencion Psicolégica a Enfermos Crénico-Degenerativos
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de la maestria en Medicina Conductual, donde fueron
sometidos a entrevistas de 30 minutos para obtener una
impresion diagnéstica. Al detectar como posible problema
la manifestacion de la ira, se canalizaron al programa de
manejo de ira.

El programa de intervencion consistié en 12 sesiones
de una hora programadas semanalmente. En la primera
sesion, se realiz6 una entrevista para identificar las variables
que parecen mantener la conducta problema de enojo.
Después de la entrevista, se informé a los pacientes sobre
la naturaleza de la intervencion cognitivo-conductual en el
manejo de laira y la confidencialidad de los datos, para que
otorgaran su consentimiento informado por escrito antes
de participar en la intervencion. Por altimo, se explicé al
participante la manera en que registraria su conducta en la
hoja de registro llamada anélisis funcional de la conducta.
En la segunda sesién, se aclararon las dudas relacionadas
con la elaboracion del registro y se evalué la ira a nivel
estado-rasgo, control y expresiéon mediante la aplicacion
de instrumentos psicométricos. La tercera cita tuvo como
proposito realizar una sesién de psicoeducacion, en la cual
se retroalimenté al paciente sobre los resultados obtenidos
en la entrevista, registros y pruebas psicométricas para
explicar las variables y consecuencias relacionadas con
el problema que presentaba. La cuarta y quinta sesion
corresponden al entrenamiento en la técnica de respiracion
profunda con autoinstrucciones. En la sexta y séptima
sesién, se llevo a cabo el entrenamiento en habilidades
sociales para modificar la expresion disfuncional de la ira.
La octava y novena sesién corresponden a la identificacion
y evaluacién sistematica de los pensamientos automaticos
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mediante la reestructuracion cognitiva, para generar asi un
pensamiento alternativo, el cual utilizaron los pacientes
como autoinstruccién. El seguimiento se llevé a cabo en
la décima, onceava y doceava sesién. En la décima sesion,
se aplicaron las pruebas psicométricas y cuestionarios
sobre la satisfaccion con el tratamiento y validez social.
En todos los seguimientos se trabaj6 en la prevencion de
recaidas y mantenimiento de las habilidades adquiridas a
lo largo de las sesiones. El primer seguimiento se hizo a
los 15 dias de haber finalizado el tratamiento, el segundo
a los 30 dias y el daltimo a los 60 dias.

Resultados

Participaron 17 personas, de las cuales s6lo 9 concluyeron
el tratamiento: 7 mujeres y 2 hombres. De los 9 partici-
pantes, 3 eran casados y 6 solteros. La mediana de edad
de los sujetos fue de 25 afios, con un minimo de 18 y un
maximo de 35. El nivel de estudios de los participantes
fue: 1 de maestria, 5 de licenciatura, 2 de bachillerato
y 1 de primaria. Del total de los participantes, 2 (22%)
presentaron colitis nerviosa y 1 (11%) gastritis.

De acuerdo con el autoinforme, se notificé frecuencia
de ira con una mediana de 7 episodios a la semana, con un
minimo de 4 y un maximo de 13, antes del tratamiento.
Al término de la intervencion, los episodios se redujeron
a 0 por semana, con un minimo de 0 y un maximo de 1
episodio. Durante el seguimiento, la mediana fue de 2, con
un minimo de 1. Para evaluar la significancia estadistica
se utilizo la prueba de Friedman, mediante la cual se

Episodios de ira
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Figura 1. Frecuencia de episodios de ira antes y después del tratamiento, y durante el seguimiento.
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encontré una X2 (9,2) =17.54, con una p = .00, es decir,
que hubo una disminucién estadisticamente significativa
de los episodios de ira al finalizar el tratamiento.

Las conductas agresivas que manifestaban al expresar
la ira fueron agresién verbal con gritos y ofensas, y agresiéon
fisica como empujar y golpear. En la Tabla 1, se observa la
mediana de la conducta antes y después del tratamiento,
y durante el seguimiento.

En los autorregistros, se incluia un apartado del uso
de las técnicas psicoldgicas que preferian los participantes
para el manejo de la ira. Al finalizar el tratamiento, todos
los participantes utilizaron las herramientas aprendidas.
Para evaluar la preferencia de una técnica sobre otra se
utilizé la prueba de Friedman, mediante la cual se obtuvo
una X? g . 2) =4.095, p = .12 al finalizar el tratamiento
y una X¢ (9, 2) = 5.58, p = .27 durante el seguimiento,
lo que indica que no hubo diferencia estadisticamente
significativa con respecto a la frecuencia del uso de las
técnicas. En la Figura 2, se muestra la frecuencia del uso
de las técnicas durante un episodio de ira.

Al finalizar la intervencion, los pacientes respondieron
un cuestionario con la finalidad de evaluar los cambios
percibidos a partir del tratamiento. De acuerdo con los
resultados, los nueve participantes (100%) consideran
que después de recibir el tratamiento la expresion
disfuncional de la ira disminuy6. Informaron que a partir
del tratamiento los malestares fisicos que presentaban
cuando experimentaban ira aminoraron: 1 (11%)
menciona que disminuyeron moderadamente, 6 (67%)
bastante y 2 (22%) totalmente. Todos los pacientes
manifestaron que adquirieron la habilidad para expresar
adecuadamente lo que sienten o piensan: 1 (11%) de
manera moderada, 6 (67%) bastante y 2 (22%) mucho.
Al finalizar el tratamiento, los pacientes notificaron que
su relacion con la gente més cercana mejord: 1 (11%)
considera que mejord un poco, 2 (22%) moderadamente,
1 (11%) bastante y 5 (56%) mucho.

Asimismo, las personas cercanas a los participantes
informaron acerca de los cambios observados en los
participantes: 4 (45%) dijeron que hubo un poco de
cambios, 1 (11%) cambios moderados, 2 (22%) bastantes
cambios y 2 (22%) muchos cambios. En cuanto a la manera
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de expresar las emociones, 1 (11%) de los participantes
informé que no mejoré la manera en que las controla; sin
embargo, 2 (22%) manifestaron que ha mejorado un poco,
1 (11%) moderadamente, 2 (22%) bastante y 3 (34%)
mucho. Todos los informes de familiares indican que hubo
una disminucién en la frecuencia con la que el participante
experimenta ira: 2 (22%) dijeron que ha disminuido
un poco, 1 (11%) moderadamente, 5 (56%) bastante y
1 (11%) mucho. Todos los familiares informaron que
actualmente han mejorado la relacién con el participante:
2 (22%) mencionaron que ha mejorado poco, 2 (22%)
moderadamente, 3 (34%) bastante y 2 (22%) mucho.
Los familiares reportaron que, después del tratamiento,
el participante mejor6é en otras areas de su vida en las
que tenia algin problema. Dos (22%) informaron que la
mejora ha sido poca, 3 (33%) bastante y 4 (45%) mucha.

En cuanto a las pruebas psicométricas, se compard la
calificacién de antes y después del tratamiento por medio
de la prueba de Wilcoxon, para el anilisis estadistico del
Inventario Estado Rasgo de la Expresién del Enojo Para
Adolescentes Mexicanos (Vazquez, 1994). A partir de
los resultados obtenidos, en la Tabla 2 se observa una
diferencia estadisticamente significativa entre la aplicacion
inicial y la posterior al tratamiento de las subescalas Enojo/
Estado, Enojo/Rasgo, Control de enojo y Enojo/Afuera
por lo que se puede considerar que la disminucién en el
puntaje de las subescalas se relaciona con la aplicacién
del tratamiento cognitivo-conductual, excepto el factor
Enojo/Adentro, donde no se observé una diferencia
estadisticamente significativa.

Con respecto al Inventario Multicultural Latino-
americano de la Expresion de la Colera y la Hostilidad
(Moscoso, 2000), se aplico la prueba de Wilcoxon para
identificar las diferencias estadisticas entre las subescalas.
En la Tabla 3 se muestran los resultados obtenidos.

Los resultados indican que hay una diferencia
estadisticamente significativa entre la aplicacion inicial
y la posterior al tratamiento de las subescalas Enojo/
Estado, Enojo/Rasgo, Control de enojo y Enojo/Adentro.
De este modo, se puede considerar que la disminucién en
el puntaje de las subescalas se relaciona con la aplicacién
del tratamiento cognitivo-conductual, excepto el factor

Tabla 1. Conductas agresivas que se manifestaron al expresar la ira antes y después del tratamiento, y durante el

seguimiento
Conducta agresiva Gritos Ofensas Empujones Golpes
NUmero de personas que manifes- 6 6 3 3
taron la conducta agresiva

Md Rango Md Rango Md Rango Md Rango
Pretest 6.5 2-5 6 5-13 1 1-2 3 2-6
Postest 0 0-3 0 0-2 0 0 0 0
Seguimiento 0 0-2 0 0-1 0 0 0 0
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Figura 2. Frecuencia de uso de técnicas cognitivo-conductuales durante el tratamiento y seguimiento.

Enojo/Afuera, que no presenta un valor estadisticamente
significativo.

Discusion

El disefio de investigacion empleado permitié observar la
relacién funcional entre el tratamiento y la conducta de
ira. Se identifico que la frecuencia de episodios de ira y
manifestacion de la conducta agresiva verbal y fisica dis-
minuy6 conforme se aplicaban las técnicas de relajacion,
habilidades sociales y reestructuracién cognitiva. En algu-
nos casos, se llegé a la remisién de los sintomas, lo que no
significa su extincion, pues la ira es una emocién universal
y humana que no desaparece, s6lo disminuye o modifica
su forma de expresion (Deffenbacher, 1999; Deffenbacher,
Oetting, Huff, Cornell, & Dallager, 1996; Ekman & Oster,
1979; Izard, 1989; Tangney et al., 1996).

Estos resultados apoyan los hallazgos de las investi-
gaciones multicomponentes, los cuales se basan en la

suposicion de que la combinacion de diversas estrategias
conducird a un cambio 6ptimo para el paciente con
problemas para manejar la ira (Beck & Fernandez, 1998;
Del Vecchio & O’Leary, 2004; Tafrate, 1995). A pesar de
que los resultados justifican el empleo de una intervencién
cognitivo-conductual multicomponente, resulta un
tratamiento costoso, en el sentido de que implica una
mayor inversién de tiempo para el entrenamiento de
las técnicas, a diferencia de la aplicacién aislada de cada
componente. En la literatura cientifica, se ha encontrado
que la aplicacién individual de las técnicas es igual de
efectiva que el tratamiento multicomponente (Beck &
Fernandez, 1998; Del Vecchio & O’Leary, 2004; Tafrate,
1995), por lo que a nivel de estudio de caso, sugerimos
sélo la aplicacion de algunas técnicas, la cual dependera
de la intensidad del problema y de los recursos con que
cuente el paciente para manejarlo.

Los datos recabados antes y después del tratamiento
permitieron observar que no hay una diferencia
estadisticamente significativa en el empleo de las técnicas

Tabla 2. Mediana, suma de rangos, z y nivel de significancia de la prueba de Wilcoxon

Subescalas Mediana Mediana Suma Suma
del IEREEM de Rangos de Rangos de Rangos de Rangos z p =<.05
negativos positivos negativos positivos

Enojo/Estado 3.00 15.00 -2.03 .042
Enojo/Rasgo 5.00 45.00 -2.67 .008
Control de Enojo 5.00 45.00 -2.67 .008
Enojo/Adentro 5.67 3.67 34.00 11.00 -1.37 171
Enojo/Afuera 4.50 36.00 -2.54 .011
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Tabla 3. Mediana, suma de rangos, z y nivel de significancia de la prueba de Wilcoxon

Subescalas Mediana de Mediana Suma Suma
del ML STAXI Rangos de Rangos de Rangos de Rangos z p =<.05
negativos positivos negativos positivos

Enojo/Estado 3.00 15.00 -2.03 .042
Enojo/Rasgo 5.50 1.00 44.00 1.00 -2.54 .011
Control de Enojo 5.00 45.00 -2.66 .008
Enojo/Adentro 5.31 2.50 42.50 2.50 -2.39 .017
Enojo/Afuera 6.50 2.50 26.00 10.00 -1.12 .261

de relajacion, habilidades sociales y reestructuracién
cognitiva. De esta manera, consideramos que no hay una
preferencia sobre la utilizacion de las técnicas, es decir, los
participantes las utilizan por igual para manejar la ira. De
acuerdo con el anilisis de inferencia visual de las graficas,
en ciertos casos se empleaba mas una técnica que otra.
Se supone que su aplicacion depende de su practicidad
para ser empleada, ya que al implementar un tratamiento
multicomponente, se ofrece al paciente la posibilidad
de tener acceso a varias estrategias que le permitirdn
manejar la ira segtin el contexto en el que se encuentre.
El presente trabajo no explora las variables relacionadas
con la preferencia sobre el uso de las técnicas, y no cuenta
con un mecanismo para predecir el tipo de tratamiento
que beneficiard a un caso en particular, por lo que se
sugiere un estudio que permita identificar y predecir estos
cuestionamientos.

Si se considera que no hay un acuerdo sobre el criterio
diagnostico para identificar clinicamente a los pacientes
con déficit en el manejo de la ira, este estudio cuenta con
indicadores que permitieron entender el fenémeno de la
ira: Los inventarios psicométricos, la entrevista cognitivo-
conductual y los autoinformes, y de este modo evaluar la
efectividad del tratamiento.

En cuanto a la aplicacion posterior al tratamiento
de las pruebas psicométricas, se muestran cambios
estadisticamente significativos: Disminucién en el estado
y rasgo de la emocién y aumento significativo en el
control de la ira. Sin embargo, en las subescalas de Enojo/
Afuera y Enojo/Adentro no hubo el dato de significacién
consistente de una prueba a otra. Esto puede ser debido
a que las subescalas no son sensibles a la identificacion
detallada de la expresion de la ira.

En la préictica clinica cognitivo-conductual, es
necesario obtener informacion detallada sobre el patrén
de conducta del paciente en su medio ambiente, por
lo que la utilizaciéon de autoinformes permite obtener
informacién empirica sobre las diferencias individuales
y criterios de cambio de cada persona antes, durante y
después de la intervencién, caracteristica a la que no son

Revista vol. 29, Num. 1, Enero 2012
Mexicana de PsicologiaJ

sensibles los inventarios psicométricos. De este modo,
se encontré que los antecedentes relacionados con la
presencia de episodios de ira son mas frecuentes en el
dmbito familiar (hermanos e hijos), de pareja y laboral.
Estos resultados se apoyan en las investigaciones donde
se informa que la mayor parte de la ira que experimentan
los pacientes ocurre en el contexto interpersonal (Averill,
1983; Deffenbacher et al., 1996; Deffenbacher, Story,
Stark, Hogg & Brandon, 1987; Moon & Eisler, 1983;
Rimm, Hill, Brown & Stuart, 1974). Por otra parte, se
identifico que las consecuencias contingentes al episodio
de ira se relacionaban con el deterioro de las relaciones
sociales, debido a que las personas se alejaban, criticaban
y manifestaban su molestia ante el comportamiento del
participante. Asimismo, el paciente experimentaba culpa,
tristeza, frustracién y preocupacién comorbida a la ira.

Al analizar los recursos del tratamiento y la duracién
de la intervencion, se sugiere que el déficit en manejo
de la ira puede ser tratado en un tiempo limitado. De
esta manera, el desarrollo y aplicacion de la intervencion
adquiere importancia al ofrecer evidencia empirica
sobre el manejo de la ira leve y moderada mediante un
tratamiento breve para rehabilitar o remitir los sintomas
de manera rapida, mejorar la calidad de vida del paciente
y reducir los costos en las instituciones de salud publica.
Debido a que la aplicacion de la intervencion se realizé de
manera individual, pues se prestaba especial atencién a las
diferencias individuales de cada paciente, en algunos casos
se increment6 el niamero de sesiones como consecuencia
del tiempo de entrenamiento de las técnicas cognitivo-
conductuales que depende del nivel de gravedad con el que
experimentan y manifiestan la ira. Asi, se considera que los
participantes que presenten problemas con una intensidad
elevada posiblemente requieren de un tratamiento mas
prolongado; ésta es una interrogante que requiere ser
evaluada en futuros trabajos.

Al finalizar el tratamiento, los participantes se
mostraron satisfechos con el trabajo realizado a lo largo de
la intervencién e informaron que las estrategias empleadas
les resultaron eficaces para modificar la expresion de
conducta agresiva, previniendo asi un deterioro mayor
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en sus relaciones interpersonales y de salud (Digiuseppe
& Tafrate, 2001).

Finalmente, se obtuvo informacién sobre la percepcion
de personas cercanas al paciente con respecto al manejo
de la ira después de aplicar la intervencion. Los resultados
muestran que perciben una disminucion en la frecuencia
de episodios de ira y una mayor expresién asertiva de la
emocién, lo que sugiere que la intervencién cognitivo-
conductual para el manejo de la ira en poblacion adulta
cuenta con validez social.
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