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Definiciones y niveles de bullying en una muestra de
adolescentes argentinos

Definitions and Levels of Bullying in an Argentinean
Adolescent Sample

Resumen

Introduccién: el bullying es un importante
factor de riesgo para la salud mental de
los adolescentes. Propodsito: explorar las
definiciones de bullying que brindaban los
adolescentes. Muestra: se constituyd una
muestra de 202 adolescentes de Parana,
Argentina. Instrumentos: The Cartoons Task
de Smith, la pregunta abierta de Vaillancourt
y el cuestionario de Olweus. Resultados: solo
un 8% indicaba el desbalance de fuerzas, un
4%, larepeticion y un 10%, la intencionalidad
en su definicion. En la tarea de Smith, la
gran mayoria podia identificar las vifietas
que eran bullying, pero también se incluian
situaciones que no eran acoso como bullying.
Conclusion: las definiciones sobre qué es
bullying dada por los adolescentes coinciden
solo parcialmente con su definicion cientifica.
Palabras  clave: bullying, definicion,
adolescentes, argentinos

Santiago Resett*

Abstract

Introduction: bullying is an important risk
factor for the mental health of adolescents.
Purpose: the present research studied
the definitions and level of bullying in
adolescents. Sample: a sample constituted
of 202 adolescents in Parana, Argentina.
Measures: Smith’s Cartoons Task,
Vaillancourt's open question, and Olweus
questionnaire to measure bullying. Results:
only 8% indicated the imbalance of force,
4%, repetition and 10%, intentionality. In
Smith's task, the vast majority could identify
bullying vignettes, but they also included
situations that were not harassment such as
bullying. Conclusion: definitions of what is
bullying given by adolescents only partially
coincide with the scientific definition of such
behavior.

Key words: bullying, definition, adolescents,
Argentinean
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8 Definiciones y niveles de bullying en una muestra de adolescentes argentinos

Introduccion

El acoso escolar —bullying en idioma
inglés- es considerado un importante factor
de riesgo para la salud mental de los nifios
y adolescentes debido a su asociacién con
numerosos problemas de ajuste psicosocial
(Card, Isaacs & Hodges, 2007; Nansel,
Overpeck, Pilla, Ruan, Simons-Martin
& Scheidt, 2001). No obstante, el acoso
puede ser notablemente negativo en la etapa
adolescente debido a la mayor conciencia de
si mismo y a la relevancia que cobra el grupo
de pares (Paul & Cillesen, 2003).

Durante mucho tiempo el bullying fue
objeto de poco interés por los investigadores.
Asi en comparacion con el maltrato infantil a
manos de los padres u otros adultos, el acoso
por parte de los pares recién esta empezando
a ser reconocido como un grave problema de
violencia en nifios y adolescentes (Runyon,
Kenny, Berry, Deblinger & Brown, 2006).

Olweus (1993, 2013) traté de dar una
definicion precisa sobre qué es acoso escolar.
Segiin este autor, existe acoso cuando
un individuo -o grupo de individuos- es
expuesto repetidamente a acciones negativas
por parte de un sujeto o por parte de un grupo
y, generalmente, el sujeto acosado tiene
menos fuerza o es mas débil que el agresor.
Accién negativa se refiere a que el sujeto
que acosa tiene la intencidén o el propdsito
lastimar o incomodar a otro alumno.
Repetidamente implica que el sujeto ha
sido expuesto a la agresion frecuentemente.
Finalmente, para que el acto se considere
bullying, debe observarse una relacion
asimétrica, una desigualdad en la fuerza
fisica y mental entre ambas personas (Craig,
Pepler & Blais, 2007; Juvonen & Graham,
2001). Dicha definicion ha sido ampliamente
aceptada por la comunidad cientifica (Smith,

del Barrio & Tokunaga, 2012). El bullying
puede ser llevado a cabo de distintas formas:
verbales -poner apodos, burlarse, insultar-,
fisicas  -golpes, patadas, empujones,
morder- y también de un modo relacional
o indirecto; esto es, sin usar contacto fisico
o verbal directo con la victima: esparcir
rumores, dafiar la reputacion de otro alumno
o excluir (Rigby, Smith & Pepler, 2004).
El acoso escolar, consecuentemente, puede
entenderse como un subtipo de agresion,
pero con caracteristicas especiales, como la
repeticion y el desbalance de fuerzas (Nansel
etal., 2001; Olweus, 2013). La investigacion
también demostréo que el bullying es un
fenomeno social en el que existen roles
bien identificados: las victimas del acoso,
los perpetradores, grupos ambos —quienes
son victimizados y perpetradores al mismo
tiempo- y los espectadores. Estos ultimos no
son ni victimas ni perpetradores, pero con sus
conductas de inaccion y pasividad refuerzan
dicha conducta (Juvonen & Graham, 2001;
Olweus, 2013).

Por todo lo dicho, estd bien
establecida y aceptada la definicion de qué
es el bullying en la comunidad cientifica
(Smith et al., 2012). No obstante, estudios
internacionales han demostrado que cuando
los niflos y adolescentes son inquiridos
sobre qué es para ellos el acoso, rara vez
brindan en sus respuestas espontaneas
dichas caracteristicas establecidas por
ella. Por ejemplo, solo un 1,6% de los
adolescentes menciona intencionalidad, 2%,
la repeticion y un 26% senala la desigualdad
de poder (Vaillancourt, McDougall, Hymel,
Krygsman, Miller, Stiver & Davis, 2008),
aunque un 92% enfatiza acciones negativas
en dicha definicion de bullying.

Por este motivo, el Cuestionario de
Agresores/Victimas de Olweus (1996), el
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Definiciones y niveles de bullying en una muestra de adolescentes argentinos 9

cual es uno de los mas prestigiosos y usados
en el primer mundo (Kyriakides, Kaloyirou
& Lindsay, 2006), brinda a los alumnos
una definicion de acoso con el fin de que
los sujetos informen sobre el bullying y no
sobre otros tipos de agresiones o conflictos
(Phillips & Cornell, 2012). Sin embargo,
dos dificultades se presentan a este respecto:
en qué¢ medida los niflos o adolescentes
tienen en mente dicha definicion cuando
luego responden si han sido victimizados
en las distintas preguntas del cuestionario
y que dicha definiciéon impuesta ignora las
diferencias culturales entre los distintos
paises (Smith, Cowie, Olafsson &
Liefooghe, 2002); incluso encontrar en cada
lengua y cultura un equivalente al término
inglés “bullying” es un desafio considerable.
Por ello, en épocas mas actuales en los
paises del primer mundo se han llevado
a cabo estudios sobre qué conductas son
consideradas acoso en cada cultura y qué
términos emplean los nifios y adolescentes
para referirse al bullying (Smith et al.,
2016). Dichas investigaciones han detectado
asi algunas diferencias relevantes en las
distintas naciones a este respeto y en como
se lleva a cabo. Por ejemplo, en el Japon
existe el Jjime: un acoso que llevan a cabo
generalmente alumnos de la misma edad de
las victimas, en el aula y perpetrado mediante
la exclusion y el ignorar. En cambio, en
Inglaterra el bullying se refiere a un tipo de
acoso llevado a cabo por alumnos mayores,
en el patio y fisicamente. Por otra parte, en
Italia prepotenza y violenza denotan una
accion violenta y mas de tipo fisico (Smith,
Kanetsuna & Koo, 2007).

De este modo, Smith y colaboradores
(Smith et al., 2002; Smith et al., 2016)
desarrollaron una serie de Vifietas (Cartoons
en inglés) con individuos dibujados con

palotes en situaciones que son acoso -como
vifietas con conductas no agresivas- para
que los niflos y adolescentes seflalen qué
acciones ellos consideran son acoso y por
qué. Estudios llevados a cabo en 14 paises
y 10 lenguas en poblaciones de nifios y
adolescentes demostraron la dificultad
de traducir la palabra bullying en cada
una de las lenguas; incluso muchas veces
los términos usados en cada region eran
coloquiales y no aparecian formalmente
en ellas. También destacaron importantes
diferencias evolutivas: los nifios solamente
distinguian situaciones agresivas de no
agresivas, mientras que los adolescentes de
14 afios ya podian discriminar las peleas del
bullying fisico, como también identificar el
bullying verbal y relacional (Smith et al.,
2002).

En la literatura cientifica, el enfoque
del cuestionario de Olweus se enmarcaria
en el enfoque Etic. Este enfoque aplica
instrumentos estandarizados -generalmente
autoinformes-, definiciones o teorias -como
la teoria de los Cinco Grandes Factores de
la Personalidad (Costa & McCrae, 1992)-
desarrollados en las naciones del primer
mundo con el fin tratar de replicarlas y
validarlas en otras regiones, muchas veces
dejando de lado las diferencias culturales,
sociales y economicas entre naciones. En
cambio, el enfoque Emic o Indogenous
-como el de las Vinetas de Smith- busca
el significado particular de las conductas
y variables en cada una de las distintas
regiones, a partir de una exploracion desde
la subjetividad de los participantes dentro
de su propio marco cultural (Cheung,
Vijver & Leong, 2011; Smith et al., 2016).
Estudios transculturales demostraron cémo
muchos constructos desarrollados en los
paises del primer mundo no se ajustaban

Revista de Psicologia. Afio 2020. Vol. 16, N° 32, pp. 7-23



10 Definiciones y niveles de bullying en una muestra de adolescentes argentinos

adecuadamente en otros contextos culturales
(Cheung et al.,, 2011). De esta manera,
uno se puede preguntar, jen qué medida
la operacionalizacion del constructo de
bullying postulado y comprobado en los
paises del primer mundo se aplica en los
contextos latinoamericanos? Cabe destacar
que ambos enfoques son ttiles y se necesita
de un balance entre ellos para explorar un
fenomeno en gran profundidad. Esto es,
un balance entre el rigor metodologico del
primero y la sensibilidad cultural del segundo
(Cheung et al., 2011). La combinacion de
ambos enfoques en la investigacion se conoce
como mixto y permite una mayor integracion
y profundidad del conocimiento (Wisdom &
Creswell, 2013). Ambos tipos de enfoque
tienen su utilidad a la hora de describir y
entender una conducta de gran relevancia
psicosocial como el bullying. El paradigma
Emic, con la aplicacion del cuestionario de
Olweus, por ejemplo, es una herramienta
de facil aplicacion y permite evaluar los
porcentajes de victimas y perpetradores
en muestras de gran tamafio, como medir
otras caracteristicas importantes del acoso:
género, edad, lugares donde ocurre, etc.
Al ser el test mas usado en el mundo, esto
permite la comparacion de los resultados
con otras investigaciones internacionales.
Su definicion de bullying brindada y sus
opciones de respuestas temporales a la hora
de contestar evitan que se informe sobre
otros tipos de conductas conflictivas. En
cambio, si se desea conocer el significado
del bullying en cada cultura —qué conductas
son acoso para los adolescentes- y si dicha
definicion varia de contexto en contexto, el
enfoque Etic es mas pertinente, ya que indaga
el significado subjetivo de la conducta en el
entorno de los participantes. Asi, se puede

generar conocimiento local sobre qué es el
bullying en la Argentina o para el desarrollo
de instrumentos locales para su medicion.
Por otra parte, dicha perspectiva tiene gran
implicancia para la prevencion del bullying,
ya que un primer paso es conocer y entender
como definen dicho comportamiento los
adolescentes. Si se conceptualiza el bullying
desde el punto de vista de los adolescentes,
luego se puede trabajar en por qué dichas
conductas son negativas.

Debido a las importantes diferencias
culturales, sociales y econdmicas de la
Argentina y las naciones del primer mundo,
seria interesante saber en dicho pais como
los adolescentes definen el bullying, como
también observar los niveles de victimizacion
y bullying existentes. Se sabe que la Argentina
es un pais desarrollado, pero no altamente
desarrollado y perteneciente a la tradicion
latina y catdlica. A pesar de la relevancia
de la presente problematica, en la Argentina
pocos estudios se han llevado a cabo para
explorar las definiciones de acoso escolar que
generan espontaneamente los adolescentes.
Asimismo, la pronta identificacion de
quiénes pueden ser victimas, agresores y
como definen los adolescentes el bullying
es fundamental para desarrollar medidas
preventivas a este respecto. Un primer y gran
paso a este respecto seria determinar -desde
el enfoque Emic- qué conductas identifican
ellos como bullying y por qué, como explorar
si dichas definiciones varian segun los roles
en el bullying -espectador, victimizado y
perpetrador-, esto Ultimo combinando los
enfoques Etic y Emic.

Objetivos

-Estudiar los niveles de victimizacion y
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Definiciones y niveles de bullying en una muestra de adolescentes argentinos 11

bullying en adolescentes y si varian segtin el
género.

-Explorar las definiciones que brindan del
bullying los adolescentes y determinar si los
roles en el bullying -espectador, victimizado
y perpetrador- introducen diferencias en las
definiciones.

Metodologia

Muestra

Se constituyd una muestra intencional
de 202 adolescentes de ambos géneros de
entre 12 y 18 afios de dos escuelas publicas
secundarias de la ciudad de Parana, Entre
Rios, Argentina. La edad media fue 13.3
(SD = 1.2). Un 33% correspondio6 a alumnos
de primer aflo, un 29%, a segundo afio, un
22%, a tercer afio, el 7%, a cuarto y el resto,
a quinto afio.

Instrumentos

Cuestionario de Agresores / Victimas
(Olweus, 1996, citado en Olweus, 1993).
Es un cuestionario autoadministrado que se
completa andnimamente y que consiste en
38 preguntas para medir los problemas de los
encuestados con relacion a llevar a cabo el
bullying/ser victimizado durante los tltimos
meses. En primer lugar, este instrumento da
una definicion a los alumnos sobre qué van
a entender por bullying, ya que este es un
fenomeno complejo y puede ser confundido
por ellos con otros tipos de conflictos entre
pares (Phillips & Cornell, 2012).

Algunos ejemplos de preguntas sobre
agredir y ser victimizado:

“Desde que empezaron las

clases ¢ Te agredieron en estas

formas en la escuela?”

“Me pusieron sobrenombres

feos, me hicieron cargadas

pesadas, o se burlaron de mi”.

Para medir la frecuencia del bullying
emplea las siguientes alternativas de
respuesta: Nunca, Una o dos veces, Dos
o tres veces al mes, Mas o menos una vez
por semana 'y Varias veces por semana.
Las cuales se puntGan de 0 a 4. Las
virtudes psicométricas del mismo han sido
comprobadas en muestras de mas de 5.000
sujetos (Olweus, 2013).

Olweus (2013) sediala que
para considerar que un alumno ha sido
victimizado o ha llevado a cabo el bullying
debe responder que lo ha sido o la ha llevado
a cabo al menos dos o tres veces al mes. En
el presente estudio se aplico la version que
Resett (2011, 2014) adapté a la Argentina
con buenas propiedades psicométricas, se
emplearon solamente las dos preguntas
globales para determinar quiénes fueron
victimizados y quiénes agresores. Dicho
instrumento estd ampliamente validado
en la Argentina y su validez concurrente y
consistencia interna fueron sdlidamente
establecidas en muestra de adolescentes de
distintas provincias de la Argentina (Resett,
2018).

The Cartoons Task (Smith et al., 2002).
El instrumento The Cartoons Task se basa
en administrar 40 laminas con situaciones
que pueden o no ser acoso escolar. En dichas
laminas hay situaciones de agresion fisica,
verbal y relacional con las caracteristicas
del acoso: por ejemplo, un alumno de mayor
edad que acosa frecuentemente a otro mas
pequefio o alguien que es acosado todo el
tiempo. Otras que son situaciones negativas
que no representan una situacion de acoso
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12 Definiciones y niveles de bullying en una muestra de adolescentes argentinos

-por ejemplo, un alumno que, sin querer,
rompe un util escolar de otro o insiste para
que otro venga a jugar aunque no lo desee-,
situaciones de agresion pero que no son acoso
-un alumno golpea a otro o una pelea entre
dos alumnos- y situaciones de hacer chistes
o bromas entre amigos, por ejemplo, Juan y
Carlos se hacen burlas amistosas mutuas y
se rien. Finalmente, presenta situaciones de
pares que no representan una situacion de
acoso, sino de cooperacion, por ejemplo,
un alumno que ayuda a otro. En total se
compone de tres laminas de situaciones
que no son acoso o bullying -dafiar sin
querer-, dos de coaccionar a otro para que
haga algo, dos de cooperacion, dos de hacer
bromas amistosas, una de pelea fisica, tres
de agresion reactiva, dos de agresion fisica,
cinco de agresion verbal, diez de agresion
relacional, una de cyberagresion, y nueve
situaciones de agresion fisica, verbal y
relacional con caracteristicas de acoso,
como desigualdad de fuerzas o reiteracion.
Las laminas de acoso escolar tratan sobre
acoso verbal directo, acoso fisico directo y
acoso relacional o indirecto. Algunas de ellas
enfatizan en larepeticion, otras, el desbalance
de fuerzas. También se presentan vifietas
que hacen hincapi¢ en la discriminacion por
sexismo o racismo (Smith et al., 2002).
Existen 40 laminas para varones y
40 laminas para mujeres que demuestran
situaciones similares con el unico cambio
de que en una se usan nombres femeninos
y en la otra, masculinos. Para aplicarlas en
los distintos paises de deben usar nombres
tipicos masculinos y femeninos de la region.
Las laminas estan hechas con figuras de
palotes para evitar cualquier sesgo de etnia
o apariencia fisica. El procedimiento para
aplicarlo consiste en evaluar primero en cada

pais o cultura como le dicen al bullying o
acoso escolar, preguntando a expertos en el
tema, buscando en diccionarios, realizando
entrevistas o grupos focales a nifios o
adolescentes, para luego aplicarlo e indagar
qué es acoso para los ninos o adolescentes.
Luego se aplica cada una de las laminas
individualmente o en grupos de dos o tres
alumnos, se las presenta y pregunta con los
términos que se utilizan en cada cultura o
nacion: Jesto es.... o no? En el caso de que
respondan afirmativamente, los alumnos
deben justificar su respuesta de por qué
esa conducta es acoso. En la Argentina se
llevo a cabo una busqueda en diccionarios,
consultando a investigadores en la tematica y
docentes de escuelas primaria y secundaria.
Se llevo también un estudio piloto con
40 alumnos de escuelas secundarias con
algunas de las vifietas como estimulo para
explorar como se le decia al bullying.
Los resultados indicaron que la forma de
denominarlo generalmente era “me pelean”,
“me joden”, “me tratan mal, me maltratan”
y “me molestan”; sélo tres adolescentes
usaron la palabra bullying (Adornetto, 2016;
Resett, 2017). Los cuatro términos que
emergieron con mayor frecuencia fueron los
usados para aplicar las vifietas en el presente
estudio. Dicho test se adapté en estudios
exploratorios argentinos con muestras de
adolescentes de Entre Rios y Buenos Aires
(Adornetto, 2016; Resett, 2017).

Pregunta libre Agredir, hacer bullying
es cuando... (Vaillancourt et al., 2008).
En dicha pregunta que consiste en Para mi
agredir, hacer bullying es cuando... Los
alumnos en media carilla deben escribir qué
es para ellos el acoso, con el fin de observar
si brindan las tres caracteristicas principales
que tiene el acoso escolar: intencionalidad,
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repeticion en el tiempo y desbalance o
desigualdad de fuerzas. Esta pregunta fue
disefiada y utilizada en el estudio realizado
por Vaillancourt et al. (2008). Esta pregunta
ya ha sido empleada en la Argentina en
estudios preliminares con adolescentes
(Adornetto, 2016; Resett, 2017).
Cuestionario demografico. Se pregunto
género, edad, etc.

Procedimiento de recoleccion de datos

La participacion de los alumnos fue
voluntaria y primeramente se mandd una
nota en el cuaderno de comunicaciones
solicitando el permiso parental. Se explico,
también, que la participacion era voluntaria
y que las respuestas eran confidenciales y
anonimas.

Los cuestionarios fueron
administrados en las horas que la escucla
destino a este fin a lo largo del afio 2016.

Tratamiento y analisis de datos

El procedimiento y analisis de datos
se realizo a través del Statical Package for

Social Science (SPSS 22), se extrajeron datos
estadisticos descriptivos e inferenciales.
Las respuestas de las laminas de Smith
y la pregunta abierta de Vaillancourt la
llevaron a cabo tres estudiantes avanzados
de psicologia.

Resultados

En lo relativo a determinar los porcentajes
de alumnos victimas, agresores, ambos
-victimas y agresores- y no involucrados o
espectadores, en la tabla 1 se muestran los
resultados totales y seglin género. Los grupos
se constituyeron combinando las respuestas
a la pregunta global de ser victimas y de
agredir tomando el punto de corte de al
menos 2 o 3 veces al mes.

Como se ve en la tabla 1, se hallaron
diferencias marginales segun el género x*(3)
=6.96 p <.07 debido a que mas varones que
mujeres eran agresores y ambos.

Para estudiar las definiciones de
bullying que brindaban los adolescentes, esto
es el segundo objetivo, se aplico la pregunta
libre Agredir, hacer bullying es cuando... En
la tabla 2 se muestran los resultados de las

Tabla 1
Porcentajes de victimas, agresores, ambos y no involucrados segun género
Grupo Género Total
Varoén Mujer

No involucrados 81% 90% 84%
Victimas 7% 6% 7%
Agresores 8% 3% 6%
Ambos 4% 1% 3%
N 98 104 202
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respuestas a dicha pregunta.

Como se ve en la tabla 2, un 8%
seflald en su respuesta desbalance de poder,
un 4% repeticion y un 10% intencionalidad.
Con respecto a la conducta negativa verbal,
un 67% hizo hincapié en tal caracteristica
para dar su definicion y un 26% indico de
que se trataba de una conducta negativa
relacional, mientras que un 51% menciond
una conducta negativa fisica. Un 53%
destaco una conducta negativa, pero sin
especificar qué tipo de conducta. En lo que
se refiere a la personalidad de la victima,
un 36% sefiald que hay una caracteristica
de la personalidad de ¢l que lo lleva a ser

propenso al acoso y un 6% respondid que
quien agrede tiene determinados rasgos de
personalidad. En dicha tabla también se
muestran los porcentajes de las categorias y
ejemplos tipicos hallados para cada una de
las respuestas.

En lo relativo a las vifietas de Smith et
al., en la tabla 3 se muestran las respuestas de
los alumnos. Para clasificar las respuestas se
pregunt6 a los alumnos usando los términos
que habian emergido en los pasos previos:
“me pelean”, “me joden”, “me tratan mal o
me maltratan” y “me molestan” (ver seccion
de instrumentos).

Alllevar a cabo un analisis de clusters

Tabla 2
Porcentajes de la respuesta a la pregunta “Agredir, hacer bullying es cuando...”
Categoria Ejemplo Porcentajes
Desbalance de poder “Los alumnos que lo hacen se superiores, 8%
mejores, 0 mas que los otros”
Repeticion “Todos los dias le dicen cosas feas” 4%
Intencionalidad “Molestas o dejas 10%
en ridiculo a alguien queriendo”
Conducta negativa verbal “Le decis cosas 67%
feas o apodos que molestan”
Conducta negativa “Lo dejan solo o lo 26%
relacional excluyen”
Conducta negativa fisica “Cuando golpean o 51%
empujan a un chico o chica”
Conducta negativa general ~ “Molestar a otro alumno” 53%
Personalidad de la victima  “Tiene algun problema mental, o es bajo 36%
o gordo”
Personalidad del agresor “Todo agresor se cree mas o quiere 6%
resaltar”
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jerarquico para observar como se agrupaban
las respuestas, cinco clusters emergieron:
uno de no agresividad, con vifietas que
referian a la cooperacion, bromas amistosas,
romper una cosa sin querer, incomodar o
coaccionar (vifietas 9, 10, 11, 12, 14,20,23 y
24); uno de exclusion o agresion relacional,
junto con la situacion de cyberagresion
y estar en soledad (vifietas 22, 25, 27, 28,
29, 30, 31, 32, 33, 34, 35, 36,37, 38,39y
40); uno de agresion verbal  (vifietas 15,
17, 18, 19 y 21); uno agresion fisica pero
sin caracteristicas de acoso, como peleas, o
agresion reactiva (vifietas 1, 2, 4, 6 y 13,)
y, finalmente, uno de agresion fisica, verbal
y relacional con caracteristicas de bullying,
como repeticion o desbalance de fuerzas
(vietas 3, 5, 7, 8, 16 y 26). Los clusters no
variaban segun el género ni las edades de los
alumnos -comparando las respuestas de los
adolescentes menores de 14 afios versus los
de mas de 14 afios, ya que la mediana era
13.9 afios-.

Como se ve en la tabla 3, la mayoria
de los participantes que describian conductas
de bullying -repeticion o desigualdad
de fuerzas- con preguntas con 100% de
respuestas afirmativas, como lo eran las
laminas 3, 5, 7, 16, 26 y 37, como también
en laminas cercanas al 100%, como la 11,
27,28 y 38. Sin embargo, un 100% indicaba
como bullying simplemente a las conductas
agresivas, como por ejemplo el empezar a
pegar a un alumno —lamina 2-, decir cosas
feas a otro —lamina 15- o decir cosas feas a
otro por como se viste o habla —lamina 17-.
También muchos alumnos sefialaban como
bullying situaciones que no lo eran, como
peleas entre alumnos, agresion reactiva
o incluso situaciones de juego o broma:
laminas 1, 4, 8 y 20, respectivamente.

A continuacion, se presentaran
como ejemplos algunas de las respuestas
dadas por los alumnos para las vifietas que
describian conductas con caracteristicas de
bullying como repeticion, intencionalidad y
desbalance de fuerza.

Para golpear / pegar a alguien mas
chico -lamina 3-, hacer que un compaiiero
mas chico lleve su mochila todos los dias
-11- y no dejar que un compaiiero juegue
porque va a un grado mas chico -lamina 28-,
las respuestas enfatizaban que el agresor era
mas poderoso fisica o0 mentalmente:

“Si, es acoso porque al ser mas

chico no se puede defender”

“Si, es bullying porque se esta

aprovechando de otro mas

chico”

“Si, porque es una chica mas

grande contra uno sola”

“Si, porque el mas grande se

aprovecha y el otro que es mas

chico y no dice ni hace nada”

También en dichas laminas se
seflalaban, aunque en menor medida, la
intencionalidad:

“Si, porque lo hacen adrede”

“Si, porque lo hacen con la

intencion de lastimarlo”

“Si, porque lo hacen para que

se sienta mal"

En lo relativo a golpear/pegar cada
vez que pueden -lamina 5-, decir cosas feas
a otro todas las semanas -lamina 16-, no
dejar jugar nunca a un compaiiero -laminas
26- y un grupo de amigos no deja jugar a
uno con ellos (lamina 27), las respuestas
generalmente destacaban la repeticion o
frecuencia:

“Si, eso es acoso porque lo

hacen muchas veces”
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Tabla 3
Porcentajes a las respuestas del Cartoons Task de Smith et al.
Vifleta Si No
1- Empezar a golpear / pegar el uno al otro (pelea fisica) 18%  82%
2— Empezar a golpear / pegar a otro (agresion fisica) 100%
3— Empezar a golpear / pegar a alguien mas chico (agresion fisica 100%
con desigualdad)
4— Empezar a golpear / pegar porque otro le dice estupido/a (agresion  27%  73%
fisica reactiva)
5— Empezar a golpear / pegar cada vez que puede (agresion fisica 100%
reiterada)
6— Empezar a golpear / pegar si el otro no le da su plata (agresion 100%
fisica reactiva)
7— Empezar a golpear / pegar en grupo (agresion fisica con 100%
desigualdad)

8— Empezar a golpear / pegar a uno mas chico porque este no le hace  53%  47%
caso y lo contradice (agresion fisica reactiva con desigualdad)

9— Empezar a golpear / pegar en broma y riéndose (broma amistosa) 4% 96%

10— Hacer que una compaifiera lleve su mochila todos los dias 77%  23%
(coacciodn repetitiva)

11— Hacer que un compaiiero mas chico lleve su mochila todos los 95% 5%
dias (coaccion repetitiva con desigualdad)

12— Romper un util sin querer (dafiar sin intencion) 2% 98%

13— Agarrar un util de otro y romperlo (agresion fisica) 80%  20%

14— Olvidar un util y que otro le preste (cooperacion) 1% 99%

15— Decir cosas feas a otro (agresion verbal) 100%

16— Decir cosas feas a otro todas las semanas (agresion verbal 100%
reiterada)

17— Decir cosas feas por como el otro habla y se viste (agresion 100%
verbal)

18— Decir cosas feas y burlarse porque el otro camina con un baston 100%
(agresion verbal)

19— Decir cosas feas porque el otro es gay (agresion verbal) 100%

20— Hacer bromas por el pelo del otro y que los dos se rian (broma 40%  60%
amistosa)

21— Cargar por el pelo a otro y que se ponga triste (agresion verbal) 100%

Continua en pagina 17
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Continua en pagina 16

Vifeta Si No

22— Enviar mensajes feos con el celular a un compaiiero 96% 4%
(cyberagresion)

23— Preguntar a un compafiero si quiere venir a jugar (cooperacion) 3% 97%

24— Insistir en que un compafiero venga a jugar a pesar de que no 60%  40%
quiera (incomodar)

25— No permitir que un compafiero juegue (agresion relacional) 93% 7%

26— No dejar jugar nunca a un compaiiero (agresion relacional 100%
reiterada)

27— Un grupo de amigos no deja jugar a uno con ellos (agresion 98% 2%
relacional con desigualdad)

28— No dejar que un compaiero juegue porque va a un grado mas 96% 4%
chico (agresion relacional con desigualdad)

29— No querer estar con un compailero para una actividad de a dos 92% 8%
(agresion relacional)

30— No tener ningin amigo en la escuela (soledad) 43%  57%

31— No dejar saltar a la cuerda porque es del sexo opuesto (agresion 96% 4%
relacional sexista)

32— No dejar jugar al futbol porque es del sexo opuesto (agresion 97% 4%
relacional sexista)

33— No hablar con un compaiiero porque es el favorito de la maestra 100%
(agresion relacional)

34— No querer hablar con un compaiiero porque este quiere estar con 3%  27%
muchos alumnos y no solo formar parte de un grupo (agresion
relacional)

35— Dejar de hablar y quedar en silencio cuando un compaiiero entra 100%
al aula (agresion relacional)

36— Hacer como si un compafiero no estuviese alli (agresion 100%
relacional)

37— Pedir a todos que no hablen con tal compafiero (agresion 100%
relacional con desigualdad)

38— Pedir a todos que no hablen con un compaifiero porque es muy 90%  10%
querida por los chicos del sexo opuesto (agresion relacional con
desigualdad)

39— Contar historias feas sobre un compaifiero (agresion relacional) 95% 5%

40— Escribir cosas feas sobre un compaiiero en las paredes de los 100%

bafios de la escuela (agresion relacional)
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“Si, porque al hacerlo cada

vez que pueden el otro se

siente mal”

“Si, porque al hacerlo muchas

veces el otro se siente triste y

no puede defenderse”

En lo relativo a golpear/pegar en
grupo -lamina 7-, pedir a todos que no hablen
con tal compafiero -lamina 37- y pedir a
todos que no hablen con un compaiiero
porque es muy querido por el sexo opuesto
-lamina 38-, las respuestas destacaban la
superioridad de los agresores o una mayor
fuerza fisica o mental al agredir en grupo:

“Si, porque son cuatro

personas contra uno solo”

“Si, porque al ser muchos, el

otro no se puede defender”

“Si, porque al ser muchos, se

creen mas que los demas”

Finalmente, se llevaron a cabo unas
pruebas de y*con el fin de determinar si las
definiciones de bullying variaban segun los
roles en el bullying -victimas, perpetradores,
ambos y espectadores-. El grupo de ambos al
ser tan minimo se unifico con el de agresores.
No emergieron diferencias en las respuestas
a las laminas de Smith et al., aunque si en
la pregunta abierta de Vaillancourt et al. en
desbalance de poder y en caracteristicas
de personalidad del agresor. Con respecto
al primer atributo, 7% de los espectadores
sefialaron dicha caracteristica versus un
24% de las victimas, mientras que nadie del
grupo agresor la menciond y*(2) = 12.21 p
< .01. En lo referente a las caracteristicas
de la personalidad del agresor, un 8% de
los espectadores sefialaron dicho rasgo
versus un 33% de las victimas, mientras
que nuevamente nadie de los agresores la
mencioné > (2)=10.47 p < .01

Discusion

El objetivo central de la presente
investigacion se basaba en observar los
niveles de victimizacion y agresion como las
definiciones de acoso escolar o bullying que
brindaban los adolescentes. Para este fin se
constituyo una muestra de 202 adolescentes
de dos escuclas publicas de la ciudad de
Parana, Entre Rios, Argentina. Los mismos
completaron el cuestionario de Olweus para
medir los niveles de victimizacion y agresion,
como la pregunta abierta de Vaillancourt et
al. sobre qué es agredir o hacer bullying y
las vifietas de Smith et al. para explorar las
definiciones de bullying que daban. Por
ende, la ventaja del presente trabajo fue la
de evaluar una tematica de gran relevancia
psicosocial con técnicas desde el enfoque
Etic y Emic.

En relacion con el primer objetivo
de determinar los niveles de victimizacion y
agresion desde el enfoque Etic, se hallaron
8% de victimas, 6%, de agresores y 3%,
de ambos, mientras los restantes eran no
involucrados o espectadores. Dichos
porcentajes eran bastantes similares a los
detectados en estudios extranjeros. En
Suecia los estudios de Olweus arrojaban
porcentajes de 9% y 7% para victimas y
agresores (Olweus, 1993). Se sabe que
el acoso puede variar en su incidencia de
acuerdo a la definicion operacional realizada.
En la Argentina otro estudio -con dicho
instrumento de Olweus- hall6 también un
10% y 8% de victimas y agresores (Resett,
2011). Mas varones que mujeres eran
agresores y ambos -victimas y agresores-,
lo cual es coincidente con muchos estudios
(Nansel et al., 2001; Olweus, 1993).

En lo relativo al segundo objetivo que
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pretendia estudiar las definiciones de acoso
escolar que brindan los adolescentes desde
el enfoque Emic, se hall6 que en la pregunta
libre de Vaillancourt Para mi agredir, hacer
bullying es cuando... un 8% sefald en su
respuesta desbalance de poder, un 4%,
repeticion y un 10%, intencionalidad. Como
se ve, pocos alumnos sefialan en su definicion
las caracteristicas distintivas del bullying.
Con respecto a la conducta negativa verbal,
un 67% la sefialo en su definicion y un
26% afirm6 que se trataba de una conducta
negativa relacional, mientras que un 51%
menciond una conducta negativa fisica. Un
53% sefial6 una conducta negativa, pero sin
especificar qué tipo de conducta. En lo que
refiere a la personalidad de la victima, un
36% la menciond y un 6% informo rasgos de
la personalidad del agresor. Esto coincide con
los resultados de Vaillancourt et al. (2008),
los cuales indicaban que generalmente los
nifios y adolescentes no incluian los tres
criterios establecidos por los investigadores y
la comunidad cientifica para definir al acoso:
intencionalidad, repeticion y desbalance de
poder, aunque muchos hicieron hincapié en
comportamientos negativos.

En lo referente a las respuestas
sobre el Cartoons Task de Smith et al.,
las respuestas se podian agrupas en cinco
clusters: situaciones de no acoso -como
peleas o cooperacion-, situaciones agresivas
fisicas, verbales, relacionales y, finalmente,
conductas agresivas fisicas, verbales y
relaciones con rasgos de bullying, como
repeticion y desbalance de fuerzas. Sin
embargo, en este ultimo clusters la mayoria
de las conductas eran de tipo fisica. Smith
et al. (2002) en sus estudios internacionales,
en cambio, halld seis clusters: acoso de todo
tipo, agresion verbal, agresion relacional,

agresion fisica con rasgos de acoso, agresion
fisica y agresion fisica-verbal. Que también
dicho autor haya obtenido un grupo de
respuestas de un acoso principalmente de
tipo fisico es algo coincidente con la presente
investigacion. Otro estudio en una muestra
turca detectd un patron algo similar, pero
de cuatro clusters: no agresivo o neutral,
agresivo fisico, verbal y relacional (Ucanok,
Smith & Karasoy, 2011). Sin embargo, el
estudio de Smith et al. como el de Ucanok
et al. no emplearon las 40 vifietas, por lo
cual los resultados no son completamente
comparables. Si bien no era objetivo del
presente trabajo, los clusters de las respuestas
no variaban segun el género ni la edad. El
género introduce muy pocas diferencias a
este respecto, como sugieren los estudios
de Smith et al. (2002). Que no se hayan
detectado diferencias evolutivas, puede
deberse a que se trataba de una muestra de
adolescentes, ya que las diferencias en las
respuestas se han comprobado al comparar
nifios y adolescentes (Smith et al., 2002).
Un 100% de los alumnos decia que
si eran bullying las vifietas que describian
conductas de bullying -repeticion o
desbalance de fuerzas o ambas cosas, entre
otras-, como lo eran las laminas 3 (pegar cada
vez que se puede a alguien mas pequeio), 5
(pegar cada vez que se puede), 7 (golpear en
grupo a otro), 16 (decir cosas feas cada vez
que se puede), 26 (no dejar jugar nunca a un
alumno) y 37 (pedir a todos que no hablen
con un alumno). Asimismo, se sefialaban
en porcentajes cerca del 100% otras
vifietas con conductas de bullying, como
hacer que un compaiero mas chico lleve
su mochila todos los dias. Generalmente
en su explicacion de por qué eran acoso
sefialaban caracteristicas como repeticion,
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intencionalidad o desbalance de fuerzas,
por ejemplo, “si, porque lo hacen todo el
tiempo”, “si, porque lo hacen adrede” o
“si, es bullying porque se esta aprovechando
de otro mas chico”, respectivamente. Esto
concuerda con los estudios de Smith et
al. (2002), los cuales sefnalaron que los
adolescentes pueden distinguir e identificar
el bullying. Sin embargo, todos los alumnos
(100%) sefialaron que acoso también era
simplemente pegar, golpear -lamina 2-;
golpear, pegar a otro para que me dé la
plata -lamina 6-; decir cosas feas a otro
-lamina 15- o burlarse de alguien porque
camina con baston -lamina 18-. En sus
respuestas sefialaban que era acoso por ser
una agresion intencional o sin provocacion
de la victima, aunque no tuviera los rasgos
de repeticion y desbalance de fuerzas del
bullying. Del mismo, muchos alumnos
sefialaban como bullying situaciones que no
lo eran, como peleas entre alumnos, agresion
reactiva o incluso situaciones no agresivas,
como juegos violentos entre alumnos o
cargarse amistosamente. De este modo,
las definiciones de acoso que poseen los
adolescentes son mas amplias y diferentes
que las aceptadas por la comunidad cientifica,
ya que, si bien identifican la reiteracion y la
desigualdad como caracteristicas del acoso,
también incluyen conductas agresivas que
no son bullying o situaciones que ni siquiera
son agresion. Estos resultados concuerdan
con los estudios internacionales en distintos
paises y lenguas de Smith et al. (2002,
2012, 2016). Asi también los hallazgos
eran similares a los de las preguntas abiertas
de Vaillancourt et al. (2008), en donde una
amplia mayoria sefialaba una conducta
negativa -pegar o insultar- como bullying.
Interesantemente, al observar si los

roles en el bullying introducian diferencias
en las definiciones, se hallé que las victimas 'y
los espectadores sefialaban en mayor medida
el desbalance de poder y la personalidad del
agresor en su definicion, en comparacion
con los perpetradores del acoso y el grupo
ambos. Esto indicaria que quienes perpetran
el acoso, segtin los datos del cuestionario de
Olweus, podrian tener una mayor dificultad
para conceptualizar el acoso como un abuso
de poder. Dicha dificultad —tal vez- explicaria
por qué llevan a cabo mayores conductas
agresivas. Esto coincide con numerosos
estudios que sefialan que los perpetradores
son sujetos insensibles, con poca empatia y
una vision positiva de la agresion (Olweus,
1993, 2013). Que solamente en dichos dos
atributos hayan emergido diferencias segiin
el rol del bullying —medido con el enfoque
Etic- sugiere nuevamente que hay poca
coincidencia en la definicion cientifica del
bullying y en como entienden subjetivamente
los adolescentes esta conducta. No obstante,
el empleo de ambos enfoques (Etic y Emic)
permite un conocimiento mas completo y
profundo de una conducta como el bullying,
poniendo de manifiesto que solo de forma
parcial hay coincidencia en como definen
dicha conducta los adultos y los adolescentes.

En lo relativo a las limitaciones
de la presente investigacion, se empled el
autoinforme como recoleccion de datos,
el cual tiene reconocidas limitaciones
-principalmente en un tema como el acoso,
como deseabilidad social o la falta de
honestidad de las respuestas-. Por otra parte,
la muestra era pequefia y no probabilistica,
por lo cual no es posible hacer una
generalizacion de los resultados obtenidos.
Asimismo, se trataba de un estudio de
corte transversal, por lo cual no hay un
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seguimiento del fenéomeno a lo largo del
tiempo. Si bien el Cartoons de Smith et al. y
la pregunta abierta de Vaillancourt et al. son
técnicas ampliamente usadas en el mundo,
se deberia explorar como funcionan en
muestras de adolescentes de otras regiones
de la Argentina, ya que su aplicacion en la
Argentina de ha limitado a muestras de
Entre Rios y Buenos Aires. Asimismo, el
combinar técnicas de recoleccion de datos
cualitativas y cuantitativas es una fortaleza,
pero un enfoque mixto no estad exento de
dificultades. El cuestionario de Olweus
brinda una definicion de qué es bullying, por
lo cual en sus respuestas quedan excluidas
las conductas que para los adolescentes son
acoso desde su punto de vista.

En lo referente a recomendaciones
para futuros estudios, se recomienda
ampliar la muestra y que sea seleccionada
en forma aleatoria. Seria deseable realizar
comparaciones transculturales con otros
paises de la region. Se recomienda,
asimismo, realizar un estudio longitudinal
para poder explorar como van cambiando los
roles de victimas o agresores, como también
observar si a lo largo de la adolescencia vy,
sobre todo, en los adolescentes de mayor
edad las definiciones de bullying son mas
complejas o no. También seria adecuado
explorar las definiciones de acoso en la nifiez.
Por otra parte, seria interesante indagar las
definiciones que los adultos brindan sobre
el bullying, por ejemplo, docentes o padres.
Ademas de utilizar el autoinforme, seria
deseable utilizar nominaciones de grupo
de pares o docentes para evitar los sesgos
del autoinforme. Del mismo modo, se
recomienda que futuras investigaciones sigan
empleando la combinacion de los enfoques

Etic y Emic para el estudio del bullying y que
lo hagan de una forma mas profunda, ya que
en el presente estudio simplemente se usaron
dos preguntas del cuestionario de Olweus, las
cuales se relacionaron con las definiciones
del acoso. En la presente investigacion se le
dio mas énfasis al enfoque Emic porque se
deseaba explorar las definiciones de acoso.

Finalmente, a mnivel de Ilas
instituciones educativas se recomienda
también para la prevencion del bullying el
uso de los enfoques Etic y Emic, aunque
evaluando cuando debe ser empleado uno u
otro. Por ejemplo, en una primera instancia
se puede emplear el Emic para explorar
qué es para los adolescentes el acoso.
Luego que se ha definido y conceptualizado
qué es el bullying y se ha trabajado en su
prevencion, el cuestionario de Olweus puede
ser una herramienta adecuada y de rapida
implementacion para medir si los porcentajes
de bullying han disminuido o no. También el
enfoque Emic puede incorporarse cuando los
programas de intervencion para disminuir
el acoso tienen escasos resultados: ;dicha
conducta es caracterizada de forma diferente
por los nifios o adultos? o ;el programa de
intervencién es visto negativamente los
alumnos y docentes? Del mismo modo,
se puede usar el cuestionario de Olweus
para identificar a los adolescentes con altos
niveles de conductas agresivas y usar el
enfoque Emic para tratar de entender por qué
llevan a cabo dichas conductas. Asimismo,
el seguir profundizando las definiciones de
bullying a nivel local puede permitir a futuro
el desarrollo de instrumentos estandarizados,
como el cuestionario de Olweus, para medir
dicha conducta en la Argentina.
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Influencia de la biblioterapia sobre el perfeccionismo infantil

The influence of bibliotherapy on child perfectionism

Resumen

Elperfeccionismo es unrasgo de personalidad
caracterizado por la fijacion de estandares
de rendimiento excesivamente altos. Varios
estudios han demostrado la relacion entre
perfeccionismo y malestar psicologico
en niflos y adolescentes. El objetivo de
este trabajo fue determinar la efectividad
de la biblioterapia basada en literatura
infantil -mas propiamente, literapia- para
disminuir los niveles de perfeccionismo
en los nifos. Se realizd una investigacion
de campo con alcance explicativo y disefio
cuasiexperimental pre-post de un solo
grupo. Se aplicd un taller biblioterapéutico
breve a 16 niflos con puntajes extremos en
perfeccionismo (> P_,), quienes cursaban 4.°
y 5.° grado de educacion primaria -i.e., nifios
de 9 a 11 afos de edad- en un colegio privado
de Caracas. La seleccion literaria empleada
constd de ocho cuentos infantiles escritos e
ilustrados por autores europeos y americanos.
El perfeccionismo se evalu6 con la version
venezolana (Aguilar & Castellanos, 2017) de
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la Escala de Perfeccionismo Infantil (Oros,
2003). La biblioterapia logré disminuciones
estadisticamente  significativas en las
puntuaciones de los nifios en perfeccionismo
y sus dimensiones (p < .01). Estos resultados
coincidieron con la evidencia empirica
previa referida por investigaciones foraneas.
Se recomienda la aplicacion de la terapia
de lectura en contextos similares. Podrian
realizarse ciertos ajustes para potenciar sus
efectos y mejorar el control experimental.
Palabras clave: perfeccionismo infantil,
biblioterapia, literapia, literatura infantil,
nifios venezolanos.

Abstract

Perfectionism is a personality disposition
characterized by the setting of excessively
high performance standards. Several
studies have proved the relationship
between perfectionism and psychological
maladjustment in children and adolescents.
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The aim of this study was to determine the
effectiveness of bibliotherapy based on
children's literature -more properly, literature
therapy- on perfectionism levels in children.
A quantitative investigation with explanatory
scope and quasi-experimental  design
(pretest-posttest, one group) was carried out.
A brief program of bibliotherapy was applied
to 16 children with extreme perfectionism (>
P_.), who were in 4" and 5" grade of primary
education-i.e., childrenaged 9-10-inaprivate
school in Caracas. The literary selection used
consisted of eight children's stories written
and illustrated by European and American
authors. Perfectionism was evaluated
with the Venezuelan version (Aguilar &
Castellanos, 2017) of the Scale of Childhood
Perfectionism (Oros, 2003). Bibliotherapy
achieved statistically significant decreases
in the scores of children in perfectionism
and their dimensions (p < .01). These
results coincide with previous empirical
evidence referred by foreign investigations.
The application of reading therapy in
similar contexts is recommended. Certain
adjustments could be made to maximize its
effects and improve experimental control.
Key words: child perfectionism,
bibliotherapy, literature therapy, children's
literature, Venezuelan children.

Introduccion

El perfeccionismo es una disposicion de
la personalidad que se caracteriza por el
establecimiento de niveles de exigencia
muy elevados, baja tolerancia a los errores
y la tendencia a evaluar criticamente el
desempeiio (Flett & Hewitt, 2002).

El interés por estudiar el
perfeccionismo en los nifios ha ido en

aumento. De hecho, se sabe que ya durante
la infancia se asocia con condiciones
psicopatologicas tales como: depresion,
ansiedad, trastorno obsesivo-compulsivo
y trastornos de la conducta alimentaria
(Douilliez & Hénot, 2013; Dry, Kane,
& Rooney, 2015; Elizathe, Murawski,
Custodio, & Rutsztein, 2012; Elizathe et
al., 2011; Huggins, Davis, Rooney, & Kane,
2008; Mitchell, Newall, Broeren, & Hudson,
2013; Nobel, Manassis, & Wilansky-
Traynor, 2012; Soreni et al., 2014; Stornelli,
Flett, & Hewitt, 2009; Wolters et al., 2011).

También en la edad infantil, altos
niveles de perfeccionismo se han relacionado
con otros problemas de salud mental
como es el caso de la conducta agresiva en
sus componentes cognitivo -hostilidad-,
fisiologico-emocional -ira- y motor (Garcia-
Fernandez, Vicent, Inglés, Gonzalvez,
& Sanmartin, 2017; Hewitt et al., 2002;
Vicent, Inglés et al., 2019b; Vicent, Inglés,
Sanmartin, Gonzalvez, & Garcia-Fernandez,
2018). Ademas, los nifios perfeccionistas
pueden estar mas expuestos al malestar
psicolégico debido a la carencia de algunos
recursos cognitivos que les servirian para
desarrollar un afrontamiento efectivo del
estrés (Oros, 2005).

Uno de los ambitos donde el
perfeccionismo tiene implicaciones
importantes es el educativo, especialmente
debido a su asociacion con variables
motivacionales, asi como con cogniciones
y conductas vinculadas al logro (Bong,
Hwang, Noh, & Kim, 2014).

En tal sentido, los resultados del
estudio de Vicent, Inglés et al. (2019a)
evidenciaron la tendencia de los nifios con
elevados niveles de perfeccionismo a atribuir
sus fracasos a la falta de esfuerzo propio.
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Basados en conclusiones derivadas de
investigaciones con poblacion adulta (Egan,
Piek, Dyck, & Rees, 2007; Hewitt, Flett, &
Mikail, 2017; Stoeber, Schneider, Hussain,
& Matthews, 2014), los autores ven probable
que el patron atribucional antedicho pueda
desencadenar una serie de consecuencias
emocionales aversivas. En concreto indican
que, cuando los nifios con un perfeccionismo
extremo afrontan el fracaso, responden con
diversas formas de autocastigo: se sienten
culpables, se critican con severidad y
experimentan emociones de tono negativo
como remordimiento, vergiienza y tristeza.
Ademas, en estos niflos la sensacion de
fracaso se presenta con mayor frecuencia,
ya que tienen una vision sesgada de los
aciertos y las equivocaciones que les lleva
a interpretar su desempefio en términos de
“todo o nada”. Por lo tanto, el alumnado con
perfeccionismo alto podria ser mas vulnerable
psicologicamente tras sucesivos fracasos.
De alli que se recomiende a psicélogos y
docentes que administren intervenciones
escolares dirigidas a que los estudiantes
perfeccionistas interpreten sus éxitos y fallas
de manerarealista, contrarresten la autocritica
mediante el desarrollo de la resiliencia y la
autocompasion, y se mantengan optimistas
con respecto a su rendimiento futuro (Flett
& Hewitt, 2014; Vicent, Inglés et al., 2019a).

En el contexto de la educacion
primaria, el perfeccionismo es también
una variable que influye en la ansiedad
escolar (Inglés, Garcia-Fernandez, Vicent,
Gonzalvez, & Sanmartin, 2016; Vicent,
Gonzalvez et al., 2019) y en el rechazo a
la escuela (Gonzalvez, Sanmartin, Garcia-
Fernandez, Inglés, & Vicent, 2016),
igualmente es considerado un factor de
riesgo para ser victima de acoso escolar

(Moran, Garcia, & Finez, 2015). Se remite al
lector interesado a consultar la revision que
ofrecen Chemisquy, Oros, Serppe y Ernst
(2019) del perfil que muestran los nifios con
un perfeccionismo exacerbado, no solo en
relaciéon con situaciones académicas, sino
en el area de las relaciones sociales y en
referencia al &mbito ludico-deportivo.

Ahora bien, aun cuando existe
evidencia convincente sobre lo pernicioso
que resulta el perfeccionismo en los nifios
(véase, para una revision, Flett & Hewitt,
2012), diversos autores (e.g., Gonzalvez,
Inglés, Lagos-San  Martin,  Garcia-
Fernandez, & Martinez-Monteagudo,
2015; Morris & Lomax, 2014) coinciden
en apreciar que, frente al interés que ha
generado estudiar este atributo en adultos,
el perfeccionismo infantil constituye un
area de investigacion todavia incipiente y
que solo un niimero relativamente pequeilo
de estudios se ha centrado en desarrollar y
comprobar formas de tratamiento utiles para
abordarlo, escasez que es sobre todo patente
en el contexto latinoamericano. En parte,
esto se debe a que el perfeccionismo puede
pasar desapercibido en los nifios, y no solo
porque algunos intenten ocultar el malestar
que experimentan ante el fracaso (Flett &
Hewitt, 2013), sino debido a que el esfuerzo
por la excelencia a menudo es aupado en el
entorno escolar.

En Venezuela, Aguilar y Castellanos
(2016a,2016b,2017)llevaronacabounaserie
de estudios psicométricos que les permitieron
adaptar y validar la Escala de Perfeccionismo
Infantil de Oros (2003) a la poblacion infantil
venezolana. Recientemente, haciendo uso de
este instrumento, Aguilar (2019) encontrd
niveles moderados de perfeccionismo en
los nifios caraquefios, los cuales representan
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cierto riesgo al bienestar y pueden poner en
peligro el buen desarrollo psicosocial de los
escolares, habida cuenta de los desordenes
emocionales con los que aquel se vincula.
En dicha investigacion también se logrod
poner en evidencia que los participantes
con alto estrés obtuvieron puntuaciones
superiores en perfeccionismo y aquellos con
alto perfeccionismo presentaron mayores
puntuaciones en estrés. Se trata de hallazgos
que constituyen un primer acercamiento
a la relacion entre perfeccionismo y
malestar psicologico en el caso de los niflos
venezolanos, a partir de los cuales se destaca
lanecesidad de disefiar estrategias orientadas
a abordar esta problematica y a prevenir
sus consecuencias negativas durante la
infancia, etapa en la cual determinados
comportamientos  parentales -e.g., las
exigencias de perfeccion- promueven su
desarrollo (Chemisquy et al., 2019).

Una de las prioridades actuales de
la investigacion en ciencia psicologica es
la elaboracion de estrategias de prevencion
e intervencion basadas en la evidencia
(Chemisquy, 2018). Como se adelantaba,
la realidad no es distinta en materia de
perfeccionismo. De acuerdo con el balance
realizado por Vicent (2017), pese a que este
atributo constituye una condicion de riesgo
para la salud mental y a pesar de que ejerce un
impacto negativo en el tratamiento de diversas
psicopatologias, no son muy abundantes
los estudios que evaluan la eficacia de una
intervencion para el perfeccionismo con
ciertas garantias, menos aun en niflos y
adolescentes, en quienes un abordaje del
problema podria ser mas efectivo, ya que,
como indica Nobel (2007), los jovenes
todavia estan desarrollando su personalidad
y su perfeccionismo puede no ser tan estable

como en los adultos. Vicent (2017) describe
los tratamientos que se han desarrollado
para prevenirlo y superarlo: el tratamiento
psicodinamico, el tratamiento cognitivo-
conductual, la realimentacion, la terapia
de juego, el mindfulness, los programas
de intervencién escolar e, incluso, la
medicacion. Segln la autora, de las opciones
propuestas, la terapia cognitivo-conductual
es la mas empleada para la prevencion y la
reduccion del perfeccionismo.

Otra de las técnicas utilizadas para
hacer frente al perfeccionismo y sobre la
cual ha habido un creciente interés en los
ultimos afios es la biblioterapia, misma
que —en sentido amplio— se refiere a la
lectura de todo material bibliografico con
fines terapéuticos (Botelho, 2013). Bueno y
Caldin (2002) la definen como “un proceso
dinamico de interaccion entre el lector, el
texto y el oyente, que ayuda en el crecimiento
emocional y psicoldgico” (p. 158). Cuando
el insumo de este proceso terapéutico lo
constituyen textos de naturaleza literaria,
incluyendo la poesia, se denomina con mayor
propiedad literapia (Silverberg, 2003). Se
trata de un método que, si bien hunde sus
raices en la teoria psicodinamica (Rincon,
2013), actualmente tiene aplicaciones
basadas no solo en principios psicoanaliticos
(e.g., Marin, 2009), sino también en técnicas
racionales de la ingenieria conductual
(Montgomery, 2002), e incluso en el
mindfulness (e.g., Wimberley, Mintz, &
Suh, 2016) y la logoterapia (Arias, Miguez,
Molfino, & Rega, 2000).

En la actualidad, existen debates
con respecto a los usos de la biblioterapia y
a la manera en que se deberia impartir. En
este sentido, los estudiosos de la materia
han recurrido a diferentes taxonomias para
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clasificar los tipos de biblioterapias. En
algunos casos, la nomenclatura obedece al
contexto donde la intervencion se realiza
-e.g., centros de salud, ambito educativo- y,
en otros casos, depende de los materiales
que se utilizan -e.g., libros de autoayuda y
desarrollo personal, obras literarias de varios
géneros-. Lo cierto es que, como bien sefialan
Castro y Altamirano (2016), la biblioterapia
-en sus distintas vertientes- se ha afianzado
en décadas recientes como un atractivo
modelo educativo-terapéutico. Constituye
una estrategia educativa debido a que la
lectura de cualquier tipo proporciona nueva
informacion e instruye; y resulta terapéutica,
dado que, al mejorar el estado animico, incide
en el bienestar de quienes participan en los
talleres de lectura -incluyendo participantes
considerados sanos, pero que, como el
comtn de las personas, estdn expuestos a
numerosos estresores en diversas areas de la
vida-.

Babarro y Lacalle (2018) realizaron
una investigacion de caracter documental
con el fin de analizar los efectos beneficiosos
de la biblioterapia en el proceso de salud-
enfermedad del nifio en diferentes momentos
y contextos. La primera categoria que
destacan es la referida a los niflos sanos,
es decir, aquellos sin una enfermedad
manifiesta y reconocible, en quienes la
terapia de lectura puede ayudar a hacer frente
a las adversidades propias del desarrollo
infantil. El segundo eje de accion de la
biblioterapia se enmarca en las alteraciones
mentales que con frecuencia aparecen
durante la infancia. La tercera categoria que
emergio en el mencionado estudio se refiere
a la estancia prolongada en un hospital.
Frente al advenimiento de esta situacion
tan estresante, se dice que la literatura

favorece el bienestar emocional en los nifios,
permitiéndoles verse a si mismos como
seres completos y no solo como enfermos.
La cuarta posibilidad de aplicacion de la
biblioterapia es ante patologias fisicas que
pueden afectar a los niflos en determinadas
ocasiones. En estos casos, se ayuda al niflo
a minimizar la afectaciéon emocional con que
suelen cursar tales enfermedades. En efecto,
a través de historias cargadas de humor,
aventura y suspenso, los lectores pueden
tener acceso a realidades alternativas que les
permiten distraerse de sus preocupaciones,
sentirse acompanados y tender puentes de
comunicacion con sus pares y familiares.
Por ultimo, se reporta literatura con la
que se ofrece seguridad emocional y
acompaiamiento en el proceso de muerte del
nifio.

En la mayoria de los paises de
América Latina, sin embargo, el uso de
biblioterapia ha sido limitado (para una
revision, véase Camero, 2016). Desde una
perspectiva bibliotecologica, Gomez (2011)
concluyd que la practica biblioterapéutica no
habia sido tomada en cuenta como un posible
servicio en Venezuela. La autora también
resaltd que el campo de la biblioterapia
no se habia contemplado en los planes de
estudio de Bibliotecologia a nivel nacional,
ni tampoco se conocia de alguna oferta
formativa sobre esta disciplina en el pais.
Entre los estudios que, en el caso venezolano,
aparecen citados con mayor frecuencia
se cuentan: el programa biblioterapéutico
para nifios victimas de maltrato disefiado
por Marin (2009) desde el enfoque
psicodinamico y la experiencia reportada
por Pérez de Rosell (2011) sobre literapia
con niflos hospitalizados. A este panorama
debe agregarse que, tanto Babarro y Lacalle
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(2018), como Castro y Altamirano (2016),
destacan que la mayoria de los estudios sobre
los efectos de la biblioterapia —en especial
aquellos provenientes de Latinoamérica—
son descriptivos y cualitativos, motivo por
el cual deberian realizarse mas estudios
experimentales o cuasiexperimentales.

La biblioterapia podria ser una
técnica particularmente util para los niflos
perfeccionistas porque estos suelen ser chicos
con capacidades académicas sobresalientes,
razén por la cual es posible que adquieran
tempranamente  habilidades de lectura
-e.g., rapidez integrativa, concentracion
extendida, persistencia ante la dificultad
para la comprension- y otras habilidades
cognitivas -e.g., curiosidad; pensamiento
abstracto; procesos cognitivos de alto nivel
como andlisis, sintesis y evaluacion-, a
lo que se suma la posibilidad de que sean
lectores entusiastas que obtengan un sincero
placer de la lectura (ilter, Leana-Tascilar, &
Saltukoglu, 2018). Ademas, se considera que
la biblioterapia les proporcionaria un entorno
seguro para entender sus pensamientos y
sentimientos, en el cual explorar, discutir
y evaluar sus miedos. Por ejemplo, las
discusiones grupales durante la biblioterapia
podrian ayudar a los nifios a comprender
que no estan solos, a que se den cuenta de
que otros compafieros tienen experiencias
emocionales similares a las suyas.

A pesar de las consideraciones
destacadas, escasas investigaciones (llter et
al., 2018; Mofield & Chakraborti-Ghosh,
2010; Zousel, Rule, & Logan, 2013) han
empleado la literapia con nifios que ansian la
perfeccion. Las que lo han hecho son todas
investigaciones foraneas -concretamente
de Estados Unidos y Turquia-, dos de ellas
trabajaron con nifios superdotados y, en

uno de los casos, la biblioterapia fue una
estrategia que formo parte de un programa
curricular de mayor alcance. Por otra
parte, si bien existen numerosos libros de
autoayuda para combatir el perfeccionismo
(e.g., Shafran, Egan, & Wade, 2010;
Somov, 2010), claramente los mismos estan
dirigidos a un publico adulto y cuentan
con pocos estudios empiricos que avalen
la eficacia que prometen (e.g., Wimberley
et al.,, 2016). Fuentes consultadas también
reflejan la utilizacion de la biblioterapia
de autoayuda e informativa -con fines de
psicoeducacion- como complemento en el
tratamiento de diversos trastornos asociados
al perfeccionismo, lo que pone de relieve
la subutilizacion de esta técnica terapéutica
y su raro uso como estrategia principal o
de cabecera dentro de un proceso clinico.
Precisamente por esta razon, la mejoria
de los individuos en el caso precitado no
podria atribuirse por entero al procedimiento
biblioterapéutico.

A modo de sintesis, puede decirse
que la naturaleza desadaptativa del
perfeccionismo infantil y los peligros que
este conlleva justifican la puesta en marcha
de estrategias de prevencion y de tratamiento
para niflos en riesgo. En este sentido, a
pesar de su poca aplicacion en el contexto
local, la biblioterapia se presenta como
una técnica de intervencion especialmente
pertinente para la poblacion meta y con
necesidad de verificacion empirica, pues
sobre ella predominan informes de tipo
anecdotico. Este estudio se realizo con la
finalidad de determinar si la administracion
de un taller biblioterapéutico -o mas bien
literapéutico, por estar basado en la lectura
de textos literarios- tenia una influencia
significativa en la disminucion de los
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niveles de perfeccionismo en niflos de
educacion primaria. En razoén de ello,
y hasta donde se tiene conocimiento,
constituye el primer estudio de su tipo en
Latinoamérica. De manera tangencial, este
planteamiento resalta el importante papel
que podria jugar la escuela en la deteccion y
prevencion del perfeccionismo como factor
de vulnerabilidad psicologica durante la
infancia, al mismo tiempo que reafirma la
relevancia que variables socioemocionales
-como el perfeccionismo- tienen en el

Influencia de la biblioterapia sobre el perfeccionismo infantil

proceso educativo.
Método
Tipo y disefio de investigacion

Fue una investigacion de campo, con
enfoque cuantitativo y alcance explicativo
(Hernandez, Fernandez, & Baptista, 2014).
Se utilizé un disefio cuasiexperimental de
pre y postest con un solo grupo (Montero &
Ledn, 2007).

Tabla 1
Participantes clasificados segun sexo, edad y escolaridad
4.° grado 5.° grado
Edad Chicos Chicas Chicos Chicas Totales
9 afios 3 1 — — 4 (25 %)
10 anos 3 — 3 2 8 (50 %)
11 afnos — — 2 2 4 (25 %)
Totales 6 (37.5%) 1(6.2%) 531.2%) 4(25.0%) 16 (100 %)
Participantes 2016b, 2017) al contexto venezolano de la

El grupo de participantes estuvo
constituido por 16 nifios, de ellos 11 eran
chicos (68.7 %) y 5 eran chicas (31.2 %). La
edad promedio fue de 10 afios (DE = 0.73).
Estaban cursando 4.° (n = 7, 43.7 %) y 5.°
(n=9, 56.2 %) grado de primaria, durante
el afio escolar 2019-2020, en un colegio
privado de Caracas, Venezuela. En la tabla
1 puede apreciarse la distribucion del grupo
en funcién del sexo, la edad y el grado de
estudio.

Instrumento

Se empled la version adaptada y
validada por Aguilar y Castellanos (2016a,

Escala de Perfeccionismo Infantil de Oros
(2003), de origen argentino. Esta constituida
por 15 items que evaluan cuatro dimensiones
del constructo: a) Autodemandas Absolutistas
(AA), b) Autodemandas Especificas (AE),
¢) Malestar ante el Fracaso (MF) y d)
Correlatos Negativos de los Errores (CNE).
El instrumento se contesta en una escala
tricotémica tipo Likert: 1 =no/no lo pienso, 2
= a veces/lo pienso algunas veces,y 3 = si/lo
pienso muchas veces. Un Analisis Factorial
Exploratorio con rotacion ortogonal varimax
mostré que los cuatro factores explican
50.27 % de la varianza total. Por su parte,
en un estudio de validez convergente, el
perfeccionismo se asocidé con el estrés (r
= .36, p < .01), mientras que los correlatos
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negativos de las equivocaciones mostraron
una correlacion baja pero significativa con
el temor a hablar en publico (r = .18, p <
.05). Los valores del alfa de Cronbach para
la escala total y la dimension AA resultaron
satisfactorios (o = .80); las dimensiones AE
(o = .61), MF (a = .67) y CNE (a = .64)
presentaron indices de consistencia interna
que Prieto y Muiiiz (2000) califican de
adecuados para fines de investigacion pero
con algunas carencias, quizas debido al bajo
numero de items de estas facetas.

Procedimiento

En primer lugar, se realizO una
reunioén con la directora del centro educativo,
a quien se expuso el objetivo de este trabajo.
Aprobada la propuesta, a través de una carta
informativa se pidi6 a los padres de los nifios
la firma de un consentimiento informado.
La decision de escoger escolares de 4.°y 5.°
grado se tomo considerando la pertinencia
etaria de la literatura seleccionada, asi
como también la madurez cognitiva y
las habilidades de comprension lectora
necesarias, tanto para entrar en contacto con
la seleccion de literatura realizada, como
para seguir las instrucciones que implicaban
la participacion en el taller disefiado y la
contestacion del instrumento de medicion.
Este ultimo aspecto habia sido valorado en
experiencias de trabajo previas.

Los nifios completaron las pruebas
voluntariamente en sesiones grupales de
aproximadamente 15 min, mismas que
tuvieron lugar en los salones de clase y en
horario escolar, contando con la autorizacioén
de los docentes encargados. Previamente,
el procedimiento a seguir para rellenar
los cuestionarios fue informado por los

investigadores, quienes en todo momento
trataron a los participantes con apego a
los estandares éticos que la investigacion
cientifica exige (Santalla & Gonzélez, 2011).
16 nifios conformaron el grupo experimental
y participaron en el taller biblioterapéutico
organizado. Se tratd de los estudiantes que
mostraron un mayor nivel de perfeccionismo
en el pretest (con puntuaciones > al centil
75) y que, al mismo tiempo, expresaron
agrado por la lectura, topico que se habia
explorado en el cuestionario mediante la
pregunta “;Qué tanto te gusta leer cuentos?”
y las opciones nada, un poco 'y mucho. De
esta manera, se eligieron los chicos que con
mas urgencia necesitaban ser intervenidos
terapéuticamente y los que, a su vez, podrian
obtener un mayor beneficio del abordaje
planteado. La  fue la que se posibilito con los
recursos materiales y humanos disponibles.

Una vez formado el grupo de
intervencion, se procedid a administrar el
taller cuya efectividad se investigaba, lo cual
ocurrié en un espacio con las comodidades
requeridas dispuesto por la institucion
educativa. La seleccion literaria empleada
constd de ocho cuentos infantiles escritos
e ilustrados por autores provenientes de
Estados Unidos, Reino Unido, Francia,
Espafia y Argentina. Un par de libros habian
sido utilizados con propdsitos similares al
actual en los estudios de {lter et al. (2018)
y de Zousel et al. (2013); los demas titulos
fueron sugeridos por lectores adultos de
literatura infantil, quienes atendieron a la
solicitud de recomendaciones difundida
por los investigadores en varios grupos
de Facebook, a los cuales se adscribian
aficionados a ese tipo de literatura.

El taller de biblioterapia const6 de
tres sesiones, cada una con una duracion
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de aprox. 2 h y media. La primera sesion
tuvo como objetivos a) que los participantes
comprendieran que el deseo de hacer las
cosas de manera perfecta supone un freno a la
creatividad y b) que advirtieran las ventajas
de tolerar un cierto grado de incertidumbre
y ambigiiedad en sus vidas -tras percatarse
del malestar que trae aparejado la necesidad
de control sobre el entorno-. Con tales
propositos se leyeron los libros El punto
(Reynolds, 2003), Alexander y el dia
terrible, horrible, espantoso, horroroso
(Viorst & Cruz, 1972/1991) y Asi es la vida
(Ramirez & Ramirez, 2005). La segunda
sesion persiguid ¢) que los nifios apreciaran
las experiencias emocionales positivas que
pueden surgir cuando se abandonan los
intentos por hacer las cosas de forma perfecta
y d) que entendieran que un “desempeiio
perfecto” —especialmente de acuerdo con
reglas externas— no es el unico criterio
de éxito. Estos objetivos fueron abordados
con los libros Casi (Reynolds, 2004), Sofia,
la vaca que amaba la musica (De Pennart,
1999/2011) y Las jirafas no pueden bailar
(Andreae & Parker-Rees, 1999/2009). Por
ultimo, en la tercera sesion se intentd ¢) que
los participantes adoptaran una perspectiva
mas flexible en la esfera de la moralidad
y f) que valoraran el hecho de cometer
errores como parte esencial del proceso
de aprendizaje, pese a recibir demandas
externas de “conductas perfectas”. El alcance
de dichas metas se posibilito a través de los
libros Petit, el monstruo (Misenta, 2010) y
La nifia que nunca cometia errores (Pett &
Rubinstein, 2013).
Cadaunodelosencuentros comenzaba
con el facilitador de turno presentando -o
recordando- las reglas del aula, después de
lo cual leia el libro que correspondia desde

un monitor digital, mientras los participantes
seguian el texto en pantalla. Posteriormente,
el tallerista hacia preguntas sobre la historia
y se producia una discusion sobre los
aspectos del perfeccionismo relacionados
con el relato.

A modo de ejemplo, los topicos de
la sobreorganizacion y el miedo a cometer
errores fueron abordados con el cuento La
nifla que nunca cometia errores mediante
preguntas disparadoras como las siguientes:
(como era Beatriz antes de cometer su
error?, (qué ventajas tiene ser tan ordenados
como Beatriz? o ;qué ventajas tiene el orden
para nuestras vidas?, ;y qué desventajas
tiene el hecho de ser tan organizados?,
(como se sentia Beatriz después de cometer
su “casi-error”?, ;cOmo se sentia mientras se
preparaba para el espectaculo de talentos?,
([cOmo se sentia momentos antes de su
actuacion?, ;como se sintio la nifia justo al
equivocarse en pleno escenario?, ;se han
sentido asi?, jpor qué sera que la noche de
su equivocacion “Beatriz durmié mejor que
nunca”?, ;cémo cambi6 la vida de Beatriz
luego de su primer error?, ;por qué creen
que ocurrid esto?, ;qué aprendi6 Beatriz con
respecto a los errores?, etcétera. Al finalizar
la discusion los estudiantes estuvieron en
capacidad de identificar las consecuencias
negativas de la presion a la que alguien se
somete cuando quiere ser perfecto en todo
y, particularmente, los efectos adversos
que acarrea una excesiva preocupacion por
los errores, tarea en la que fue primordial
la comparacion entre las caracteristicas de
Beatriz antes y después de aceptar su error:
de ser una chica rutinaria, muy organizada
y meticulosa, angustiada y que se divertia
poco, paso6 a dormir mejor, estar mas relajada
y disfrutar mas de la vida, los amigos, los
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juegos y las risas compartidas. Especial
atencion recibid el hecho de que Beatriz haya
afrontado el error riéndose de si misma. En
suma, se propicio que los nifios entendieran
que los errores son la base del aprendizaje.

Después de la lectura y la discusion
se realizaban una seric de actividades
-expresion escrita, dibujo, baile y cineforo-,
las cuales se desarrollaron en medio de un
clima ladico-recreativo que se buscod gestar
con el fin de aminorar en los sujetos la
conciencia de estar siendo estudiados. Al
culminar la intervencion se realizo el postest,
actividad que siguid el procedimiento
estandarizado del pretest en todo cuanto le
fue aplicable.

Analisis de datos

En primer lugar, se evaluo la
normalidad y la homocedasticidad de los
datos con las pruebas de Shapiro-Wilk (ya
que n < 30) y de Levene, respectivamente.
En los casos en que se logré comprobar
normalidad -tanto en la distribucion
del pretest como en la del postest- y
homogeneidad de varianzas, la prueba ¢ de
Student para muestras relacionadas permitio
saber si se habian producido diferencias
estadisticamente significativas entre las
puntuaciones obtenidas por los nifios
antes y después del taller biblioterapéutico
impartido. En cambio, cuando alguno de
los mencionados criterios no se cumplid,
la prueba de Wilcoxon para pares de
rangos fue la que hizo posible determinar
si las diferencias encontradas resultaban
significativas. Como medidas del tamafio del
efecto, se emplearon —segun correspondia—
una variante de la d de Cohen para muestras
aparecadas (Dunlap, Cortina, Vaslow, &

Burke, 1996) y la delta de Cliff (6C). Todos
los analisis se realizaron utilizando SPSS
version 23, excepto el calculo del tamafo
de los efectos: la d de Cohen se obtuvo con
ayuda de una calculadora en linea y el delta
de Cliff mediante el programa Cliff’s Delta
Calculator (CDC: Macbeth, Razumiejczyk,
& Ledesma, 2011).

Resultados

Como puede observarse en la tabla 2, el valor
del nivel critico que muestra el contraste
estadistico inferencial ha permitido rechazar
la hipotesis de igualdad de medias y concluir
que el nivel de perfeccionismo después de la
intervencion fue significativamente menor
que el nivel exhibido en el pretest (z‘(1 5 =847,
p < .01, d = 2.44). Claramente, la magnitud
del efecto resultdo muy relevante.

De igual manera, se hizo posible
rechazarlahipotesis deigualdad de promedios
para las dimensiones del perfeccionismo y
concluir que entre ambas medidas -pretest
y postest- existian diferencias significativas:
autodemandas absolutistas (Z = —3.45, p <
.01, 6C = 0.87), autodemandas especificas (Z
==2.77, p < .01, 6C = 0.59), malestar ante
el fracaso (Z = —2.89, p < .01, 6C = 0.59)
y correlatos negativos de los errores (t(ls) =
6.02, p <.01, d=1.47). Dado que las medias
en los cuatro factores fueron superiores en
el pretest de comparacion, se considera que
la aplicacion del taller trajo consigo una
mejoria notable para los participantes. Los
tamafios de los efectos resultaron grandes en
todos los casos.

Discusion

Pese a que el perfeccionismo de nifios
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Tabla 2
Resultados pretest/postest en la Escala de Perfeccionismo Infantil aplicada al grupo de
estudio
Pretest Postest
Variable M DE M DE Estadistico D TE
Perfeccionismo ~ 35.25  3.59 26.06  3.94 t=8.469 .000" d=2.44
AA 15.06 1.06 1094 241 Z=-3449 .001" &C=0.87
AE 475 1.39 344  0.73 Z=-2767 .006" &C=0.59
MF 6.75 1.29 531 1.14 Z=-2.891 .004™ 38C=0.59
CNE 8.69 1.78 638 1.20 t=6.018 .000™ d=147

Nota: AA = Autodemandas Absolutistas, AE = Autodemandas Especificas, MF = Malestar
ante el Fracaso, CNE = Correlatos Negativos de los Errores. Pruebas de comparacion: ¢ para
muestras correlacionadas y Z de Wilcoxon, seglin normalidad y homocedasticidad de las

variables. TE = tamafio del efecto.
**p <.01.

y adolescentes es un tema discutido con
cierta frecuencia, solo un ntimero limitado
de estudios ha abordado el problema de
como lidiar con sus aspectos negativos.
Ademas, aunque ha venido en aumento la
cantidad de estudios sobre el efecto de los
enfoques terapéuticos cognitivos sobre
el perfeccionismo infantojuvenil, se han
realizado apenas unas pocas investigaciones
acerca de los efectos de la biblioterapia en
nifios perfeccionistas de Norteamérica y
Turquia. El arqueo bibliografico efectuado
develd6 que, si bien a primera vista el
perfeccionismo puede ser considerado como
una caracteristica positiva de los jovenes
estudiantes, la verdad es que tiene toda una
seric de consecuencias negativas sobre la
salud de los mas pequefios, hecho que hace
atn mas urgente la necesidad de desarrollar
programas de prevencion y tratamiento en
el medio local. Por lo tanto, el objetivo de
la presente investigacion fue determinar

la influencia de la administracion de un
taller biblioterapéutico sobre los niveles
de perfeccionismo en un grupo de nifios
escolarizados de Caracas, Venezuela.

Lo primero que se hizo fue identificar
a los nifos candidatos a beneficiarse de la
intervencion psicoeducativa propuesta para
el manejo del perfeccionismo. Ademas del
criterio clinico, primé el hecho de que el
grupo elegido para este estudio estuviera
compuesto por estudiantes que disfrutaban
cotidianamente de la lectura. También, desde
un principio, se penso6 la manera en que se
podria configurar el taller de biblioterapia.
El repertorio de libros infantiles utilizado
se recabo a través de dos vias: la bisqueda
de titulos que contaran con el aval empirico
necesario segun el proposito perseguido y la
consulta a lectores adultos aficionados a la
literatura para niflos. El taller fue conducido
por ambos investigadores en las tres
sesiones previstas, tras lo cual se evaluo su
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efectividad.

Como era de esperarse, se encontrd
una disminucion significativa entre los
resultados del pretest y el postest del grupo
experimental. Esta reduccion no se limito
a las puntuaciones totales de la Escala de
Perfeccionismo Infantil, sino que también se
observo en las subescalas correspondientes.
Indirectamente, al haber obtenido evidencia
empirica acerca de los efectos positivos de
la biblioterapia sobre el perfeccionismo que
se presenta a temprana edad, la seleccion
de literatura infantil que se utilizd quedo
validada como material de uso terapéutico.

Los hallazgos del estudio actual
apoyan la presuncion de Nugent (2000)
acerca de que la biblioterapia tendria un
papel util que desempefar en el caso de
estudiantes perfeccionistas. También son
compatibles con las conclusiones a las
que llegaron los Unicos estudios que se
han realizado en el area (ilter et al., 2018;
Mofield & Chakraborti-Ghosh, 2010; Zousel
et al., 2013), los cuales crearon programas
a través de los que investigaron los efectos
de la biblioterapia en el perfeccionismo de
nifios y adolescentes.

Asimismo, los resultados expuestos
confirman el éxito que pueden tener las
intervenciones breves para reducir las
tendencias perfeccionistas (e.g., Bento,
Pereira, Roque, Tavares, & Ferreira, 2017).
Esta conclusion es especialmente relevante
por cuanto es sabido que el perfeccionismo
es un rasgo de personalidad que tiende
a ser relativamente estable a lo largo del
tiempo (McGrath et al., 2012), resistente
al tratamiento (Flett & Hewitt, 2008) y que
interfiere con el abordaje clinico de otros
trastornos al perjudicar la adherencia a la
terapia (Flett & Hewitt, 2007). Parece ser

entonces que, especialmente durante la
infancia y la adolescencia, el perfeccionismo
no es estatico, sino que es sensible a
estrategias de intervencidon que, aunque
breves, pueden hacerle frente, prevenir sus
efectos nocivosy, en general, inducir cambios
positivos y duraderos sobre la personalidad.
En consecuencia, es pertinente acompaiar la
sugerencia de diversos autores (e.g., Oros,
2005) con respecto a que la modificacion
de los elevados niveles de perfeccionismo
mediante diversos programas debe tener un
comienzo temprano.

Deacuerdo conlateoria, la efectividad
de la utilizacion terapéutica de los libros
radica en los actos de lectura significativos
que se producen a consecuencia de la
asociacion que se establece entre el mundo
interior del lector y el texto (Arias et al.,
2000). Mas concretamente, debido a los
lazos empaticos que el lector genera con los
personajes de ficcion, que seria lo que en
ultima instancia le proporciona a aquel —
de un modo no invasivo— un modelo para
afrontar las situaciones de conflicto (Stamps,
2003). Indudablemente, la experiencia que
tuvo lugar brindé a los involucrados un
enfoque menos amenazante para explorar
los problemas asociados con la autocritica,
las presiones externas y el perfeccionismo
poco saludable. Muestra del fenéomeno de
identificacion con los personajes es que
los participantes comenzaran a usar las
palabras de aquellos durante los encuentros
-e.g., “vamos pues...”, “asi es la vida”, “...
terrible, horrible, espantoso, horroroso”- y
el momento catartico que tuvieron los nifios
al compartir las actitudes excesivamente
criticas por parte de sus padres. Un factor
que pudo haber alentado este proceso es
el hecho de que la mayoria de las historias
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leidas -excepto Las jirafas no pueden bailar
y Sofia, la vaca que amaba la musica-
involucraban como personaje principal a
un nifio -e.g., Petit, Beatriz, Vashti, Ramon,
Alexander- con dificultades similares a las
confrontadas por los participantes.

Por otra parte, durante el taller
dictado se dedico un tiempo considerable a
la fase de discusion de las sesiones, y esta
se complement6 con actividades disefiadas
para estimular el pensamiento creativo y la
capacidad de resolver problemas. En este
sentido, tanto las preguntas formuladas
en las discusiones como las actividades
posteriores buscaban que los participantes
notaran que no estaban solos -que los demas
también experimentaban sensaciones muy
parecidas con relacion a los temas tratados:
el miedo al fracaso, el orden extremo, las
expectativas infladas, etc.- y aprendieran que
existian distintas soluciones a probar para los
problemas que reportaban.

Como se habia adelantado, es muy
posible que los nifios perfeccionistas tengan
una mejor respuesta a la biblioterapia
debido a que estos suelen ser estudiantes
académicamente aventajados, por lo que
quizas posean habilidades de comprension
lectora mas avanzadas que las de sus
compafieros, tales como hacer preguntas
al texto, integrar la informacién y las
experiencias que los libros describen con
lecturas previas y con nuevos aprendizajes,
intentar entender materiales de lectura
desafiantes sin ser disuadidos por su
dificultad, etcétera. A ello debe sumarse el
entusiasmo por la lectura que este tipo de
nifios puede mostrar, condicion bajo la cual
se esperaria que los efectos de la biblioterapia
se reforzaran ain mas. De hecho, una de las
razones por las que el uso de la biblioterapia

no arrojo resultados significativos en algunos
estudios (e.g., Weber, 1998) se debe a que no
se aseguro el disfrute con los libros elegidos,
un principio fundamental en su aplicacion.
En el estudio que el presente informe reporta,
se cree que a los participantes les gustod
seleccion de literatura empleada, ademas
de que eran niflos que en general solian
disfrutar de la lectura, lo que contribuy6 al
alcance del objetivo que perseguia el taller
de biblioterapia.

El presente estudio tiene varias
limitaciones. En primer lugar debe
considerarse la influencia que pudo tener
la aplicacion reiterada del instrumento de
perfeccionismo, pues se ha conseguido que
el solo hecho de repetir pruebas se puede
asociar con mejoras significativas en medidas
de personalidad (Hernandez et al., 2014).
En este mismo sentido, particular atencion
debe recibir el fenémeno conocido como
regresion estadistica, es decir, la tendencia
de las puntuaciones extremas a revertirse -o
regresarse- hacia la media de la distribucion
cuando se vuelve a medir (Hernandez
et al., 2014). Futuros estudios podrian
incluir un grupo control para descartar los
inconvenientes sefialados como amenazas
a la validez interna de la investigacion. Lo
que es mas, se podria aumentar el control
experimental trabajando con un diseflo
factorial donde la biblioterapia sea una
de las opciones de tratamiento -variables
independientes- para el perfeccionismo en
nifios.

Por otra parte, el namero
relativamente pequeflo de participantes
restringe la generalidad de los hallazgos. La
cantidad de sujetos pudo haber sido un poco
mayor, pero algunos abandonaron el estudio
antes de su finalizacion, manifestando
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que si continuaban acudiendo perderian
clases y se atrasarian en los contenidos
académicos dictados. Segun se supo, padres
y docentes influyeron en dicha decision, pues
desalentaban la participacion en el taller
para priorizar la asistencia a clases. Esta
circunstancia pone de relieve un problema
de mas amplio calado y es el hecho de que
el foco de atencion de los centros educativos
lo ocupan usualmente las habilidades
cognitivas, pese a haberse sefialado que
atender el desarrollo socioafectivo de los
estudiantes favorece el éxito académico
(Mena, Romagnoli, & Valdés, 2009).

Por lo anterior, resulta de vital
importancia brindar informacion a los
padres y docentes sobre el perfeccionismo
y sus posibles efectos negativos. En el caso
de los educadores, una aspiracion de mayor
alcance seria capacitarlos en el uso de la
biblioterapia en el aula, ya que es una técnica
cuya utilidad en el tratamiento de problemas
psicologicos esta bien establecida, ademas
de que puede jugar un papel importante en
el desarrollo de habilidades comunicativas
y en la elevacion de la cultura general
(Pardeck, 1995). La tarea requerida es atn
mas significativa con respecto a los padres,
ya que las investigaciones acerca de las
causas o los antecedentes del perfeccionismo
muestran que las actitudes parentales pueden
influir en los niveles de perfeccionismo de
los hijos (e.g., Cook, 2012). En tal sentido,
se recomienda que los padres participen
en futuros programas centrados en el
perfeccionismo.

Para el estudio realizado es dificil
determinar qué partes del taller fueron mas
influyentes en los resultados. Se necesita
mayor investigacion para especificar qué
componentes de la intervencién son mas

valiosos y necesarios para producir resultados
exitosos. Parece importante indicar que la
propuesta aqui esbozada solo constituye
una aproximacion al uso terapéutico de
los libros. Se esperaria que la misma fuese
modificada y/o ampliada en cuanto a nimero
de sesiones, cuentos empleados, videos
presentados, pistas musicales escogidas y
demas caracteristicas de la organizacion
experimental susceptibles de someterse a un
proceso de validacion por jueces expertos.
De hecho, por razones de disponibilidad,
otros libros aparentemente idoneos segun
el objetivo perseguido no se pudieron
incluir en el taller. Se tiene confianza en
que la efectividad de la biblioterapia puede
extenderse mas alla del conjunto de libros
aqui presentados, pero seria deseable poder
probarlo proximamente desde el punto
de vista empirico. Por otro lado, hubo
aspectos del perfeccionismo que, aunque
planteados por los libros leidos, no pudieron
ser evaluados con el instrumento del que
se disponia. Es el caso de las dimensiones
sociales del perfeccionismo -e.g., Presion
Externa-, la obsesion por el orden -e.g.,
Compulsividad- y el perfeccionismo moral.

Finalmente, hay que tomar en cuenta
que en los resultados de un experimento
puede influir el punto en el tiempo en el que
se completa la evaluacion (Kazdin, 2001).
En el estudio realizado, el postest se tomod
inmediatamente después de la sesion de cierre
del taller. Es posible que las conclusiones
alcanzadas en este punto en el tiempo no
se extiendan a un periodo posterior de dias,
semanas o meses. En definitiva, de lo que se
trataria es de determinar si el perfeccionismo
de los niflos disminuye en sus escenarios
cotidianos, donde estan nuevamente a
merced de las contingencias del entorno
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familiar; para muchos, las responsables del
perfeccionismo infantil. Asi que préximas
investigaciones deberian incluir una medida
de seguimiento para evaluar la estabilidad
del cambio terapéutico.

Tanto la recomendacion de contar
con una fase de seguimiento, como la de
que padres y maestros sean mediadores en
el abordaje terapéutico del perfeccionismo
en los nifios, son sugerencias que tienen
la mirada puesta en una orientacion mas
ecologica en el desarrollo de mediciones
e intervenciones (Campbell et al., 2000).
Efectivamente, varios autores (Bieling,
Israeli, Smith, & Antony, 2003; Flett &
Hewitt, 2014; Vicent, Inglés et al., 2019a) han
sefalado la necesidad de que los modelos de
tratamiento para el perfeccionismo infantil
se prueben fuera de los ambientes clinicos,

en situaciones reales de la vida diaria como
las que proporciona el contexto escolar, uno
de los contextos proximos en que el niflo
se desenvuelve y donde son especialmente
relevantes las conductas perfeccionistas.
La estrategia clinico-educativa  aqui
implementada no permanecié ajena a este
desafio y representa un intento por allanar el
camino en esa direccion.

Aun con sus limitaciones, este trabajo
tiene el mérito de ser —hasta donde se sabe—
el primero en realizarse en Latinoamérica
y con participantes de habla hispana, para
corroborar la utilidad de la biblioterapia
como tratamiento destinado a los niflos
perfeccionistas. Se recomienda la aplicacion
de la denominada terapia de lectura en
contextos semejantes al aqui descrito.

Referencias

Aguilar, L. (2019). Perfeccionismo en
escolares de Caracas: diferencias en
funcién del sexo, tipo de institucion
educativa y nivel de estrés. Revista
de Psicologia de la Universidad
de Antioquia, 11(1), 7-33. doi:
10.17533/udea.rp.vl1nla0l

L., & Castellanos, M. (2016a).
Adaptacion lingtiistico-cultural
de una escala argentina de
perfeccionismo infantil al contexto
venezolano. Revista Electronica de
Metodologia Aplicada, 21(2), 1-32.
doi: 10.17811/rema.21.2.2016.1-32
L., & Castellanos, M. (2016D).
Validacion de contenido de una
version culturalmente adaptada al
contexto venezolano de la Escala
de Perfeccionismo Infantil de Oros.

Aguilar,

Aguilar,

Pensando Psicologia, 12(20), 29-
41. doi: 10.16925/pe.v12i20.1561

Aguilar, L., & Castellanos, M. (2017).
Validacion psicométrica de
una escala de perfeccionismo
infantil en niflos venezolanos.
Psicoespacios, 11(18), 9-42. doi:
10.25057/21452776.875

Andreae, G., & Parker-Rees, G. (1999/2009).
Las jirafas no pueden bailar.
Madrid: Bruiio.

Arias, M., Miguez, L., Molfino, E., &

Rega, L. (2000). Biblioterapia.
Informacion, cultura y sociedad,
2, 85-93. doi: 10.34096%2Fics.
i2.1036

Babarro, I., & Lacalle, J. (2018). La literatura
como instrumento terapéutico en el
proceso salud-enfermedad durante

Revista de Psicologia. Afio 2020. Vol. 16, N° 32, pp. 24-45



Influencia de la biblioterapia sobre el perfeccionismo infantil 39

la infancia. Enfermeria Global,

50, 585-600. doi: 10.6018/
eglobal.17.2.299201

Bento, C., Pereira, A., Roque, C,,
Tavares, J., & Ferreira, A.

(2017). Longitudinal effects of
an intervention on perfectionism
in adolescents.  Psicothema,
29(3), 317-322. doi: 10.7334/
psicothema2016.223
Bieling, P., Israeli, A., Smith, J., & Antony,
M. (2003). Making the grade:
The behavioural consequences of
perfectionism in the classroom.
Personality  and  Individual
Differences, 35(1), 163-178. doi:
10.1016/s0191-8869(02)00173-3
Bong, M., Hwang, A., Noh, A., & Kim,
S. (2014). Perfectionism and
motivation of adolescents in
academic contexts. Journal of
Educational Psychology, 106(3),
711-729. doi: 10.1037/a0035836
Botelho, R. (2013). Las funciones de la
literatura infantil en la Educacion.
Revista  Iberoamericana  de
Educacion, 61(3). doi: 10.35362/
rie6131080
S., & Caldin, C. (2002). A
aplicagdo da biblioterapia em
criangas. Revista ACB, 7(2),
157-170. Recuperado de http://
revista.acbsc.org.br/racb/article/
view/372
Camero, N. (2016). Estado del arte de
las  experiencias  aplicadas
de biblioterapia en América
Latina  (Trabajo de grado,
Universidad de La Salle, Bogota,
Colombia).  Recuperado  de
http://repository.lasalle.edu.co/

Bueno,

handle/10185/20833

Campbell, M., Fitzpatrick, R., Haines,
A., Kinmonth, A., Sandercock,
P, Spiegelhalter, D., Tyrer, P.
(2000). Framework for design
and evaluation of complex
interventions to improve health.
BMJ, 321, 694-696. doi: 10.1136/
bmj.321.7262.694

Castro, A., & Altamirano, N. (2016).
(Leer para estar bien?: practicas
actuales y perspectivas
sobre la biblioterapia como
estrategia educativo-terapéutica.
Investigacion  bibliotecologica,
32(74), 171-192. doi: 10.22201/
11bi.24488321xe.2018.74.57918

Chemisquy, S. (2018). Autopresentacion
perfeccionista, perfeccionismo y
sentimientos depresivos en nifnos.
andlisis del efecto mediador
de la soledad y el apoyo social
percibido. Manuscrito inédito,
Universidad de la Cuenca del
Plata, Corrientes, Argentina.

Chemisquy, S., Oros, L., Serppe, M., &
Ernst, C. (2019). Caracterizacion
del perfeccionismo disfuncional
en la niflez tardia. Apuntes
Universitarios, 9(2), 1-26. doi:
10.17162/au.v9i2.355

Cook, L. (2012). The influence of parent
factors on child perfectionism:
A cross-sectional study (Tesis
doctoral, University of Nevada,
Las Vegas). Recuperada de
http://digitalscholarship.
unlv.edu/cgi/viewcontent.
cgi?article=2552&con
ntext=thesesdissertations

De Pennart, G. (1999/2011). Sofia, la vaca

Revista de Psicologia. Afio 2020. Vol. 16, N° 32, pp. 24-45



40

Influencia de la biblioterapia sobre el perfeccionismo infantil

que amaba la musica. Barcelona:

Corimbo.
Douilliez, C., & Hénot, E. (2013).
Mesures du  perfectionnisme

chez ’adolescent: Validation des
versions Francophones de deux
questionnaires. Canadian Journal
of Behavioural Science, 45(1),
64-71. doi: 10.1037/a0022686
Kane, R., & Rooney, R. (2015).
An investigation into the role of
coping in preventing depression
associated with perfectionism in
preadolescent children. Frontiers
in Public Health, 3. doi: 10.3389/
fpubh.2015.00190
W., Cortina, J., Vaslow, J., &
Burke, M. (1996). Meta-analysis
of experiments with matched
groups or repeated measures
designs. Psychological Methods,
1(2), 170-177. doi: 10.1037/1082-
989X.1.2.170
Egan, S., Piek, J., Dyck, M., & Rees, C.
(2007). The role of dichotomous
thinking and  rigidity in
perfectionism. Behaviour
Research and Therapy, 45(8),
1813-1822.  doi:  10.1016/].
brat.2007.02.002
Elizathe, L., Murawski, B., Custodio, J.,
& Rutsztein, G. (2012). Riesgo
de trastorno alimentario en nifios
escolarizados de Buenos Aires: su
asociacion con perfeccionismo.
Revista Mexicana de Trastornos
Alimentarios, 3, 106-120.
Recuperado de http://journals.
iztacala.unam.mx/index.php/
amta/article/view/226
Elizathe, L., Murawski, B., Lievendag,

Dry, S.,

Dunlap,

L., Diez, M., Barrios, R., Cruz,
G., & Rutsztein, G. (2011).
Riesgo de trastorno alimentario y
perfeccionismo en niflos y nifas
escolarizados. En N. Cervone
(Presidencia), Memorias  del
Il Congreso  Internacional
de Investigacion y Practica
Profesional en Psicologia - XVIII
Jornadas de Investigacion - VII
Encuentro de Investigadores en
Psicologia del MERCOSUR (p.
293). Buenos Aires, Argentina:
UBA.
G., & Hewitt, P. (2002).
Perfectionism: Theory, research
and  treatment. ~ Washington,
DC: American Psychological
Association.
Flett, G., & Hewitt, P. (2007). Cognitive
and  self-regulation  aspects
of perfectionism and their
implications ~ for  treatment:
Introduction to the special issue.
Journal of Rational-Emotive &
Cognitive-Behavior Therapy,
25(4), 227-236. doi: 10.1007/
$10942-007-0054-5
G., & Hewitt, P. (2008).
Treatment  interventions  for
perfectionism—A cognitive
perspective: Introduction to the
special issue. Journal of Rational-
Emotive & Cognitive-Behavior
Therapy, 26(3), 127-133. doi:
10.1007/s10942-007-0063-4
Flett, G., & Hewitt, P. (2012). Perfectionism
and cognitive factors in distress
and dysfunction in children and
adolescents: Introduction to the
special issue. Journal of Rational-

Flett,

Flett,

Revista de Psicologia. Afio 2020. Vol. 16, N° 32, pp. 24-45



Influencia de la biblioterapia sobre el perfeccionismo infantil 41

Emotive & Cognitive-Behavior
Therapy, 30(2), 53-61. doi:
10.1007/s10942-011-0134-4

Flett, G., & Hewitt, P. (2013). Disguised

Flett, G.

distressinchildrenand adolescents
“flying under the radar”: Why
psychological  problems are
underestimated and how schools
must respond. Journal of
Rational-Emotive and Cognitive-
Behavior Therapy, 28(1), 12-27.
doi: 10.1177/0829573512468845

, & Hewitt, P. (2014). A proposed

framework for  preventing
perfectionism and promoting
resilience and mental health
among vulnerable children and
adolescents. Psychology in the
Schools, 51(9), 899-912. doi:
10.1002/pits.21792

Garcia-Fernandez, J., Vicent, M., Inglés,

Gomez,

C., Gonzalvez, C., & Sanmartin,
R. (2017). Relacion entre el
perfeccionismo socialmente
prescrito y la conducta agresiva
durante la infancia tardia.
European Journal of Education
and Psychology, 10(1), 15-22.
doi: 10.1016/j.ejeps.2016.10.003
K. (2011). La biblioterapia
como practica profesional del
bibliotecologo (Trabajo de grado
de licenciatura, Universidad
Central de Venezuela, Caracas).
Recuperado de http://eprints.rclis.
org/15583/

Gonzalvez, C., Inglés, C., Lagos-San

Martin, N., Garcia-Fernandez,
J., & Martinez-Monteagudo, M.
(2015). Analisis bibliométrico
sobre el perfeccionismo en

la infancia y la adolescencia.
International Journal of
Developmental and Educational
Psychology, 1(1), 211-218. doi:
10.17060/ijjodaep.2015.n1.v1.48

Gonzalvez, C., Sanmartin, R., Garcia-
Fernandez,J., Inglés, C., & Vicent,
M. (2016).  Perfeccionismo
socialmente  prescrito  como
predictor del alto rechazo a la
escuela. International Journal of
Developmental and Educational
Psychology, 1(1), 25-32. doi:
10.17060/ijodaep.2016.n1.v1.185

Hernandez, R., Fernandez, C., & Baptista,
P. (2014). Metodologia de la
investigacion (6* ed.). México:
McGraw-Hill Interamericana.

Hewitt, P., Caelian, C., Flett, G., Sherry,
S., Collins, L., & Flynn, C.
(2002). Perfectionism in children:
Associations with depression,
anxiety, and anger. Personality
and Individual Differences, 32(6),
1049-1061. doi: 10.1016/s0191-
8869(01)00109-x

Hewitt, P., Flett, G., & Mikail, S. (2017).
Perfectionism: A relational
approach to conceptualization,
assessment, and treatment. Nueva
York: The Guildford Press.

Huggins, L., Davis,M.,Rooney, R., & Kane,
R. (2008). Socially prescribed
and self-oriented perfectionism
as predictors of depressive
diagnosis in  preadolescents.
Australian Journal of Guidance
and Counselling, 18(2), 182-194.
doi: 10.1375/ajgc.18.2.182

[lter, B., Leana-Tascilar, M., & Saltukoglu,
G. (2018). The effects of the

Revista de Psicologia. Afio 2020. Vol. 16, N° 32, pp. 24-45



42

Influencia de la biblioterapia sobre el perfeccionismo infantil

bibliotherapy  technique  on
perfectionism levels in gifted
children: An experimental study.
European Journal of Education
Studies, 4(12), 153-176. doi:
10.5281/zenodo.1343945

Inglés, C., Garcia-Fernandez, J., Vicent, M.,
Gonzalvez, C., & Sanmartin, R.
(2016). Profiles of perfectionism
and school anxiety: A review of
the 2 x 2 model of dispositional
perfectionism in child population.
Frontiers in Psychology, 7. doi:
10.3389/fpsyg.2016.01403

Kazdin, A. (2001). Métodos de
investigacion — en  psicologia
clinica (3* ed.). México: Pearson
Educacion.

Macbeth, G., Razumiejczyk, E. &
Ledesma, R. (2011). Cliff’s Delta
Calculator: A non-parametric
effect size program for two groups
of  observations.  Universitas
Psychologica, 10(2), 545-555.
doi: 10.11144/Javeriana.upsy10-
2.cdep

Marin, A. (2009). Diseiio de un programa de
biblioterapia para nifios victimas
de maltrato (Trabajo de grado de
licenciatura inédito). Universidad
Central de Venezuela, Caracas.

McGrath, D., Sherry, S., Stewart, S.,

Mushquash, A., Allen, S,
Nealis, L., & Sherry, D. (2012).
Reciprocal relations between
self-critical ~perfectionism and

depressive symptoms: Evidence
from a short-term, four-wave
longitudinal  study. Canadian
Journal of Behavioural Science,

44(3), 169-181. doi: 10.1037/

a0027764
Mena, M., Romagnoli, C., & Valdés, A.
(2009). El impacto del desarrollo
de habilidades socio afectivas y
éticas en la escuela. Actualidades
Investigativas en Educacion, 9(3).
doi: 10.15517/AIE.V913.9507
Mitchell, J., Newall, C., Broeren, S.,
& Hudson, J. (2013). The role
of perfectionism in cognitive
behaviour therapy outcomes
for clinically anxious children.
Behaviour Research and Therapy,
51(9), 547-554. doi: 10.1016/].
brat.2013.05.015
Misenta, M. (2010). Petit, el monstruo.
Santiago: Ocho Libros Editores.
E., & Chakraborti-Ghosh,
S. (2010). Addressing
multidimensional perfectionism
in gifted adolescents with
affective  curriculum. Journal
for the Education of the
Gifted, 33(4), 479-513. doi:
10.1177/016235321003300403
Montero, 1., & Ledn, O. (2007). A guide
for naming research studies
in  Psychology. International
Journal of Clinical and Health
Psychology,  7(3), 847-862.
Recuperado de http://www.aepc.
es/ijchp/articulos_pdf/ijchp-256.

Mofield,

pdf
Montgomery, W. (2002). Ingenieria del
comportamiento.  Aplicaciones

clinicas 'y educativas. Lima:
Asociacion Peruana de Psicologia
Interconductual (ASSPSI).

C., Garcia, C., & Finez, M.
(2015). Acoso escolar: relacion
con sentimiento de soledad

Moran,

Revista de Psicologia. Afio 2020. Vol. 16, N° 32, pp. 24-45



Influencia de la biblioterapia sobre el perfeccionismo infantil 43

y perfeccionismo positivo en
adolescentes. International Journal
of Developmental and Educational
Psychology, 1(1), 199-210. doi:
10.17060/ijodaep.2015.n1.v1.62
Morris, L., & Lomax, C. (2014). Assessment,
development, and  treatment
of childhood perfectionism: A
systematic review. Child and
Adolescent Mental Health, 19(4),
225-234. doi: 10.1111/camh.12067
Nobel, R. (2007). Perfectionism in school-

age children experiencing
symptoms  of depression and
anxiety:  Characterization — and

relationship to treatment outcomes
(Tesis doctoral inédita). University
of Toronto, Canada.

Nobel, R., Manassis, K., & Wilansky-
Traynor, P. (2012). The role of
perfectionism in relation to an
intervention to reduce anxious and
depressive symptoms in children.
Journal of Rational-Emotive &
Cognitive-Behavior Therapy,
30(2), 77-90. doi: 10.1007/s10942-

011-0133-5
Nugent, S. (2000). Perfectionism: Its
manifestations and classroom-

based interventions. Journal of
Secondary Gifted Education, 11(4),
215-221. doi: 10.4219/jsge-2000-
630

Oros, L. (2003). Medicion del perfeccionismo
infantil: desarrollo y validacion de
una escala para nifios de 8 a 13 afios
de edad. Revista Iberoamericana
de Diagnostico 'y  Evaluacion
Psicologica, 16(2), 99-112.
Recuperado de http://www.aidep.
org/03 ridep/R16/R166.pdf

Oros, L. (2005). Implicaciones del
perfeccionismo infantil sobre el
bienestar psicologico: orientaciones
para el diagnostico y la practica
clinica. Anales de Psicologia,
21(2), 294-303. Recuperado de
http://revistas.um.es/analesps/
article/view/26951

Pardeck, J. (1995). Bibliotherapy: An
innovative approach for helping
children. Early Child Development
and Care, 110(1), 83-88. doi:
10.1080/0300443951100106

Pérez de Rosell, M. (2011). Literapia
como practica terapéutica de los
estudiantes de Autodesarrollo del
DCS en el Hospital Universitario
de Pediatria “Agustin Zubillaga”
de Barquisimeto. Una experiencia

educativa. Boletin Meédico de
Postgrado, 27(3), 109-117.
Recuperado de http://bibvirtual.

ucla.edu.ve/cgi-win/be _
alex.?Acceso=T070200000150/9&
Nombrebd=BOLMED&TipoDoc=
S&Sesion =2003959721

Pett, M., & Rubinstein, G. (2013). La
nifia que nunca cometia errores.
Barcelona: Obelisco.

Prieto, G., & Muiiiz, J. (2000). Un modelo
para evaluar la calidad de los tests
utilizados en Espaia. Papeles del
Psicologo, 77, 65-72. Recuperado
de http://www.papelesdelpsicologo.
es/resumen?pii=1102

Ramirez, A., & Ramirez, C. (2005). 4si es la
vida. Valencia: Dialogo.

Reynolds, P. (2003). EI punto. Barcelona:
Serres (RBA Libros).

Reynolds, P. (2004). Casi. Barcelona: Serres
(RBA Libros).

Revista de Psicologia. Afio 2020. Vol. 16, N° 32, pp. 24-45



44

Influencia de la biblioterapia sobre el perfeccionismo infantil

Rincén, L. (2013). Estado del arte y la

fundamentacion teorica y practica

del uso de la biblioterapia en la
recuperacion y el bienestar de
pacientes en los centros de salud

(Trabajo de grado, Pontificia

Universidad Javeriana, Bogota,

Colombia). Recuperado de http://

repository.javeriana.edu.co/

handle/10554/11269
Z., & Gonzalez, M. (2011).

Principios éticos de la investigacion.

En Z. Santalla (Ed.), Introduccion a

la metodologia de investigacion en

psicologia (pp. 357-374). Caracas:

UCAB.

Shafran, R., Egan, S., & Wade, T. (2010).
Overcoming  perfectionism: A
self-help guide using cognitive-
behavioural techniques. Londres:
Constable and Robinson.

Silverberg, L. (2003). Bibliotherapy:

The therapeutic use of didactic

and literary texts in treatment,

diagnosis, prevention, and training.

The Journal of the American

Osteopathic Association, 103(3),

131-135.

P. (2010). Present perfect: A

mindfulness approach to letting go

of perfectionism and the need for
control. Oakland: New Harbinger

Publications.

Soreni, N., Streiner, D., McCabe, R., Bullard,
C., Swinson, R., Greco, A.,...
Szatmari, P. (2014). Dimensions
of perfectionism in children
and adolescents with obsessive-
compulsive disorder. Journal of the
Canadian Academy of Child and
Adolescent Psychiatry, 23(2), 136-

Santalla,

Somov,

143.

Stamps, L. (2003). Bibliotherapy: How
books can help students cope with
concerns and conflicts. The Delta
Kappa Gamma Bulletin, 70(1), 25-
29.

Stoeber, J., Schneider, N., Hussain, R., &
Matthews, K. (2014). Perfectionism
and negative affect after repeated

failure:  Anxiety,  depression,
and anger. Journal of Individual
Differences, 35(2), 87-94. doi:

10.1027/1614-0001/2000130

Stornelli, D., Flett, G., & Hewitt, P. (2009).
Perfectionism, achievement, and
affect in children: A comparison of
students from gifted, arts, and regular
programs. Canadian Journal of
School Psychology, 24(4), 267-283.
doi: 10.1177/0829573509342392

M. (2017).  Estudio  del
perfeccionismo y su relacion con
variables psicoeducativas en la

Vicent,

infancia tardia (Tesis doctoral,
Universitat d'Alacant, Espana).
Recuperada de http://rua.ua.es/

dspace/handle/10045/73818

Vicent, M., Gonzalvez, C., Sanmartin, R.,
Fernandez-Sogorb, A., Cargua-
Garcia, N., & Garcia-Fernandez,
J. (2019). Perfectionism and
school anxiety: More evidence
about the 2 x 2 model of
perfectionism in an Ecuadorian
population.  School  Psychology
International, 40(5), 474-492. doi:
10.1177/0143034319859047

Vicent, M., Inglés, C., Gonzalvez, C.,
Sanmartin, R., Aparicio-Flores,
M., & Garcia-Fernandez, .
(2019a). Perfiles de perfeccionismo

Revista de Psicologia. Afio 2020. Vol. 16, N° 32, pp. 24-45



Vicent,

Vicent,

Influencia de la biblioterapia sobre el perfeccionismo infantil 45

y autoatribuciones causales
académicas en estudiantes espafioles
de Educacion Primaria. Revista de
Psicodidactica, 24(2), 103-110.
doi: 10.1016/j.psicod.2019.01.001
M., Inglés, C., Gonzalvez, C.,
Sanmartin, R., Aparicio-Flores,
M., & Garcia-Fernandez, .
(2019b). Self-criticism, strivings
and aggressive behavior in
Spanish children: The two sides
of self-oriented perfectionism. The
Spanish Journal of Psychology, 22.
doi: 10.1017/sjp.2019.29

M., Inglés, C., Sanmartin, R.,
Gonzalvez, C., & Garcia-Fernandez,
J. (2018). Aggression profiles
in the Spanish child population:
Differences in  perfectionism,
school refusal and affect. Frontiers
in Behavioral Neuroscience, 12.

doi: 10.3389/fnbeh.2018.00012

Viorst, J., & Cruz, R. (1972/1991). Alexander

Weber,

yeldia terrible, horrible, espantoso,
horroroso. Nueva York: Live Oak
Media.

D. (1998). The influence of
bibliotherapy on gender-
role attitudes of gifted female

adolescents enrolled in a magnet
program for the gifted (Tesis
doctoral inédita). University of
Alabama, EE. UU.

Wimberley, T., Mintz, L., & Suh H. (2016).

Perfectionism and mindfulness:
Effectiveness of a bibliotherapy
intervention. Mindfulness, 7(2),
433-444. doi: 10.1007/s12671-015-
0460-1

Wolters, L., Hogendoorn, S., Koolstra, T.,

Vervoort, L., Boer, F., Prins, P., &
de Haan, E. (2011). Psychometric
properties of a Dutch version of the
Obsessive Beliefs Questionnaire—
Child Version (OBQ-CV).
Journal of Anxiety Disorders,
25(5), 714-721. doi: 10.1016/j.
janxdis.2011.03.008

Zousel, M., Rule, A., & Logan, S. (2013).

Teaching primary grade students
perfectionism through cartoons
compared to bibliotherapy.
International Electronic Journal of
Elementary Education, 5(2), 199-
218. Recuperado de http://www.
iejee.com/index.php/IEJEE/article/
view/21

Revista de Psicologia. Afio 2020. Vol. 16, N° 32, pp. 24-45



ISSN 1669-2438
ISSN-electrénico 2469-2050

Revista de Psicologia. Afio 2020. Vol. 16, N° 32, pp. 46-67

Memoria de eventos y personajes historicos y su relacion con la identidad

nacional en jévenes universitarios y cadetes de formacion castrense en el Peru

Memory of historical events and characters and its relationship with national
identity in cadets and university students in Peru

Resumen

El presente estudio tiene como objetivo
describir la relacion entre la memoria
de eventos y personajes historicos y la
identidad nacional peruana a partir de la
comparacion de respuestas obtenidas de
cadetes de una escuela naval (n = 113),
cadetes de una escuela militar (n = 118) y
estudiantes de una universidad privada de
Lima (n = 115). Los resultados muestran
una valoraciéon mas positiva de la historia
y una mayor identificacién con el Pert en
cadetes de ambas instituciones educativas
castrenses, en comparacion con los
estudiantes universitarios. Estos hallazgos
sugieren la relevancia de las narrativas
historicas transmitidas en las instituciones de
formacion académica, sean estas castrenses
o civicas, como fuentes de sesgos de
representacion de la historia y el impacto que
estas representaciones tienen en la identidad
nacional.

Palabras clave: identidad nacional, memoria
historica de eventos y personajes, cadetes del

Raysa Robles*
Agustin Espinosa**

ejéreito, cadetes de la marina, estudiantes
universitarios.

Abstract

This study aims to describe the relationship
among the memory of historical events
and characters and the Peruvian national
identity by comparing responses obtained
from cadets from a naval school (n=113),
cadets from a military school (= 118) and
students from a private university in Lima
(n=115). The results show a more positive
evaluation of the history and greater levels
of identification with Peru in cadets of both
military educational institutions, compared
to university students. These findings
suggest the relevance of historical narratives
transmitted in  academically  forming
institutions as sources of storytelling biases
according with military or civic traditions,
and how these representations are related to
national identity.

*Pontificia Universidad Catolica del Perti. Departamento Académico de Psicologia. Mail

de contacto: robles.raysa@pucp.pe

** Pontificia Universidad Catolica del Pertl. Departamento Académico de Psicologia. Mail

de contacto:_agustin.espinosa@pucp.pe

DOI: https://doi.org/10.46553/RPS1.16.32.2020.p46-67
Fecha de recepcion: 25 de marzo de 2020 - Fecha de aceptacion: 14 de octubre de 2020



Memoria de eventos y personajes historicos y su relacion con la identidad nacional... 47

Keywords: national identity, collective
memory of historical events, collective
memory of historical characters, university
students, navy cadets, army cadets.

Memoria colectiva y memoria de eventos
y personajes historicos

La memoria colectiva hace
referencia a un proceso social de
reconstruccion del pasado experimentado
por los miembros de un grupo, comunidad
o sociedad (Halbwachs, 1992). EI proceso
genera una  representacion  colectiva
compartida del pasado, a través del recuerdo
de hechos considerados relevantes, e
involucra diversos mecanismos sociales
de transmision de informacion sobre dicho
pasado, aun cuando los eventos recordados
no hayan sido vividos directamente por todos
los miembros del grupo (Herranz & Basabe,
1999; Péez, Techio, Marques & Martin
Beristain, 2007).

Aunque conceptualmente se pueden
encontrar relacionados, existe una diferencia
entre la memoria histérica y la memoria
colectiva, mientras la primera se basa en
los hechos que ocurrieron en el pasado a un
conjunto de personas y estan documentados,
la segunda es el recuerdo propio de un grupo
con limites fragiles, basado en las tradiciones
y discursos del entorno (Halbwachs, 1980).

Rottenbacher y Espinosa (2010)
integran ambas aproximaciones y proponen
la idea de una memoria historica colectiva,
por medio de la cual los hechos del pasado
se reconstruyen colectivamente, a través
de los intercambios e interpretacion de
la informacion interior a un grupo y sus
instituciones. Se tiende a explicar los cambios
historicos de grupo en un continuo, cuyos
extremos son un estilo nomotético, que pone

¢énfasis en los procesos historico-sociales
que han afectado al grupo en cuestion, y un
estilo personalista, que pone énfasis en los
personajes historicos relevantes para dicho
grupo. Al respecto, estudios en el Pera han
encontrado que la vision personalista tiene
un mayor impacto que la vision nomotética
en la forma en que se expresan distintos
componentes de la identidad nacional
(Espinosa, 2011; Rottenbacher & Espinosa,
2010).

Paez, Marques, Valencia y Vincze
(2006) describen la importancia de los
mecanismos que influyen en la recordacion y
en la transmision de la historia para asegurar
los motivos de continuidad y pertenencia
de los grupos sociales. Entre los procesos
principales se encuentran la omision, el
recuerdo selectivo y la asimilacion que
contribuyen a una interpretacion positiva
del pasado del endogrupo, siendo sesgos
que facilitan una representacion positiva
del mismo en el presente (Rottenbacher &
Espinosa, 2010).

Diversos estudios sobre memoria
de eventos y personajes historicos a nivel
internacional sefialan que las personas
presentan un “sesgo bélico”. Es decir, la
libre recordacion de eventos relacionados
a guerras, conflictos y acciones violentas,
seguidos por una recordacion de eventos
politicos y socioeconémicos que afectan
a un endogrupo nacional (Espinosa, 2011;
Rottenbacher & Espinosa, 2010; Liu et al.,
2005; Hobsbawm & Ranger, 1983). Estos
estudios también evidencian lo que se
denomina un “narcisismo de cohorte”, que
consiste en considerar como mas importantes
los hechos que ocurren durante la existencia
fisica del propio grupo etareo. Estudios en
esta linea en el Perti muestran una mayor tasa
de recordacion de eventos temporalmente
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mas proximos a los participantes (Espinosa,
2011). Complementariamente, Liu et al.
(2005) encuentran que los sucesos historicos
recordados siguen un patron en “U”, es
decir se recuerdan con mayor frecuencia
los personajes y eventos que juegan un rol
importante en el inicio de la historia de la
nacion, aunque, por otro lado, también se
recuerdan los eventos y personajes mas
recientes y cercanos en el tiempo.

Identidad nacional y memoria histérica
colectiva

La identidad social ha sido definida
como “aquella parte del autoconcepto del
individuo que se deriva del reconocimiento
de la pertenencia a un grupo o grupos
sociales junto con el significado emocional
y valorativo de dicha pertenencia” (Tajfel,
1984, p. 292). Una consideracion central
de la Teoria de la Identidad Social (TIS)
es que la pertenencia a un grupo es un
estado psicologico (Hogg & Abrams,
1988; Tajfel, 1982), y va a suponer un
proceso que entrelaza el comportamiento
individual, la cogniciéon social y diversos
fenémenos colectivos (Hogg & Ridgeway,
2003). El constructo abarca los procesos de
identificacion con distintos grupos sociales,
incluidos aquellos de grandes dimensiones
como las naciones, estableciendo que los
procesos de identificaciéon nacional van a
ser un subtipo especifico de identidad social
enfocados en el sentido de pertenencia a una
nacion (Espinosa, 2011; Nigbur & Cinnirella,
2007; Smith, Giannini, Helkama, Maczynski
& Stumpf, 2005).

Analizando diversas teorias sobre
el desarrollo del Self y la identidad, que
incluyen la TIS, se ha establecido que existen

por lo menos seis motivos identitarios
principales que funcionan como guias que,
contextualmente, aproximan a las personas a
determinados estados identitarios y las alejan
de otros. Estos motivos son a) autoestima,
b) continuidad, c) pertenencia, d) eficacia,
e) significado y f) diferenciacion (Vignoles,
Golledge, Regalia, Manzi & Scabini, 2006).
Por otra parte, el estudio de la
memoria colectiva establece que ésta estd
basada en la necesidad de atender motivos o
funciones similares a los motivos identitarios
descritos (Lyons, 1996). Consistentemente,
Rottenbacher y Espinosa (2010) mencionan
que la memoria historica colectiva puede
satisfacer dichos motivos identitarios a través
del recuerdo de la historia del endogrupo.
La memoria histérica colectiva activa
estrategias frente a recuerdos que amenazan
la autoestima colectiva de individuos
altamente identificados a fin de lograr la
reconstruccion positiva del pasado del
endogrupo (Espinosa, 2011; Rottenbacher
& Espinosa, 2010; Herranz & Basabe, 1999;
Péez et al., 2006).
Laarticulacionentrelaidentidadsocial
y la memoria historica colectiva también va a
mantener el sentido de continuidad y permitir
al individuo construir historias de vida que
incluyen progresos y cambios de orientacion.
Este motivo se complementa con el motivo
de diferenciacion que busca establecer y
mantener la distinciéon con otros grupos
sociales (Billig & Tajfel, 1973). Al atender a
los motivos de continuidad y diferenciacion,
la memoria histdrica colectiva preserva un
nucleo estable de representacion que permite
a los individuos reconocer su identidad
social a través del tiempo y definir ciertos
rasgos del grupo que permitan distinguirse
estereotipicamente de otros (Aguilar, 2002).
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Del mismo modo, lamemoria historica
colectiva apuntala el motivo de pertenencia
al acentuar los elementos que unen a los
miembros del grupo e incluirlos como parte
del si mismo (Espinosa, 2011). Asimismo,
mediante la valoracion de aspectos positivos
de la historia del grupo, la memoria historica
colectiva ayuda a obtener una evaluacion
positiva de la capacidad de actuar del
endogrupo, satisfaciendo adicionalmente el
motivo de eficacia (Espinosa, 2011).

Por ultimo, la memoria colectiva
permite vincular los elementos del pasado
a las expectativas de desarrollo del grupo
nacional, satisfaciendo asi el motivo de
significado al definir metas y objetivos a
futuro (Vignoles et al., 2006; Espinosa,
2011).

Teniendo en cuenta que la pertenencia
a un grupo condiciona la forma en que
los individuos representan y transmiten
la historia de su nacién (Rottenbacher &
Espinosa, 2010) y que dichas investigaciones
se han realizado mayoritariamente en
muestras de poblaciones universitarias, se
considera relevante conocer como se dan
estos procesos en jovenes peruanos con
formacion castrense, para asi comparar las
representaciones de la historia que presentan
estos con las representaciones expresadas
por jovenes con formacion universitaria,
para comparar las diferencias o similitudes
de los contenidos historicos referidos, la
valoracion de la historia y la identificacion
con el endogrupo nacional. Asimismo, se
busca analizar la prevalencia de ciertos
sesgos que podrian incidir en la forma en que
se expresa la memoria histérica colectiva en
los grupos referidos.

Esta  investigacion  plantea el
estudio de la memoria historica colectiva
rescatando elementos como la valoracion

y recordaciéon de personajes y eventos
historicos, y tiene como objetivo principal
explorar las diferencias que existen entre la
memoria historica colectiva, expresada en la
recordacion y valoracion de la historia del
Pera y la Identidad Nacional, en jévenes con
formacion castrense -marina y ejército- y
jovenes universitarios.

Para abarcar los aspectos que
comprende dicho objetivo se plantean los
siguientes objetivos especificos:

1. Describir y comparar las variables de
identidad nacional: identificacion con el
Pert, autoestima colectiva, contenidos
autoestereotipicos nacionales positivos
y negativos, entre cadetes de la escuela
naval, cadetes de la escuela militar y
estudiantes de una universidad privada
de Lima.

2. Describir y comparar los eventos y
personajes mas relevantes en la muestra
general, contrastando el grado de
recordacion y valoracion de los hechos
histéricos en cada grupo.

A modo de hipétesis se espera
encontrar que los cadetes de la escuelanaval y
los cadetes de la escuela militar se identifiquen
en mayor medida con el pais y asocien mas
estereotipos positivos al endogrupo nacional
peruano, debido a que las instituciones
de formacién militar se caracterizan por
promover discursos cargados de orgullo
nacional, reforzando los autoestereotipos
positivos de los connacionales, a diferencia
de los estudiantes universitarios, expuestos
a discursos ambivalentes o criticos sobre
la categoria nacional y su historia. Asi
también, se espera que los personajes y
eventos recordados por cada muestra sean
distintos, debido al contexto educativo al
cual se encuentran expuestos (véase Agiiero,
Hurtado & Florez, 2005).
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Participantes

Los participantes fueron 346 jovenes
peruanos que actualmente residen en la
ciudad de Lima. De éstos, 113 (32.7%) eran
cadetes de una escuela naval, 118 (34.1%)
eran cadetes de una escuela militar y 115
(33.2%) eran estudiantes de una universidad
privada de Lima. Los participantes tenian
edades entre 15 y 29 afios (M = 19.55, DE
=2.18).

A continuacién, se muestra la
caracterizacion de la muestra respecto a las
variables sociodemograficas.

Datos control

Se registraron datos como el sexo, la
edad, el lugar de origen, la institucion en la
que estudiaban los participantes y el nivel
socioeconomico. Este tltimo fue calculado

Memoria de eventos y personajes historicos y su relacion con la identidad nacional...

de hogar, donde se atiende el jefe del hogar
frente a un problema de salud y los bienes
que poseen en casa que son caracteristicas
que discriminan el nivel socioecondémico
en la ciudad de Lima (Asociacién Peruana
de Empresas de Investigacion de Mercado
[APEIM], 2013).

Medidas de identidad nacional

Nivel de identificacion con el Peru
(Espinosa, 2011). Esta medida evalua la
identificacion con el Pert a través de un item
unico que consta de la siguiente pregunta:
“;Cual es su grado de identificacion con
el Pert?”. Esta escala se responde en una
escala del 1 al 5, donde 1 era “Nada” y 5
era “Total”. Esta pregunta se ha utilizado en
investigaciones anteriores al demostrarse su
validez de contenido y presentar resultados
consistentes con la literatura (Espinosa,
2011; Espinosa, Acosta, Valencia, et al.,
2016; Espinosa, Soares-da Silva, Contreras,

por medio de una escala que indaga sobre el et al., 2017).

ultimo grado de estudios alcanzado porel jefe ~ Sub-escala de autoestima colectiva
Tabla 1
Caracteristicas sociodemograficas de la muestra por grupo

Variables NT:O?}‘ 6 Es:szia ];:rslflliltealra Ur;liV:erlsli (Siad
n=113 n=118

Sexo masculino 74.3% 95.6% 100% 27%
Origen Lima 59.5% 62.8% 37.3% 79.1%
Origen Provincia 40.5% 37.2% 62.7% 20.9%
NSE medio bajo 2.6% 1.9% 4.2% 1.7%
NSE medio 27.9% 16.8% 37.3% 28.7%
NSE medio alto 50% 59.8% 51.7% 39.1%
NSE alto 19.4% 21.5% 6.8% 30.4%
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privada Crocker y Luhtanen (1992). Se
utilizé la version adaptada de la subescala
para el contexto peruano (Espinosa, 2011).
La escala comprende 4 enunciados que
evaltan la relacion afectiva con el Pera. El
formato de respuesta es de 5 puntos, donde
1 era “Totalmente en desacuerdo” y 5 era
“Totalmente de acuerdo”. Se ha utilizado
la adaptacién a la categoria nacional con
buenos resultados psicométricos en distintas
investigaciones (Espinosa, Acosta, Valencia,
et al., 2016; Espinosa, Soares-da Silva,
Contreras, et al., 2017) En esta muestra, la
escala obtuvo una consistencia interna alta
(a=.81)

Escala de autoestereotipos colecti-vos
peruanos (Espinosa, 2011). Estd compuesta
por una lista de 24 adjetivos que expresan
cémo son los peruanos. Cada adjetivo es
valorado en una escala del 1 al 5, donde 1 era
Totalmente en desacuerdo y 5 era Totalmente
de acuerdo. Espinosa (2011) identifica cuatro
dimensiones autoestereotipicas relacionadas
con la categoria nacional: peruanos
confiables, peruanos desconfiables, peruanos
capaces y alegres y peruanos patriotas
y solidarios. La medida de adecuacion
muestral, KMO =.94 y el test de esfericidad
de Barlett (p<.01), indican que el modelo
tiene una estructura factorial apropiada.
Para el presente estudio un analisis
factorial exploratorio dio como resultado 3
dimensiones que explican en conjunto una
varianza total del 51.9% y se utilizaran para
los analisis del presente estudio, a) Peruanos
incapaces, con una consistencia interna
aceptable (a.=.71); b) Peruanos confiables (a
=.86); y ¢) Peruanos no confiables (o = .89).
Los items que conforman cada dimension se
presentan en la tabla 2.

Medidas de Memoria Historica Colectiva

Cuestionario de mencion y valoracion de
personajes y eventos de la historia del
Peru (Liu et al., 2005). Se utilizo la version
adaptada para el caso peruano (Espinosa,
2011). Este instrumento ha sido utilizado
en diversos estudios en Peri y Argentina
(Rottenbacher & Espinosa, 2011; Bombelli,
Ferndndez & Sosa, 2013; Sosa, Bombelli,
Fernandez, et al., 2013; Sosa, Delfino,
Bobowik & Zubieta, 2016) El cuestionario se
presenté con el siguiente enunciado: Imagine
que debe dar una clase sobre Historia del
Peru. Luego, se pidio a los participantes que
mencionen los 10 personajes, positivos o
negativos, mas importantes de la Historia del
Perti y que los evaltien en una escala del 0 al
20, que iba desde Muy negativo (0) hasta Muy
positivo (20), esta evaluacion estaria alineada
con el sistema de calificacion utilizado de
manera frecuente en la educacion secundaria
y superior (United Nations Educational
Scientific and  Cultural Organization
[UNESCO], 2010). Luego, se les pidid que
siguieran el mismo procedimiento con los 10
eventos que consideraran mas importantes
de la Historia del Peru. Posteriormente,
los personajes y eventos referidos por los
participantes fueron categorizados y se cre6
una variable nominal dicotéomica donde
1=Recuerda y 0=No recuerda en cada
personaje y evento identificados. Asimismo,
el indicador general de valoracion de
personajes se obtuvo a partir de un promedio
de la suma de las valoraciones de los
personajes entre el niimero de personajes
mencionados por el participante, aplicandose
el mismo criterio para obtener el indicador
general de valoracion de eventos.
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zizll?si factorial exploratorio de la escala de auto-estereotipos colectivos
Dimensiones

Peruanos no Peruanos Peruanos
confiables confiables incapaces

Mentirosos 78

Corruptos .68

Ociosos .66

Incumplidos .66

Conformistas .63

Honestos -.61

Atrasados .57

De confianza -.56

No confiables .56

Desarrollados -.51

Individualistas 47

Valientes .68

Exitosos .67

Solidarios .67

Alegres .63

Capaces .62

Patriotas .58

Honrados .58

Cumplidos .56

Trabajadores 45

Incapaces 72

Tristes .61

No quieren a su patria .59

Fracasados 45
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Procedimiento

Se solicitaron los permisos necesarios
para acceder a las muestras en las escuelas
naval, militar y en una universidad privada
de la ciudad de Lima. Una vez obtenida dicha
autorizacion, ya en las aulas, se preguntd
a las personas su disposicion a participar
del estudio tras ser informados sobre las
condiciones de voluntariedad, anonimato y
confidencialidad de los datos que proveyeran.
Los participantes del estudio recibieron una
bateriatinica de escalas de auto-aplicacion. En
todas las aplicaciones estuvo presente algin
investigador para aclarar dudas o consultas
sobre el cuestionario. El tiempo aproximado
de la aplicacion fue de 20 minutos. Los datos
recopilados fueron depurados y procesados
a través de estadisticos descriptivos e
inferenciales.

Resultados

Se buscd analizar las diferencias entre

Tabla 3

las muestras en los componentes de la
identidad nacional evaluados. Para tal fin,
se realizaron pruebas ANOVA observandose
sistematicamente que los estudiantes
universitarios muestran una representacion
mas negativa de la pertenencia, valoracion
y definicion autoestereotipica del grupo
nacional en comparacion con los estudiantes
de formacion castrense.

Recordacion y valoracion de la historia
del Peru

En primer lugar, se obtuvieron
diferencias significativas en la valoracion de
personajes y eventos de la Historia del Pera
entre los grupos evaluados, encontrandose
que los estudiantes universitarios tienen
una representacion mas negativa que los
estudiantes de formacioén militar, tanto en
la valoracion de personajes, como en la
valoracion de eventos.

Luego, para apreciar las diferencias
en la recordacion de personajes, se realizaron

Comparacion de medias de indicadores de identidad nacional, autoestima colectiva y

autoestereotipos colectivos

Escuela naval

Escuela militar

Universidad

Variable n M(DE) N  M(DE) n M(DE) g 7 a
;‘i'r"ﬁonel 113 473(48) 118 4.70(48) 115 3.83(70) 2 .36 96.16%*
Autoestima 54 000y 118 486(31) 114 420(83) 2 27 6225%
colectiva

Peruanos 111 1.61(.72) 117 1.44(58) 115 2.19(59) 2 .21 45.78%*
mcapaces

Peruanos s
oo 1L 421(59) 117 439(43) 114 353(48) 2 39 94.14
Peruanos no T
oSO 110 247(71) 117 241(73) 112 316(50) 2 .23 4586
**p<.01
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pruebas de Chi-cuadrado que muestran
que existen diferencias significativas en la
recordacion de éstos entre los grupos. Para
un mayor conocimiento de los personajes
recordados en la muestra, se presenta en la
tabla 5 algunos datos de los personajes.

A continuacidn, se muestra en la tabla

6 las frecuencias y diferencias estadisticas en
la recordacion de personajes por grupo.

En el caso de la recordacion de
eventos, se siguid un procedimiento analitico
similar al realizado con los personajes. En la
tabla 7 se presenta una breve descripcion de
los eventos mas recordados en la muestra.

Tabla 4
Comparacion de medias valoracion de los personajes y eventos de la historia del
Peru
Escuelanaval  Escuela militar Universidad
Variable
Valoracién n M(DE) n  M(DE) n MDE) gl w F
Personajes 113 16.39 118 16.52 115 12.61 2 27 56.65%*
(3.41) (2.69) (3.39)
Eventos 113 16.44 115 16.41 109 11.32 2 .28 64.95%*
(3.64) (3.85) (4.06)
**p<.01
Tabla 5

Resumen de personajes de la Historia del Peru

Miguel Grau

Alberto Fujimori

Francisco Bolognesi

Marino peruano que combatid en la Guerra contra Espafia
(1864-1866) y comando el buque Huéscar en la Guerra con
Chile (1879) donde muri6 en combate (Durand, 2005b).

Politico peruano, fue presidente de la Republica (1990-2000).
Realizé un Golpe de Estado para disolver el Congreso de la
Republica en 1992, controlando las principales instituciones
de poder. Se reeligi6 en 1995, incurriendo en varios actos
de corrupcion que incluian al Poder Judicial, los medios de
comunicacion y la complicidad con lideres militares (Quiroz,
2013).

Militar que combatié en la Guerra con Chile en las batallas de
San Francisco y Tarapaca. Se le encargd la comandancia general
en la batalla de Arica, muriendo en la lucha el 7 de junio de 1980
(Durand, 2005b)

Continua en pagina 55
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Continua en pagina 54

Alan Garcia

Andrés A. Caceres

José de San Martin

Tapac Amaru II

Abimael Guzman

Ramon Castilla

Juan Velasco Alvarado

Simoén Bolivar

Politico y abogado peruano. Militante de la Alianza Popular
Revolucionaria Americana (APRA). Presidente de la Republica
en los periodos de 1985-1990 y desde el 2006-2011. Investigado
por multiples actos de corrupcion (Quiroz, 2013).

Militar que combati6 en la Guerra con Chile (1879-1883), fue
Presidente del Perti en dos ocasiones (1886-1890 y 1894-1895).
Inicio su carrera militar en 1854. Lidero la campaiia de La Brefia
en 1883 (Durand, 2005b).

Militar argentino que lucho por la Independencia de Argentina,
Pert y Chile (Durand, 2005a).

Cacique de Surimana, Pampamarca y Tungasuca, dedicado al
comercio y a la arrieria. Protestd contra las reformas tributarias
que impuso el virrey Areche en 1780, organizando una gran
rebelion anticolonial. Fue capturado y descuartizado en la plaza
de Cuzco en 1781 (Durand, 2005a).

Ex - catedratico de filosofia. Lider de la organizacion terrorista
y subversiva Sendero Luminoso durante el Conflicto Armado
Interno en el Perti (CVR, 2004).

Militar y politico peruano. Fue presidente del Pert en dos
ocasiones (1845-1851 y 1855-1862). Realizd importantes
reformas politicas como la abolicion de la esclavitud y la
abolicion del tributo indigena. Es patron del Arma de Caballeria
del Ejército Peruano (Durand, 2005a).

Militar y politico peruano. Fue Jefe de las Fuerzas Armadas del
Perti, y depuso al Presidente Fernando Belaunde, ocupando la
presidencia desde 1968 hasta 1975 (Quiroz, 2013).

Militar venezolano. Lider6 la liberacion de Venezuela y participod
en la lucha de la independencia de Colombia, Ecuador y Pera
(Durand, 2005a).

Continua en pagina 56
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Continua en pagina 55

José A. Quinones

José Olaya

Vladimiro Montesinos

Mario Vargas Llosa

Alejandro Toledo

Alfonso Ugarte

Francisco Pizarro

Aviador de guerra peruano, que fallecid en una mision aérea
durante la Guerra de 1941 (Ministerio de Defensa, 2014b).

Ciudadano peruano procer de la independencia del Peru
(Durand, 2005a).

Militar y politico peruano, fue principal asesor en el gobierno
de Alberto Fujimori, teniendo a cargo la seguridad del Estado
y la Direccion del Servicio de Inteligencia Nacional (SIN). Ha
sido acusado y sentenciado por delitos de genocidio, tortura,
homicidio calificado y corrupcion (Quiroz, 2013).

Escritor peruano, critico literario, gané el Premio Nobel de
Literatura en el 2010. Contendor politico de Alberto Fujimori
en las elecciones de 1990 (Quiroz, 2013).

Politico peruano, economista y catedratico. Fue -elegido
presidente de la Republica en el periodo del 2001 al 2006
(Quiroz, 2013).

Militar peruano y comerciante. Participo en la batalla de San
Francisco, Tarapaca. En 1880 combatio en la batalla de Arica
junto al Coronel Bolognesi, donde fallecié (Durand, 2005b).

Espaiiol que logré conquistar el Imperio incaico e inicia la
colonizacion del territorio peruano (Hampe, 2005).

A continuacion,

se muestran en de los cadetes de las escuelas naval y militar

la tabla 8 las frecuencias y diferencias a recordar con mayor frecuencia combates,
estadisticas en la recordacion de eventos por  batallas y operaciones militares especificas,

grupo educativo.

con un sesgo particular segin el arma de

En general, se reporta una tendencia  pertenencia. Asi, los cadetes navales reportan
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Tabla 6

Comparacion de porcentajes de recordacion de Personajes de la Historia del Peru

57

Escuelanaval  Escuela militar Universidad
Personajes o % S/ % S/ % S/ %2
Miguel Grau 226 96.50% 109  42.40% 50  58.30% 67  78.33%%*
Alberto Fujimori 175 41.60% 47  40.70% 48 69.60% 80  24.86%*
Francisco Bolognesi 171 57.50% 65  77.10% 91  13.00% 15 100.06**
Alan Garcia 118  16.80% 19  33.10% 39 5220% 60  31.80%*
Andrés A. Caceres 118  24.80% 28  66.90% 79 9.60% 11 91.83**
José de San Martin 116  37.20% 42  28.80% 34 34.80% 40 1.93
Tapac Amaru I1 75  1420% 16  11.90% 14 39.10% 45  31.09%**
Abimael Guzman 74 23.00% 26 13.60% 16 27.80% 32 7.31%
Ramon Castilla 73 16.80% 19  33.10% 39 13.00% 15  15.86**
J. Velasco Alvarado 65 3.50% 4 32.20% 38  20.00% 23  31.25%*
Simoén Bolivar 57 9.70% 11 17.80% 21  21.70% 25 6.20%
José A. Quifiones 57  39.80% 45 10.20% 12 0.00% 0 70.86%**
José Olaya 55 1240% 14 27.10% 32 7.80% 17.76%*
Vladimiro
Montesinos 54 17.70% 20  11.90% 14 17.40% 20 1.91
Mario Vargas Llosa 49  10.60% 12 12.70% 15 19.10% 22 3.71
Alejandro Toledo 44 6.20% 7 13.60% 16 18.30% 21 7.59%
Alfonso Ugarte 33 1240% 14 11.90% 14 4.30% 5 5.40
Francisco Pizarro 33 9.70% 11 9.30% 11 9.60% 11 0.01

*p<.05, **p<.01

mas hechos vinculados a su arma, y lo propio
hacen los cadetes del ejército. Por otra parte,
se aprecia en los estudiantes universitarios
una tendencia a recordar eventos politicos
y procesos historicos que abarcan grandes
periodos de tiempo, recordando mas que

los jovenes con formacion castrense la
Guerra con Chile como un proceso general,
en contraste con la mayor recordacion de
aspectos especificos de esta guerra -batallas
y combates- por parte de los jovenes cadetes
navales y del ejército.
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Tabla 7

Resumen de eventos de la Historia del Peru

Independencia del Pert

Operacion  Chavin  de
Huéntar

Guerra con Chile (1879-
1884)

Combate de Angamos (8
de octubre de 1879)

Epoca de terrorismo

(1980-2000)
Combate de 2 de Mayo
(1866)

Batalla de Ayacucho (9
de diciembre de 1824)

Combate de Iquique (21
de mayo de 1879)

Conflicto del
Cenepa (1995)

Alto

Conquista y colonia del
Pera

Periodo de guerras de independencia que inician en 1780 con
levantamientos contra el dominio espafiol, hasta las campafias
libertadoras dirigidas por José de San Martin y Simoén Bolivar que
permiten la declaracion de la independencia el 28 de julio de 1821.
Sin embargo, la derrota final de las tropas realistas y la aceptacion
de la libertad se da tras la Batalla de Ayacucho en 1824 (Durand,
2005a).

Ocurri6 el 22 de abril de 1997. Operacidon militar que tenia como
objetivo liberar a 71 rehenes de la residencia del embajador de Japon
en el Peru, de manos del grupo subversivo MRTA (CVR 2003).

Se inicia debido a causas economicas, geopoliticas y territoriales,
culmino con la ratificacion del Tratado de Ancon que confirmaba
la retirada del ejército chileno manteniendo parte del territorio
peruano en su poder (Durand, 2005b).

Combate naval de la Guerra con Chile, donde fallece Miguel Grau
(Durand, 2005b).

Periodo en el que se llevaron a cabo numerosos atentados terroristas,
matanzas, secuestros por los grupos subversivos PCP- Sendero
Luminoso y Movimiento Revolucionario Tupac Amaru, asi como
episodios de torturas y violacion de derechos humanos por parte de
las Fuerzas Armadas. (CVR, 2004)

Combate naval que culmina con las pretensiones espafiolas de
recuperar sus colonias en América (Durand, 2005b).

Batalla definitiva en la guerra de independencia que gano el ejército
peruano y colombiano al mando del general Sucre, sobre el ejército
espaiiol (Durand, 2005a).

Combate naval de Guerra con Chile (Durand, 2005b).

Conflicto fronterizo entre Pertu y Ecuador. Este conflicto finalizé
con un arreglo pacifico entre ambos paises (Ministerio de Defensa,
2014a).

Periodo que inicia desde la rendicion del Imperio Incaico en 1532

hasta la colonizacion espafiola y el establecimiento del virreinato
(Hampe, 2005).
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Tabla 8
Comparacion de porcentajes de recordacion de Eventos de la Historia del Perui

Escuela naval  Escuela militar ~ Universidad
Evento S % f % S/ % S x2
Independencia del Pera 180 48.70% 55  42.40% 50 65.20% 75 12.93%*
Operacion Chavin de 119 27.40% 31 72.90% 86 1.70% 134.24%*
Huéntar
Guerra con Chile 118 23.00% 26  29.70% 35 49.60% 57 19.46**
Combate de Angamos 114 70.80% 80  14.40% 17 14.80% 17 108.81**
Epoca del terrorismo 83  15.90% 18 12.70% 15 43.50% 50 36.21%*
Combate de 2 de Mayo 68  37.20% 42 16.10% 19 6.10% 7 36.30%*
Batalla de Ayacucho 64 1590% 18  31.40% 37 7.80% 9 22.12%%*
Combate de Iquique 63  54.00% 61 0.80% 1 0.90% 1 144.20%**
Conflicto del Alto 61  10.60% 12  41.50% 49 0.00% 0 74.84%%*
Cenepa
Conquista y coloniadel 45  10.60% 12 10.20% 12 18.30% 21 422

Pera

%p<.05, **p<.01

Discusion

El objetivo del presente estudio fue describiry
comparar la identidad nacional entre cadetes
de la escuela naval, cadetes de la escuela
militar y estudiantes de una universidad
privada de Lima, asi como los eventos y
personajes mas relevantes en la muestra
general, contrastando el grado de recordacion
y valoracion de los hechos histéricos en
cada grupo. Los hallazgos de este estudio
permiten analizar los distintos sesgos en la
recordacion e identidad de la historia, asi
como las estrategias que se construyen para
defender la imagen del endogrupo. En este
sentido, cuanto mas jerarquico es el grupo,

las estrategias para proteger la identidad
son mas efectivas a nivel estadistico y de
discurso. Es importante analizar el costo
de esas defensas para la construccion de la
identidad y la historia, ya que esto determina
como los grupos recuerdan y se relacionan
con los demas.

Identidad nacional, autoestima colectiva
y autoestereotipos nacionales

Las diferencias obtenidas en las
variables de identidad pueden explicarse por
la formacion que se recibe en las escuelas
de formacion castrense, caracterizadas
por la presencia de rituales, simbolos y
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celebraciones que exaltan la identificacion
con la nacién y con la institucion a la cual
pertenece el cadete (Agiiero et al., 2005). El
énfasis en imagenes de cohesion nacional
promueve la construccion y continuidad de
la identidad social (Gonzalez Castro, 2006).
Por ello, al menos a nivel de discurso, los
simbolos propios de cada escuela proveen a
los cadetes de una identidad nacional ligada a
lainstitucion y diferenciada de lo civil, siendo
la esfera civil relacionada a una identidad
ambivalente (Espinosa, 2011). Asimismo,
es esperable que los valores relacionados
con la vida castrense -lealtad, camaraderia,
conflanza en el compafiero- refuercen los
atributos positivos de la categoria nacional y
mitiguen los aspectos negativos asociados a
la categoria nacional. En cambio, la muestra
universitaria tiene acceso a informacion
ambivalente sobre peruanidad por estar mas
expuestos a los medios de informacion y a
material critico para incentivar la reflexion
y discusion de la realidad (Agtiero et al.,
2005).

Recordacion y valoracion de la historia
del Peru

Una valoracion mas positiva de la
Historia del Perti en los grupos con formacion
castrense puede explicarse por la vision de
la historia y el acceso a la informacion que
estos grupos tienen. Los cursos de historia
en las instituciones militares exponen la
orientacion de la escuela -Historia Naval o
Historia Militar-, reforzando asi elementos,
tacticas y estrategias caracteristicas de
cada arma, lo cual se relaciona al sesgo
por institucién presente en las narrativas,
reforzando en cada caso el dominio y
poderio peruano por mar o por tierra. Asi, se
aprecia un sesgo endogrupal en los procesos

de recordacion y valoracion de eventos que
son distintivos y por ende considerados
como mas importantes para la definicion de
los atributos del propio grupo.

Por otro lado, los textos de historia
a los que tienen acceso los estudiantes
universitarios resaltan aspectos civiles,
como las acciones politicas de determinadas
épocas, la situacion social y economica del
pais, presentando un analisis mas critico y
generalista de la historia. Parece entonces
que los universitarios estan en contacto con
discursos histdricos ambivalentes, que por
un lado presentan una nacion desintegrada,
con estratos diferenciados y grandes crisis
politicas y economicas, y por el otro, una
nacion incipiente que gracias a grandes
figuras nacionales y extranjeras comenzaba a
forjar su identidad, lo cual también explicaria
la representacion mas negativa de la
valoracion de la historia en contraste con los
grupos de formacion militar (Cotler, 2005;
Comision de la Verdad y Reconciliacion
[CVR], 2004; Portocarrero & Oliart, 1989).

Los resultados también corroboran la
presencia de un sesgo bélico en la muestra,
exacerbado por la participacion de jovenes
con formaciéon militar. Lo anterior de
manera general confirma la dominancia de
la violencia como una narrativa importante
debido a la impronta emocional que tienen
estos eventos y figuras (Espinosa, 2011;
Gonzalez Castro, 2006; Bobowik et al.,
2010; Liu et al., 2005; Pennebaker, Paez
& Deschamps, 2006; Rottenbacher &
Espinosa, 2010). Adicionalmente, se aprecia
a nivel descriptivo la predominancia de
personajes masculinos relacionados a
eventos militares y politicos, los cudles en
su mayoria pertenecen a grupos blancos y
mestizos de alto estatus social (Espinosa,
2011; Rottenbacher & Espinosa, 2010). Esto
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ultimo da cuenta que las representaciones
de la Historia del Perti, en las muestras
estudiadas tiene ademas un fuerte sesgo de
género y raza, con lo cual es factible afirmar
que el pasado en un pais estamental como
el Perti, es masculino y racializado hacia lo
blanco-mestizo, en una clara representacion
de los grupos que detentan el poder.

Se menciona la existencia de un sesgo
socio-céntrico (Pennebaker et al., 2006),
referido a enfatizar los sucesos importantes
para la nacion, especialmente aquellos
cambios sociales mas profundos (Sibley, Liu,
Duckitt & Khan,2008) como laIndependencia
del Pert, la abolicion de la esclavitud o la
época del terrorismo. Especificamente, se
aprecia un sesgo por institucion, existiendo
una mayor recordacion de personajes
y eventos especificos relacionados a la
historia naval en caso de los cadetes de la
escuela naval -Martin Jorge Guise, Diego
Ferré, Elias Aguirre, Combate de Iquique,
Combate de Abtao, Combate de 2 de Mayo-,
una mayor referencia a acontecimientos de la
historia militar como batallas y operaciones
terrestres en cadetes de la escuela militar
-Operacion Chavin de Huantar, Conflicto
del Alto Cenepa, intervencion en los
conflictos sociales- y un mayor recuerdo de
sucesos politicos generales e importantes
para la consolidacion de la republica y el
establecimiento de la democracia en el caso
de los universitarios -Juan Velasco Alvarado,
Ramoén Castilla, Conquista y colonia del
Pert, Abolicion de la esclavitud-. Estos
resultados son esperables por el rol que juega
el énfasis de dichos sucesos historicos en la
diferenciacion de los aspectos que definen
por una parte la identidad nacional y por
otra la identidad de rol, ya sea militar o civil
(Agiiero et al., 2005; Liu & Laszlo, 2007).

En general, se aprecia en las
instituciones castrenses un menor recuerdo y
una valoracion mas benevolente de sucesos
que se evaluan como negativos, comparado
al grupo universitario. Por el contrario, los
estudiantes universitarios recuerdan mas
personajes 'y eventos consensualmente
evaluados como negativos -Guerra con
Chile, Epoca del terrorismo y Primer
gobierno de Alan Garcia, Alberto Fujimori,
Alejandro Toledo, Abimael Guzman- y
valoran menos los personajes y eventos
consensualmente positivos -Miguel Grau,
Francisco Bolognesi, Andrés A. Caceres,
San Martin, Tipac Amaru II, Independencia
del Perti, Operacion Chavin de Huantar-.
Este resultado se explica por la defensa de
la identidad que se refleja en un recuerdo
selectivo de los sucesos positivos y el olvido
o resignificacion de los sucesos negativos
(Espinosa, 2011; Herranz & Basabe, 1999;
Hirst & Manier, 2008; Paez et al., 20006;
Rottenbacher & Espinosa, 2010). Este sesgo
presente en los alumnos de instituciones
castrenses puede deberse a la transmision
jerarquica de la informacion con un sentido
poco critico, con la finalidad de mantener
una imagen positiva del endogrupo (Agiiero
et al., 2005).

Relaciones entre memoria e identificacion
con el Pera

En esta misma linea, se explica el
importante rol que juegan algunos personajes
y eventos histéricos para la defensa de la
identidad nacional.

Miguel Grau, es el personaje con
mayor valoracion y recordacion en la
muestra, juega un rol fundamental en el caso
de los cadetes de la escuela naval, no solo por
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su desempeiio tactico en la Guerra con Chile,
sino por lo que representa como peruano al
afianzar la representacion del endogrupo
como moral. Asi también, Francisco
Bolognesi y Andrés Avelino Céceres son
referentes importantes de peruano para los
cadetes de la escuela militar, debido a su
desempeiio militar en las batallas de Arica,
Tarapaca y las batallas en el sur del pais
(Chavez, 2010).

Sucesos como la Independencia y la
Guerra con Chile son narrativas importantes
para el peruano, “mas alla de que se hayan
perdido o ganado las batallas, se forjaron
héroes patrios y simbolos positivos de
la nacionalidad” (Contreras, 2006). Por
otro lado, la Guerra con Chile se valoraria
negativamente porque muestra la fragilidad
de la identidad nacional, la corrupcion
de la clase politica, una efimera bonanza
econdmica y las marcadas diferencias
sociales en nuestro pais (Chavez, 2010). Sin
embargo, a pesar del fracaso de la Guerra del
Pacifico, se aprecia claramente en los jovenes
con formacion castrense una resignificacion
positiva de la misma a partir de eventos
especificos como el Combate de Angamos
o las Batallas de Arica y Tarapaca, donde a
pesar de la derrota hay lecciones y aspectos
de valentia, sacrificio y moralidad que
parecen rescatarse y apuntalar una imagen
positiva de los miembros del endogrupo
nacional.

Los personajes y eventos negativos
para el pais -Alberto Fujimori, Alejandro
Toledo, Abimael Guzman, Alan Garcia,
Epoca del terrorismo, Guerra con Chile,
Primer gobierno de Alan Garcia- son mas
recordados por los universitarios, indicando
un olvido casi institucionalizado de la
importancia de los sucesos negativos en

los cadetes de la escuela naval y la escuela
militar (Gonzalez Castro, 2006; Paez et al.,
2006; Pennebaker et al., 2006), que responde
a una funcién de proteccion de la soberania
y orgullo nacional que se promueve incluso
desde relatos de los historiadores (Chavez,
2010; Espinosa, 2011). Los personajes
mencionados reforzarian los autoestereotipos
negativos de peruano como corruptos,
no confiables, deshonestos e incapaces
consolidados en las figuras politicas del pais.

El olvido o menor recordacion de
los eventos de violencia politica en el pais
en cadetes de las escuelas naval y militar,
puede explicarse por el sentimiento de culpa
colectiva que generaria la participacion de
las Fuerzas Armadas en esta época, en la
que se cometieron abusos “justificados”
por la seguridad y el orden del pais (CVR,
2004; Theidon, 2009). Anteriores estudios
han encontrado que cuando se presenta un
evento negativo que es responsabilidad de
los miembros del endogrupo, se reduce
la credibilidad asignada al mensaje y se
produce un menor recuerdo de este (Paez et
al., 2006).

Conclusiones y recomendaciones

En conclusion, existe una valoracidon mas
positiva de la historia en cadetes de las
escuelas naval y militar, asi como un sesgo
de recordacion referido a la institucion a la
cual pertenecen. Esto puede deberse a los
diferentes tipos de informacién a la que
tienen acceso los cadetes y los universitarios,
y al rol que juega la memoria colectiva en el
mantenimiento y proteccion de la identidad
nacional. Estos hallazgos demuestran la
relevancia de los discursos de la historia
nacional reforzados en las instituciones
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de formacion académica, y su relacion
con la identidad nacional. Por otro lado,
se evidencia una mayor identificacion con
el endogrupo nacional y una valoracion
mas positiva de peruano en los grupos de
formacion castrense. Segin lo encontrado
en investigaciones similares en nuestro pais
una mayor identificacion con el endogrupo
nacional estaria relacionado a los mayores
niveles de autoritarismo en la muestra
peruana (Valencia, Espinosa, Jiménez &
Romero, 2018).

Es necesario reflexionar acerca
del desempefio que tuvieron personajes
como Miguel Grau, Francisco Bolognesi o
Alfonso Ugarte en la historia del Pert, que
por solidaridad con la nacién y en aras de su
defensa, ofrendaron sus vidas enfrentandose
a tropas superiores, incluso ante el abandono
de la corrupta e ineficiente clase politica del
pais (Faveron, 2013). No se pretende con esto
exacerbar el nacionalismo, que conllevaria a
repetir errores en la historia, sino rescatar
el sacrificio de estos peruanos como una
reserva moral importante en la nacion y
promover su conocimiento y valoracion
también en espacios civiles, esto permitiria
la construccion de una identidad positiva y
una cultura de paz que forme una conciencia
nacional de rechazo a la violencia.

Finalmente, incluir en el curriculo

de educacion basica y superior la enseflanza
de las crisis politicas, las dinamicas de
corrupcion en los gobiernos y el Conflicto
Armado Interno, es importante para fomentar
la capacidad critica de los estudiantes, pero
se percibe la ausencia de estas tematicas
en el aula debido a un clima institucional
poco propicio, los temores asociados a la
forma en que deben abordarlas y la poca
vinculacion de estas tematicas a la formacion
ciudadana (Ucceli, Agiiero, Pease, Portugal
& Del Pino, 2013). Para iniciar un proceso
de reconciliacion y perdéon en la sociedad
peruana es necesario un reconocimiento
desde las Fuerzas Armadas de la violencia
generada en esta época y compromiso
desde la formacion militar que se brinda a
los cadetes para asumir una actitud critica
de lo acontecido. Un proceso de reflexion
explicito sobre la época de violencia politica
reduce la prevalencia de actitudes propensas
a la violencia y reduce las ideologias
conservadoras, autoritarias y de dominancia
social (Espinosa, Cueto & Paez, 2019). En
este sentido, las personas que no han sido
directamente afectadas por este periodo
de violencia que tienen acceso a esta
informacion, estaran preparadas para brindar
soporte y rechazar cualquier situacién de

injusticia en el futuro (Espinosa et al., 2019).
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Introduccion

El abordaje empirico en el estudio
de la percepcion de objetos artisticos tiene
una larga tradicion dentro del campo de la
psicologia (ej. Fechner, 1876; Arnheim,
1965), pero lejos de ser un area en vias
de extincion tuvo un desarrollo reciente
a la luz de nuevos modelos cognitivos y
neurocognitivos (Pelowski, Markey, Forster,
Gerger, & Leder, 2017). Incluso en campos
de estética filosofica se empezd a considerar
el conocimiento producido desde la ciencia
cognitiva como valido para enriquecer la
comprension de los fenomenos de recepcion
artistica (Meskin, Robson, Ichino, Goffin, &
Monseré, 2018). Mas alla del estudio basico
de la conducta estética humana, el potencial
rol de intervenciones basadas en obras de
arte para la promocion de salud y bienestar
(Fancourt & Finn, 2019) y de conductas
y actitudes prosociales (Kou, Konrath, &
Goldstein, 2019), constituye una motivacion
para entender los procesos de percepcion y
experiencia estética de obras de arte visual.

Entre las variables involucradas en
los procesos de percepcion y experiencia
estética, varias investigaciones recientes
se han centrado en dos de ellas debido a su
impacto: el conocimiento previo y el interés.
Tradicionalmente el estudio de la percepcion
artistica se enfoco en las caracteristicas del
estimulo, como la composicion, la simetria
y el color. Pero las propiedades objetivas
del estimulo, aunque relevantes y atn en
proceso de estudio (por ejemplo, Ortlieb &
Carbon, 2019), son insuficientes para una
comprension adecuada de los fendmenos
artisticos y la multiplicidad de respuestas
que se dan frente a las obras. Una concepcion
generalmente consensuada del arte considera

la convivencia de aspectos visuales con
aspectos conceptuales, simbolicos o de
significado. Factores del procesamiento
llamado descendente o fop-down, como la
experiencia, el conocimiento, la expectativa
o el interés, tienen efectos tanto sobre el
procesamiento de aspectos visuales -patrones
aprendidos de rastreo visual, por ejemplo-
como sobre significados, conceptos o juicios
valorativos diversos (Bullot & Reber, 2013).

Interés y conocimiento previo en la
percepcion de arte

Dentro de los factores que hacen
al procesamiento descendente, uno de los
principales es la denominada experticia,
que generalmente fue representada por los
constructos de interés, conocimiento 0 una
combinacion de ambos (Specker et al, 2018).
La experticia implicaria un alto conocimiento
semantico conceptual y visual sobre artes
visuales, con nociones sobre teoria e historia
del arte, asociado a esquemas que permitirian
mayor dominio cognitivo (clasificacion
estilistica y elaboracion sobre significados;
Pelowski, Markey, Lauring, & Leder, 2017)
y comprension basada en teoria (Bullot &
Reber, 2013).

Diversos estudios mostraron la
influencia que el interés y el conocimiento
previo efectivamente tienen. Van Paasschen,
Bacci y Melcher (2015), por ejemplo,
encontraron que diferencias en experticia
-realizacion de actividades artisticas, interés,
formacion académica- no se asociaban a
diferencias en aspectos emocionales basicos
-valencia, activacion-, pero si a diferencias
en preferencias y juicios de belleza. Algunas
diferencias en preferencias -por ejemplo, por
un determinado estilo artistico como el arte
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abstracto- pueden darse incluso con tiempos
breves de 100ms (Pelowski et al., 2020).

Belke, Leder y Augustin (2006),
a su vez, encontraron que la presencia de
informacion explicita sobre el estilo hacia
que los participantes evaluaran de manera
mas positiva las obras cuando tenian bajo
conocimiento previo, pero no cuando eran
expertos. En esta linea, Lin y Yao (2018)
observaron que quienes visitaban museos
con frecuencia -es decir, con mayor interés
y conocimiento previo- valoraban de
manera menos positiva la obras cuando eran
acompafiadas con informacion contextual,
lo cual interpretaron como un efecto de
distraccion.

Nosolo las valoraciones y preferencias
se ven afectadas, sino que aspectos como el
procesamiento visual también varian, con
las personas de menor conocimiento siendo
guiadas en mayor medida por aspectos
visuales superficiales (Koida, Kubo, Nishida,
Shibata, & Ikeda, 2015; Vogt & Magnussen,
2007).

El interés en arte en general, por su
parte, se vio asociado a diferencias en la
forma de evaluar las obras; se observaron
evaluaciones mas concretas y superficiales
en participantes menos interesados, mientras
que en personas con mayor interés se
involucraron aspectos emocionales (Afhami
& Mohammadi-Zarghan, 2018; Chamorro-
Premuzic & Furnham, 2008). El grado de
interés, a su vez, puede tener un impacto
sobre la percepcion y evaluacion de la obra
de arte dependiendo del contexto (Gartus,
Klemer, & Leder, 2015).

Asi  pues, en sintesis, diversas
investigaciones en desarrollo actualmente
muestran el papel de la experticia en la
percepcion, evaluacion y vivencia de la obra

de arte. Para estudiar el efecto de experticia
se necesita una medicion sistematizada y
valida.

El cuestionario de interés y conocimiento
en arte de Viena (VAIAK) (Specker,
Forster, Brinkmann, Boddy, Pelowski,
Rosenberg, & Leder, 2018)

Este cuestionario se propuso como
una medida adecuada de experticia en arte.
Specker et al. (2018) remarcan que, aunque
usualmente se los considera aspectos
separados, en términos empiricos suelen
confundirse interés y conocimiento -p.
ej. preguntar por frecuencia de visitas a
museos y educacion en arte como un mismo
indicador-. Ademas, los criterios para definir
experticia suelen ser variables y no estar
basados en teoria, como ser profesional en
una institucion de arte, ser artista, o haber
estudiado historia del arte. Especificamente
para conocimiento, Specker et al. (2018)
reconocen una sola escala publicada, la
Escala de Fluencia Estética (Smith & Smith,
2006), pero que tiene la debilidad de ser una
medida de auto-reporte, permeable a juicios
y deseabilidad social. Por estas limitaciones,
Specker et al. (2018) propusieron el
Cuestionario de interés y conocimiento en
arte de Viena (en adelante VAIAK por sus
siglas originales). El cuestionario VAIAK
estd compuesto por tres partes:

-Parte A: Escala de Interés. 11 items de
escala tipo Likert -1 a 7-, de los cuales los
primeros 7 hacen referencia a aspectos de
interés percibido -clases del colegio, hablar
sobre arte- y vinculos -amigos y familia
interesados en el arte-, mientras que los
ultimos 4 indagan frecuencia con la que se
realizan actividades como ir a museos o leer
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sobre arte.

-Parte B: Escala de Conocimiento. 6
preguntas de tipo multiple choice sobre
iconografia  -identificacion de  temas
o personajes representados de manera
recurrente que puede darse sin conocer la
obra particular, ej. San Sebastian- y técnicas
artisticas. El puntaje se suma en una medida
unica con la parte C.

-Parte C: Escala de Conocimiento. Implica
reconocer el artista y el estilo de 10 obras que
se presentan, respondiendo en un espacio en
blanco, sin opciones. El puntaje se suma en
una medida unica con la parte B.

El objetivo del presente trabajo
es proponer una adaptacion y validacion
del cuestionario para su uso en poblacion
argentina.

Método
Participantes

Ciento treinta y dos estudiantes de
primer afio de la carrera de psicologia de
una universidad publica argentina (edad M =
22.4, DE = 6.03, 74% mujeres) participaron
de forma voluntaria y con consentimiento
informado.

A su vez, para comprobar si el
cuestionario podia identificar diferencias con
una poblacion que se estima de mayor interés
y conocimiento en arte, 21 estudiantes de la
carrera de historia del arte de una universidad
publica argentina (edad M =25.6, DE =5.05,
85% mujeres) respondieron el cuestionario,
de manera voluntaria y con consentimiento
informado.

El proyecto fue evaluado y aprobado
por un comité de ética institucional.

Materiales

Cuestionario de interés y conocimiento
en arte. La traduccion y adaptacion del
cuestionario fue discutida con cuatro
miembros del equipo de investigacion. Se
mantuvierontodaslas preguntasy seutilizaron
las mismas imagenes. La presentacion de
imagenes fue la utilizada por Specker y
colaboradores (2018), solo reemplazando
la indicacion  “bild” por  “imagen”
(imagenes en https://osf.io/ckrSw/?view
only=b91f3483589d48258d147bf19bf0fc71
). La Dra. Specker autorizé por escrito
en comunicacion personal, via correo
electronico, el wuso del cuestionario y
estimulos. En dicha comunicacién nos
proporcion6 la contrasefia para acceder
al material, cuyos detalles publicos se
encuentran en https://osf.i0/88d2d/, incluido
el cuestionario en su idioma original.

Juicio de gusto. Se mostraron 48 imagenes
de obras de arte moderno -expresionismo
abstracto y arte conceptual- de artistas
seleccionados en base a bibliografia
(Stangos, 2000) con el criterio de que sean
estaticas y mayormente en dos dimensiones
-pinturas, fotografias, registro fotografico
de performance, obras con relieve, y no
escultura en tres dimensiones, instalacion
o video- y no incluyeran palabras en otro
idioma que el espafiol. Frente a cada imagen
los participantes debian indicar cuanto les
gustaba la obra en una escalade 1 a5 (1 =
nada, 5 = mucho).

Procedimiento

Luego de firmar el consentimiento
informado, los participantes completaron
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los cuestionarios por escrito en una de dos
modalidades: Grupal, con la presentacion de
imagenes proyectadas (n= 60), o individual,
con la presentacion de imagenes en pantalla
(n=72).

En la instancia de toma grupal, luego
de responder el cuestionario, se realizd la
tarea de Juicio de Gusto. Se presentaron las
48 imagenes de arte moderno -ver Materiales-
y los participantes iban puntuando cada obra
en un cuadernillo.

Adicionalmente, 21 estudiantes de
historia del arte completaron voluntariamente
el cuestionario VAIAK de forma remota y sin
limite de tiempo, a través de un enlace que
los 1levé a un cuestionario online, en el que
se incluyeron todas las preguntas de la parte
A en una misma pagina y, posteriormente,
las imagenes de la parte C en paginas
individuales con campos para completar
artista y estilo.

Analisis estadisticos

Los analisis estadisticos se realizaron
con el software R 3.6.2 (R Core Team, 2019).
Siguiendo a Specker y colaboradores (2018)
se estimo el coeficiente w de McDonald para
determinar la consistencia interna de las tres
partes con el paquete psych 1.8.12 (Revelle,
2018) para los datos de los estudiantes de
psicologia.

Para evaluar la validez de constructo,
se realizé un andlisis factorial exploratorio
para ver la solucion factorial inicial,
con el paquete psych 1.8.12 (Revelle,
2018), seguido por un analisis factorial
confirmatorio con el paquete lavaan 0.6-4
(Rosseel, 2012).

Finalmente,
discriminante,

para evaluar validez
se realizaron analisis de

correlacion y de diferencia de medias entre
estudiantes de psicologia y de historia del
arte.

Resultados
Escala de interés

En la Tabla 1 se presentan los
estadisticos descriptivos para los items
de la escala de Interés (parte A). Los
items hacen referencia al contenido,
el cuestionario completo definitivo se
encuentra en https://osf.io/ckrSw/?view
only=b91f3483589d48258d147bf19bf0fc71

El analisis factorial exploratorio
con andlisis paralelo -método de residuales
minimos- sugirié solo un factor latente para
el conjunto de puntuaciones, y se observo
un valor KMO adecuado (MSA = 0.88).
El analisis factorial confirmatorio mostro
indicadores aceptables segun criterios de Hu
& Bentler (1999), excepto para el valor del
indice RMSEA: CFI = 0.922, TLI = 0.902,
RMSEA = .081 [CI,, = 0.053 — 0.108],
SRMR = 0.063. Por este motivo se puso a
prueba también un modelo considerando las
preguntas sobre frecuencia de actividades,
y eliminando los items con comunalidad
<0.3, a saber: 1.3 (“tengo varios amigos
o conocidos interesados en el arte”), 1.7
(“vengo de una familia interesada en el arte”)
y 2.2 (“Frecuencia con la que lee libros/
revistas/catalogos sobre arte”). Este ultimo
modelo mostré un mejor ajuste (CF/=0.963,
TLI = 0.946, RMSEA = .075 [CI, = 0.027 —
0.117], SRMR = 0.048), con una fiabilidad de
® de McDonald = .84 para interés percibido,
® de McDonald = .65 para actividades y ®
de McDonald para la escala total = .86. Si
se diferencia la consistencia interna (escala
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Tabla 1

73

Estadisticos Descriptivos por Item para la Escala de Interés

1.1 Me gustaban las clases de arte

1.2 Me gusta hablar de arte

1.3 Tengo amigos o conocidos interesados
1.4 Me interesa el arte

1.5 Busco nuevas experiencias artisticas
1.6 Noto objetos artisticos

1.7 Vengo de una familia interesada

2.1 Frecuencia: visita a museos

2.2 Frecuencia: lee libros de arte
2.3 Frecuencia: ve imagenes de obras
2.4 Frecuencia: asiste a eventos de arte

M DE Min Max
4.63 1.83 1 7
4.11 1.92 1 7
4.11 2.01 1 7
4.47 1.74 1 7
3.23 1.79 1 7
3.96 1.80 1 7
2.43 1.75 1 7
1.86 1.24 1 7
2.16 1.58 1 7
3.86 1.97 1 7
1.78 1.32 1 7

total) entre la modalidad individual o grupal
se observan respectivamente los valores o de
McDonald .84 y .88.

Escalas de Conocimiento

En la Tabla 2 se presentan las
respuestas correctas junto a la proporcion
de acierto para los items de las escalas de
Conocimiento, parte By C.

La fiabilidad para las respuestas de
las escalas de Conocimiento parte B 'y C
fue, respectivamente, de ® de McDonald
= .43 y ® de McDonald = .84. Debido a la
baja fiabilidad se decidi6 no realizar analisis
posteriores para la parte B. Si se diferencia
entre la modalidad individual o grupal se
observan respectivamente los valores o de
McDonald .60 y .53 para la parte B,y .82 y
.89 para la parte C.

La Tabla 3 muestra estadisticos
descriptivos generales para las partes que
resultaron confiables.

Relacion Interés — Conocimiento

Al igual que Specker y cols (2018)
se evaludé la relacion entre los puntajes
obtenidos en la escala de Interés con los
de Conocimiento; al tratarse de constructos
distintos pero relacionados, se espera
una correlacion moderada. Se emple6 el
coeficiente de correlacion p de Spearman
debido a la cantidad de participantes y
la distribucion de las variables. Para el
puntaje global de interés, la correlacion fue
significativa y positiva, p = 0.33, p <.05. El
resultado fue similar para los puntajes en las
subescalas de Interés por separado: Interés
Percibido, p = 0.31, p < .05; Actividades, p
=0.30, p <.05.

Comparacion con estudiantes de historia
del arte

Se compar6 el puntaje medio
obtenido por los estudiantes de psicologia
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Tabla 2 con los estudiantes de historia del arte en

Proporcion de Acierto por Item para las todas las escalas.

Escalas de Conocimiento Se tomaron para Interés tres puntajes:
B1 David 0.52 el de la escala total, y separada en dos
B2 El nacimiento de Venus 0.16 factores. Para el puntaje global, el Interés

fue mayor en estudiantes de historia del arte

B3 Scbastidn 0.19 (M = 439, DE = 5.7) que en estudiantes
B4 Padre de los nifios 0.06  de psicologia (M = 27.9, DE = 9.7); ¢ (41)
BS5 Juan el bautista 0.40 = 10.59, p < .05. Esta relacion se sostiene
B6 Técnica mixta 0.39 si se consideran los puntajes de interés por
C1.1 Munch 0.08 separado: Interés Percibido: U = 2323, Z=
. 497, p < .05, r = 0.40, Actividades: U =
C1.2 Expresionismo 0.04 2599.5{ 7= 647, p< .05, r=0.52.
C2.1 Giotto 0.01 En cuanto al Conocimiento, los
C2.2 Trecento 0.05 estudiantes de historia del arte (Mdn = 15)
C3.1 Van Gogh 0.44 ., . . o
también mostraron una diferencia positiva y
C3.2 Post-impresionismo 0.02 significativa en el puntaje obtenido respecto
C4.1 Klimt 0.06 a los estudiantes de psicologia (Mdn = 1); U
C4.2 Simbolismo 0.01 =2766.5,Z=17.52,p<.05,r=0.61.
C5.1 Miguel Angel 0.20 .
C5.2 Renacimiento 0.15 Relacion con Gusto
C6.1 Rubens 0.01 Como se explico en el apartado de
C6.2 Barroco 0.01 método, una submuestra (n = 60) puntud
C7.1 Renoir 0.01 48 imagenes de obras de arte moderno
7.2 Impresionismo 0.05 -expresionismo abstracto y arte conceptual-

en base a cuanto les gustaron.

C8.1 Dali 0.14 . .
) Se realizaron correlaciones entre
C8.2 Surrealismo 0.12 los puntajes obtenidos en las escales y el
C9.1 Duchamp 0.01 promedio de puntaje de Gusto. Se encontrd
C9.2 Dada 0.02 una relacion significativa y positiva con el
C10.1 Warhol 0.16 puntaje global de Interés (p = 0.33, p <.05),
. ' al igual que considerando los puntajes por
C10.2 Arte pop 0.08 separado (Interés Percibido:  (58) = 0.27, p

Tabla 3

Estadisticos Descriptivos para Interés (Interés Percibido y Actividades) y Conocimiento
(Parte C)

M DE Mdn Min Max
Interés percibido 20.39 7.15 21.00 5 35
Actividades 7.48 3.52 6.00 3 19
Conocimiento 1.67 2.31 1.00 0 12
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<.05; Actividades p = 0.27, p <.05).

La relaciéon entre Conocimiento y
Gusto fue de tamafo pequeia, positiva (p =
0.24, p = .06) y tendio a ser significativa.

Discusion

El objetivo de este trabajo fue traducir y
evaluar la validez en el medio local del
Cuestionario de Interés y Conocimiento
en Arte de Viena (VAIAK) de Specker y
colaboradores.

Respecto a la escala de interés, en base
al analisis factorial de los datos obtenidos en
este trabajo se decidié eliminar tres items
del cuestionario original y separarlo en dos
factores -Interés Percibido y Actividades-,
con una fiabilidad buena en el primer caso, y
aceptable en el contexto de investigacion en
el otro. Los puntajes obtenidos correlacionan
tanto juntos como separados conlasrespuestas
de Conocimiento y de Gusto. Y a su vez,
tanto juntos como separados, los puntajes
obtenidos en la muestra de estudiantes
de psicologia fueron significativamente
menores que los de la muestra de estudiantes
de historia del arte. Por estos motivos, estas
subescalas pueden considerarse una medida
apropiada de interés en arte visual que
podrian usarse por separado o como medida
global, dadas su validez de constructo segiin
analisis factorial, y su buena fiabilidad total.

En cuanto a la parte B (conocimiento),
debido a su baja fiabilidad se decidi6 no
considerarla medida apropiada en esta
adaptacion. Una causa posible es que el
conocimiento iconografico es mas sensible
respecto a las diferencias culturales
(Panofsky, 1972). Estudios posteriores
podrian evaluar qué tipo de estimulos y
preguntas reflejan mejor el conocimiento

sobre iconografia y técnicas en esta
poblacion.
Por otro lado, la parte C

(conocimiento), con una fiabilidad adecuada
y correlaciones positivas con las respuestas
de interés, se podria utilizar como medida
de conocimiento de arte visual. A su favor
cuenta ademas con que es una medida
rapida, sencilla de administrar y puntuar, y
no estd basada en auto-reporte (Specker et
al., 2018).

A pesar de estas conclusiones en su
mayoria favorables, una limitacion de la
medida es que la tasa de respuestas correctas
en Conocimiento fue baja y con un posible
efecto piso. La medida parece no discriminar
demasiado entre individuos de bajo
conocimiento, pero si cuando se los compara
con expertos.

Enestesentido, otrade las limitaciones
fue el tamafio y la composicion relativa de la
muestra, sobre todo en el caso de estudiantes
de historia del arte, aunque las comparaciones
mostraron diferencias significativas en
las medidas de conocimiento (15 de 20,
comparado con 1,6 de 20 en estudiantes
de psicologia). En este trabajo se siguio el
procedimiento original de Specker et al.
(2018) con estudiantes de psicologia, pero
en el futuro podria evaluarse en poblacion
general, o en submuestras con posible mayor
conocimiento. Quizas muestras mas amplias,
y con distintos niveles de rendimiento en las
variables, podrian arrojar mayores ajustes en
el instrumento.

Respecto a la baja proporcion de
aciertos en Conocimiento, otra alternativa
posible seria incorporar artistas mas
reconocidos localmente que permitan
diferenciar entre no expertos; los que tienen
alguin tipo de experiencia de aquellos que no
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la tienen.

En sintesis, el objetivo del presente
trabajo fue adaptar el VAIAK para ser
aplicado en el contexto local. Si bien estudios
futuros deberian ampliar y diversificar la
muestra tomada en este primer abordaje,
se han obtenido evidencias de la fiabilidad
y validez de las escalas de Interés, y de una

parte de la escala de Conocimiento. Asi se
cuenta con una medida util del interés y el
conocimiento previo sobre arte visual, para
implementar en futuras investigaciones sobre
la relevancia de estas variables en distintos
aspectos del procesamiento y la experiencia
estética.
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Las relaciones entre juego dramatico y autorregulacion: Una revision
sistematica

Relationship between sociodramatic play and self-regulation: A systemic revision

Resumen

El objetivo del presente trabajo es realizar una
revision bibliografica que permita analizar en
qué medida el juego dramatico se relaciona
con el desarrollo de la autorregulacion. Para
esto, se considerod la franja etaria que va de
los tres a los seis afios, franja en la que se
produce un desarrollo notable del juego y de
la autorregulacion. Para el analisis de ésta
relacion, se realizaron una serie de busquedas
en el Portal Timbo que dieron como resultado
final 7 articulos de investigaciones empiricas
escritos entre el afio 2002 y el 2020.
Como resultado de esta revision se podria
decir que el juego dramatico maduro esta
fuertemente relacionado con la adquisicion
de las habilidades de autorregulacion que
se desarrollan en esta etapa de la vida y
son fundamentales para el paso al ciclo de
educacion primaria, y para toda la vida
posterior. Dos elementos muy importantes
por considerar son la calidad del juego y la
inclusion de elementos de fantasia en ellos.
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Abstract

In this article, we review studies that analyze
the relationship between sociodramatic
play and self-regulation in 3-6 years old
children. It is well established that Early
childhood is a landmark period for laying
the foundations of self-regulation. We
searched the Portal Timb6 database using
combinations of the keywords. We included
reports that were published in English and
specifically examined how Sociodramatic
play promotes Self-regulation development.
Seven published articles between 2002-2020
met our selection criteria. Although few
studies explored the relationship between
sociodramatic play and self-regulation, they
evidence that mature sociodramatic play is
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strongly related with self-regulatory skill
acquisition developed at a pre-school stage.
Two very important elements to consider are
quality in play and the inclusion of fantasy
elements within them.

Keywords: pretend play, self-regulation,
executive function, preschool

Introduccion

Dentro de la perspectiva historico- cultural,
se ha seflalado la existencia de una
conexion causal entre el juego dramatico y
el desarrollo de las funciones ejecutivas en
la etapa preescolar. Este trabajo se propone
revisar esta literatura partiendo de una
caracterizacion de la edad preescolar, de una
definicion amplia de los procesos ejecutivos
y de autorregulacion (AR), asi como también
de los cambios que se dan en las relaciones
sociales en este periodo, y que afectan el
desarrollo de la AR.

Caracterizacion de la etapa preescolar

La edad preescolar, abarca de los tres
a los seis aflos aproximadamente, y queda
definida por la aparicion de la imaginacion
como funcién psicologica central, que le
permite al nifio mediar entre los deseos que
no puede satisfacer en forma inmediata y las
demandas de la realidad (Vygotsky, 1996).
La imaginacion se pone en evidencia en la
capacidad del nifo de jugar a “como si”, y
de mantener la separacion entre ficcion y
realidad (Carlson, White & Davis-Unger,
2014; Nelson, 2007). En este momento el
lenguaje comienza a cumplir una funcién
discursiva, de modo que los nifios se vuelven
capaces de reconstruir lingiiisticamente y
narrar sus experiencias, lo que organiza

verbalmente su pensamiento y desarrolla
la memoria autobiografica (Bruner, 1991;
Nelson, 2007). La interiorizacion del
lenguaje y su uso como estructurador del
pensamiento y como herramienta que guia la
conducta representa uno de los logros mas
significativos para el desarrollo cognitivo
en esta etapa de la vida (Elias & Berk,
2002). En este periodo el niflo comienza a
percibirse como agente de actos voluntarios,
toma decisiones y reclama ser consultado por
todo aquello que lo implica (Vygotsky, 1996,
2000). La imagen que tienen del niflo los
adultos de su entorno cambia drasticamente
y con ello se producen cambios en las
relaciones sociales del nifio. En palabras de
Zaporozhets (1980) “la infancia preescolar
es el periodo de mas intenso desarrollo fisico
y mental de la personalidad humana” (p.
69). Este es un periodo de gran plasticidad
neural y permite influenciar en el desarrollo
mucho mas profundamente que en periodos
posteriores. A pesar de que siempre se puede
intervenir en el desarrollo, cuando estas
intervenciones se hacen a destiempo se
requiere de mayor esfuerzo para lograr las
modificaciones deseadas (Lipina & Segretin,
2015).

Relaciones sociales y juego

A medida que van interiorizando
formas culturales de conducta, los nifios
reconstruyen su propia actividad psicologica
y llegan a apropiarse de los recursos que le
brinda el mundo cultural en el que viven.
Estos recursos refieren tanto a informacion
necesaria para integrar determinada cultura
como a cierta forma de funcionamiento
psicologico. Todo lo que los nifios aprenden
les sirve de guia para interpretar el mundo y la
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diversidad de fenomenos sociales en los que
se pueden ver involucrados (Nicolopoulou,
1993). Debido a esto se afirma que las
funciones psicologicas superiores son un
producto derivado de las relaciones sociales,
a partir de las cuales emergen (Vygotski,
1997; Wertsch, 1999). En este sentido es
conocida la ley genética del desarrollo
formulada por Vygotski sobre que:

Toda funcion en el desarrollo

cultural del nifio aparece dos

veces, en dos planos; primero

en el plano social y después

en el plano psicolégico, al

principio entre los hombres

como categoria interpsiquica

y luego en el interior del nifo

como categoria intrapsiquica.

Lo dicho se refiere por igual

a la atencidn voluntaria, a la

memoria logica, a la formacion

de conceptos y al desarrollo de

la voluntad. (Vygotski, 1995,

p. 150)

En el proceso de interiorizacion de
las relaciones sociales el juego cumple un
papel clave, pues en el juego el nifio imita a
las personas de su entorno. Esto le posibilita
ir creando situaciones novedosas que va
compartiendo y explorando (Karpov, 2005).
Esto justifica la importancia que los sistemas
educativos asignan al juego en la etapa
preescolar.

El “juego dramatico” como practica
cultural y social

El juego es la actividad rectora en la
edad preescolar (Elkonin, 1980; Vygotski,
2000), es decir, la actividad alrededor
de la cual se organiza el funcionamiento

psicolégico en una determinada fase del
desarrollo. El juego que nos interesa tratar
aqui (juego dramatico), surge en la etapa
preescolar cuando el nifio se vuelve capaz de
separar el campo visual directo del campo de
sentido (Vygotski, 1996), cuando comienza a
actuar con independencia de lo que ve, decide
a qué desea jugar y utiliza los elementos
de su entorno para apoyar el juego. Lo
novedoso de este momento del desarrollo es
que puede utilizar un objeto para representar
otro, aunque el objeto real no tenga ningun
parecido con lo que representa o incluso,
en una etapa posterior, puede imaginar el
escenario sin necesitar valerse de objetos
(Hakkarainen & Bredikyte, 2015; Nelson,
2007; Vygotsky, 2005).

Este tipo de juego nos permite
identificar en la accion del nifio una situacion
imaginaria, roles definidos y reglas asociadas
a estos roles (Hakkarainen & Bredykite,
2015; Vygotski, 1996). Este juego puede
verse como una actividad social, incluso
cuando un nifio juega solo, ya que en el tema
o las situaciones de su juego esta expresando
elementos socioculturales (Elkonin, 1980;
Nicolopoulou, 1993).

El juego dramatico presenta un
desarrollo evolutivo con cuatro grandes fases
(Elkonin, 1980). Las dos primeras fases -que
corresponden a un juego inmaduro- tienen a
los objetos como centro. Aqui son los objetos
y no la voluntad del nifio los que guian su
juego, la interaccion entre los participantes
es limitada, los roles son estereotipados y
estan pobremente representados. Un ejemplo
tipico de estas fases lo encontramos cuando
un nifio juega a los papas porque dispone de
una mufieca, su accion estd gobernada por
el objeto, mas que por un plan interno. Las
dos tultimas fases -que corresponden al juego
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maduro- se centran en la adopcion y ejercicio
de roles sociales. En este momento, el juego
tiene una orientacion social, los roles se
negocian y se actian durante un periodo de
tiempo prolongado, convirtiéndose el nifio
en el personaje que representa. Aqui los
nifios pueden, progresivamente, distanciarse
de su yo y adoptar la perspectiva del rol que
representan. En esta linea Bodrova & Leong
(2004), mencionan como caracteristicas
principales del juego maduro:

1. Temas complejos entrelazados, los
nifios pueden integrar diversos temas en
la situacion imaginaria, también pueden
incorporar nuevas personas e ideas
generando situaciones mas complejas y
escenarios mas ricos, muchas veces los nifios
pasan mas tiempo planificando el juego que
representando lo que planificaron.

2. Roles complejos entrelazados, bien
diferenciados y articulados, lo que ademas
implica que los niflos asumen y coordinan
varios roles simultaneamente.

3. Representaciones y acciones simbolicas,
donde los nifios pueden representar lo que
desean o necesitan con objetos o sin ellos; en
cierto punto pueden representar objetos con
gestos y asignar roles a los objetos.

4. EIl marco temporal extendido, los nifios
representan en su juego periodos de tiempo
extensos, se vuelven capaces de retomar el
guioén del juego en caso de interrupciones.

5. Extenso uso del lenguaje para describir el
escenario, los roles y las acciones a seguir.
6. Construccion escenarios complejos que
pueden cambiar de acuerdo a los deseos
de los jugadores, que se coordinan, y
que incluyen temas no necesariamente
cotidianos, pudiendo incorporar elementos
de la fantasia provenientes de cuentos u otras
fuentes.

Los patrones maduros de juego
dramatico se desarrollan a través de
interacciones sociales. Tal como sucede con
otros aspectos del desarrollo, la adquisicion
de un tipo de juego maduro no se da
automaticamente a medida que los nifios
crecen. Elnifio debe aprenderajugary quienes
ofrecen asistencia en este aprendizaje son los
adultos -padres y maestros- y sus pares con
mayor experiencia (Bodrova, Germeroth &
Leong, 2013; Bredekamp, 2005). En este
sentido el juego como un fendomeno historico-
cultural es dependiente del grado y la calidad
de la mediacion del adulto (Bodrova, 2008;
Karpov, 2005). Como se menciond con
anterioridad, el juego es la actividad rectora
en la edad preescolar, la actividad en la
que se expresan los maximos niveles de
desarrollo, y por ello, debemos comprender
su contribucion especifica al desarrollo
cognitivo y social. Entender la dinamica de
desarrollo del juego permitira identificar
estrategias de intervencion para potenciarlo.
Entre estas estrategias puede mencionarse el
involucramiento en situaciones imaginarias
con roles, reglas e interacciones lingiisticas
prolongadas (juego dramatico maduro)
(Bodrova & Leong, 2004; Hakkarainen &
Bredikyte, 2015).

La autorregulacion y su desarrollo en la
edad preescolar

Se define a la autorregulacion
(AR) como la habilidad de manejar el
comportamiento, la cognicion y la emocion
para actuar de forma adaptativa. “Supone la
capacidad para superar en forma controlada,
tendencias naturales y automaticas, deseos
y conductas de cara al logro de objetivos a
mas largo plazo (...) teniendo en cuenta las
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normas y convenciones sociales.” (Canet-
Juric, Introzzi, Andrés & Stelzer, 2016,
p. 108). La evidencia sugiere que estas
habilidades son complejas, comienzan a
desarrollarse desde la infancia y en los
afios preescolares tienen un desarrollo muy
importante (Garon, Bryson & Smith, 2008).
Whitebread & Basilio (2012) plantean que
“las primeras formas simples de cada una
de las funciones ejecutivas fundamentales
pueden observarse en nifios muy pequefios, y
que hay claros desarrollos durante el periodo
preescolar derivados de los progresos en el
control voluntario, es decir, de la creciente
capacidad para la autorregulacion” (p.
19). En los niflos muy pequefios éstas son
habilidades altamente dependientes del
contexto y con el tiempo el nifio las va
interiorizando.

Canet-Juric et al. (2016) identifican
tres componentes principales en la AR: los
estandares o metas individuales, que son los
objetivos o metas que se trazan las personas
y hacia los que dirigen su comportamiento;
el monitoreo, que es la capacidad para notar
la distancia entre el estado actual y el que se
desea alcanzar; y los recursos, que son los
procesos responsables de generar el cambio
necesario para alcanzar el objetivo deseado.
“Estos recursos son los que permiten
vencer las tentaciones y limitaciones que
las personas encuentran en el camino y que
obstaculizan el logro de objetivos.” (Canet-
Juric et al., 2016, p. 111). Gran parte de estos
recursos son las funciones ejecutivas (FE).

En algunas ocasiones los conceptos
de AR y FE pueden considerarse como
sinénimos, “cuando las FE son empleadas
al servicio de la AR, entonces FE y AR son
practicamente lo mismo” (Nigg, 2016, p. 8).
Sin embargo, Nigg (2016) plantea que las FE

abarcan un espectro mas amplio de acciones.
Las FE son un grupo de capacidades
cognitivas que hacen posible que la AR
suceda, pero también se utilizan en otro tipo
de procesos -como por ¢j. en la resolucion de
problemas matematicos- donde la AR no es
necesaria.

Las FE han sido definidas de
diferentes maneras, recurriendo a diferente
terminologia, y en el marco de diferentes
teorias (Bodrova, Leong & Akhutina,
2011; Diamond, 2013; Jurado & Rosselli,
2007; Miyake, 2000). En la teoria
historico-cultural el concepto de AR y FE
coinciden, pues la AR es entendida como
el dominio de la propia conducta a través
de medios culturales, lo que permite que
el funcionamiento psicoldgico se organice
sobre la base de planes autodirigidos, mas
que de la respuesta a la estimulacion del
entorno inmediato (Bodrova et al., 2011).
Estos enfoques sostienen ademas que el
origen de los procesos autorregulatorios esta
en las relaciones sociales de las que el nifio
participa, identificando como génesis de la
AR la interiorizacion de las formas sociales
de regulacion de la accion (Bernier et. al,
2011; Moriguchi, 2014) y el desarrollo de
un lenguaje interior con funcion de control
cognitivo (Diaz, et. al, 1998, Fernyhough,
2010; Zelazo, 2003).

Dentro de la psicologia cognitiva el
concepto de FE tiene una historia extensa.
Miyake et. al (2000) establecen uno de los
principales mojones en el campo de estudio
proponiendo un modelo tripartito de “unidad
en la diversidad” que incluye: el cambio de
set mental, el monitoreo y actualizacion de
representaciones en la memoria de trabajo
y la inhibiciéon de respuestas prepotentes.
Este modelo fue propuesto y analizado con
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poblacion adulta, pero su extrapolacion a
poblacion infantil no ha sido del todo exitosa.
Estudios con nifios mostraron que modelos
de un Unico factor, cuyos componentes se
diferencian a lo largo del desarrollo, resultd
mas parsimonioso (Carlson, 2005; Diamond,
2013, 2016; Hughes, 2013).

Diamond (2013; 2016) define a las
FE como una familia de procesos mentales
de arriba-abajo, necesarios cuando la
persona debe concentrarse y poner atencion
para llevar a cabo una tarea o en vias de
dar una respuesta mas adecuada cuando las
respuestas automaticas o instintivas no son
apropiadas, son insuficientes o inexistentes.
Desde este punto de vista los conceptos
de AR y FE coinciden so6lo parcialmente,
ya que la AR se solapa principalmente
con el componente de Control Inhibitorio
(Diamond, 2013, 2016). En el modelo de
Diamond (2013) las FE se diferencian en tres
componentes que trabajan juntos al servicio
de la resolucion de problemas:
1. El control inhibitorio, que nos permite
controlar la atencién, el comportamiento,
los pensamientos y/o las emociones e
ignorar fuertes predisposiciones internas
o atractivos externos para poder actuar de
forma mas apropiada. Dentro del control
inhibitorio se distinguen (Diamond, 2016):
el control de la interferencia (que permite
inhibir pensamientos y recuerdos que
interfieren con la consecucion de nuestras
metas), la inhibicion de respuestas motoras
y la sustitucion de respuestas prepotentes
por respuestas menos automaticas pero mas
apropiadas a la situacion, asi como también
la postergacion de la gratificacion.
2. Lamemoria de trabajo, que es la capacidad
de retener y manipular mentalmente
informacion necesaria para el cumplimiento

de una tarea determinada. Incluye un sistema
ejecutivo central y dos sistemas esclavos,
uno de naturaleza verbal (bucle fonologico)
y otro viso-espacial (agenda viso-espacial).
La memoria de trabajo estd implicada en la
resolucion de cualquier tarea de resolucion
no rutinaria (que requiera recombinacion
creativa de informacion) (Diamond, 2013;
2016).

3. La flexibilidad cognitiva, que se construye
a partir de las dos anteriores y permite
cambiar de perspectiva espacial -como se
veria algo si se viera desde otra direccion-
o interpersonal -ver las cosas desde el
punto de vista del otro-. También involucra
la posibilidad de cambiar nuestra manera
de pensar tras obtener nueva informacion,
poder admitir cuando nos equivocamos y ser
flexibles como para adaptarnos a cambios
en las prioridades o en las demandas
provenientes del exterior. La flexibilidad
aparece mas tardiamente que el control
inhibitorio y la memoria de trabajo, en una
etapa posterior del desarrollo.

Al hablar de FE también es necesario
considerar la motivacion y el compromiso
del niflo con la actividad. Si la complejidad
de la informacion que se le da es demasiado
grande o si la actividad provoca demasiado
estrés, las FE no funcionan, se ven
agobiadas. Si, por el contrario, la actividad
es demasiado simple y presentada de forma
poco interesante, tampoco se recurre al uso
de FE. El desarrollo de las FE depende
-ademas de la maduracion bioldgica- de que
se le presenten al nifio actividades con un
nivel apropiado de complejidad y del soporte
que le brinde el medio para poder regular
el estrés, siendo ésta la base de la nocidon
vygotskiana de zona de desarrollo proximo
(Blair & Raver, 2015).
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Zelazo, Hongwanishkul, Happaney
& Lee (2005) propusieron distinguir dos
aspectos de las FE, uno que emerge en
situaciones emocional y motivacionalmente
significativas, vinculadas al aspecto calido
de las FE -dependientes de la corteza
orbitofrontal- y otro, el aspecto frio de las
FE -dependiente de la corteza prefrontal
dorsolateral-, que se activa ante problemas
mas abstractos, descontextualizados y de
baja demanda emocional. En situaciones
normales de desarrollo y a pesar de asociarse
con distintas partes del cerebro, las FE frias y
calidas trabajan juntas (Zelazo et al., 2005).

La AR y las FE cumplen un papel
central en los aprendizajes académicos
durante la etapa escolar, y de hecho, el
desarrollo de las FE durante la etapa
preescolar es un buen predictor de la
adaptacion al entorno escolar (Whitebread
& Basilio, 2012) como de los futuros logros
académicos (Duncan et al., 2007).

Relacion entre juego dramatico y el
desarrollo de la autorregulacion

El papel del juego dramatico en
el desarrollo cognitivo, ha sido objeto
de polémica. En un esfuerzo de sintesis
Smith (2010) plantea tres posibles formas
de analizar la contribucion del juego al
desarrollo:

Podria  ser un  epifenomeno
del desarrollo cognitivo, que no tiene
importancia real, sino que existen otros
aspectos asociados a este tipo de juego que
son los que influyen en el desarrollo; podria
ser un medio entre otros muchos de favorecer
el desarrollo cognitivo, pero no seria el inico
(equifinalidad), podria ser causalmente
necesario para el desarrollo, de modo que

la ausencia de juego tuviera consecuencias
negativas en algunos aspectos del desarrollo
(papel causal).

Tomando como referencia la
propuesta de Smith (2010) Lillard et al.
(2013) realizan una revision de la literatura
sobre las relaciones entre juego y desarrollo
cognitivo, en la que se identifican once
dominios -creatividad, inteligencia, solucion
de problemas, razonamiento, conservacion,
teoria de la mente, habilidades sociales,
lenguaje, habilidades narrativas, funciones
ejecutivas y regulacion emocional-, en los
que la posible influencia del juego ha sido
estudiada. Su revision sefiala que, de los
once dominios relevados, Unicamente en
cuatro no es posible descartar la hipotesis del
papel causal, a saber: el lenguaje, habilidades
narrativas, razonamiento deductivo 'y
regulacion emocional. Al mismo tiempo
sefialan que la evidencia disponible es mas
consistente con la equifinalidad -donde el
juego de simulacion es una de las muchas
alternativas para lograr el desarrollo-, y con
la hipotesis del juego como epifenomeno del
desarrollo. Al mismo tiempo afirman que en
educacion inicial los programas basados en la
adquisicion de habilidades mediante el juego
son mas positivos y favorecen el desarrollo
mas que metodologias tradicionales.

Otra  revision  realizada  por
Nicolopoulou & Ilgaz (2013) plantea que
las investigaciones sobre juego y desarrollo
aportan solidas evidencias del beneficio que
se obtiene a partir del juego de simulacion,
en particular sobre el desarrollo de las
habilidades narrativas, y consideran que la
participacion de los nifios en los juegos de
simulacién brinda muchos elementos que
generan beneficios en el desarrollo y que no
pueden ser explicados como epifenomenos

Revista de Psicologia. Afio 2020. Vol. 16, N° 32, pp. 79-103



86 Las relaciones entre juego dramatico y autorregulacion: Una revision sistematica

de la intervencion del adulto. Plantean
también que la investigacion de Lillard et
al. (2013) es incompleta ya que no recoge
varios estudios cruciales para el testeo de la
hipétesis causal.

Bodrova et al. (2013) analizando
criticamente la revision de Lillard et al.
(2013), senalan que la contribucion del
juego al desarrollo no debe evaluarse por
la mera existencia de juego, sino mas bien,
por el grado de madurez que alcanza la
actividad ludica. La asociacion entre juego
y autorregulacion seria positiva en la medida
en que el juego adopte las caracteristicas de
juego maduro.

La disparidad de resultados de
investigaciones con esta tematica amerita
continuar con los esfuerzos de sintesis
para comprender las relaciones entre juego
dramatico y autorregulacion. Por esta razon
el objetivo de la presente revision sistematica
es relevar la investigacion sobre las
relaciones entre juego dramatico y desarrollo
de la autorregulacion/ funciones ejecutivas
en la edad preescolar con especial interés en
identificar la direccionalidad de esa relacion.

Método

Para la presente revision se recurrid al
Portal Timbo (Trama Interinstitucional
Multidisciplinaria de Bibliografia Online),
de la Agencia Nacional de Investigacion
e Innovacion (ANII), Uruguay. Se trata
de un portal institucional que permite la
realizacion de busquedas en simultaneo
en multiples colecciones y bases de datos
multidisciplinarias como Ebsco-host, Jstor,
Sage publishing, Science direct, Scopus y
Springer link.

Estrategia de busqueda y criterio de
seleccion

Se realizaron dos busquedas el 23 de
marzo de 2020, la primera de ellas incluyo
articulos escritos en espafiol e inglés,
las palabras utilizadas fueron play, self-
regulation y preschool, -se hizo la busqueda
en inglés dado que no se encontraron
resultados relevantes tras busquedas en
espafiol-. No hubo limitacion temporal y se
dispuso que las palabras estuvieran en el
resumen, esta busqueda arrojo un total de
124 articulos.

Se consideraron los siguientes
criterios de inclusion: primero, los estudios
debian examinar la posible relacion entre el
juego dramatico y el desarrollo de la AR o
las FE, por ende debian ser investigaciones
empiricas en nifios de edad preescolar;
segundo, las muestras debian incluir nifios
de desarrollo tipico de entre 3 y 6 afios;
tercero, los niflos participantes de dichas
investigaciones debian estar escolarizados,
dado que el interés radica en aportar
conocimiento a la hora de pensar la forma de
trabajar con grupos de estas edades.

Tras considerar tUnicamente las
publicaciones académicas y eliminar las
repeticiones exactas, el resultado fueron 52
articulos. Con la lectura del titulo y resumen
se eliminaron los trabajos no relacionados y
los que no fueran investigaciones empiricas,
lo que resulto en 4 articulos a revisar: Elias
& Berk, 2002; Nicolopoulou, Schnabel
Cortina, Ilgaz, Brockmeyer Cates & de Sa,
2015; Slot et al., 2017; Vieillevoye & Nader-
Grosbois, 2008.

Se realizo una segunda busqueda
cambiando la expresion self-regulation
por executive function, con las mismas
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condiciones, el resultado fueron 141
articulos de los cuales solo quedaron 68
luego de imponer las limitaciones y de éstos
unicamente 2 resultaron pertinentes para
esta investigacion: Carlson et al., 2014 y
Thibodeau, Gilpin, Brown & Meyer, 2016.
Finalmente, tras revisar las referencias de
estas investigaciones, se sumod el articulo
Kelly & Hammond, 2011 que se menciona
en la investigacion realizada por Carlson, et
al. (2014).

Resultados

Siete articulos fueron incluidos en esta
revision. La tabla 1 resefia cada uno,
incluyendo la muestra que se utilizo, el
método, los instrumentos, las variables de
interés y los resultados obtenidos.

Las muestras son homogéneas
en varios aspectos: en la franja etaria
seleccionada, todos los estudios incluyen
nifios de edad preescolar; en cuanto al nivel
socio econdmico de las familias, siendo
éstas de nivel medio en seis estudios, solo
un estudio -el 7- se realiza sobre nifios
pertenecientes a familias de bajos recursos;
y en cuanto al estatus de desarrollo de los
participantes, con seis estudios realizados
sobre nifios con desarrollo tipico y uno -el 2-
que incluye participantes de desarrollo tipico
y atipico -discapacidad intelectual-.

Los estudios 1, 3, 4 y 7 fueron
realizados en instituciones educativas,
pudiendo en estos casos observarse el
comportamiento de los nifios en situaciones
naturales de juego para el contexto
educativo, mientras que los estudios 2, 5y 6

Numero de registros identificados en la primera busqueda (play, self-regulation, preschool) / 124/141

Numero de registros identificados en la sepunda busqueda (play, executive function, preschool) -2

Numero de registros luego de aplicar filtros de busqueda i 52/68

Numero de elementos eliminados 48/66
—

Numero de registros seleccionados 4/2
—

Registros adicionales luego de revision de referencias de las investigaciones seleccionadas N 1

Numero total de registros utilizados 7
—

Figura 1. Diagrama de flujo de la revision (se separan con una barra (/) los resultados de la

primera y segunda busqueda)
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se desarrollaron en contexto de laboratorio.

La mayor parte de los estudios son de
observacion y utilizan disefios transversales
-2, 5y 6-, el estudio 1 utiliza un disefio
longitudinal, el 3 uno correlacional y los
estudios 4 y 7 son de intervencion, con un
disefio es de pre test — post test.

Todos los estudios consideran el
funcionamiento cognitivo de los sujetos
al momento del comienzo del estudio.
Lo evaluan a través de test de habilidad
verbal, el WPPSI -1 y 6-, el Peabody
Picture Vocabulary Test -3, 4 y 5-, el Test
Language Evaluation de Khomsi -2- y el
Test Expressive Vocabulary de Williams y
el Narrative Language de Guillam y Pearson
-7-. El funcionamiento cognitivo es una
variable que debe controlarse para poder
comparar resultados, por este motivo el
estudio 2 incluy6 participantes en situacion
de discapacidad intelectual emparejados con
nifios de desarrollo tipico por su edad mental.

Se presenta a continuaciéon una
sintesis de resultados, respondiendo en forma
independiente cada una de las preguntas de
investigacion, y analizando el aporte de cada
uno de los estudios.

Sobre la evaluacion de los constructos
autorregulacion y funciones ejecutivas

Los estudios revisados presentan una
cobertura dispar en cuanto a la evaluacion
de la AR y las FE. Los 1, 2, y 7 desde la
perspectiva de sus autores, se enfocan en la
AR, evaluando habilidades de cooperacion,
atencion e impulsividad. Los estudios 4, 5y
6 se enfocan en el funcionamiento ejecutivo
y evalian memoria de trabajo, control
inhibitorio y flexibilidad cognitiva -estudio
4-, memoria a corto plazo y habilidades de

autocontrol -estudio 5- y control inhibitorio
-estudio 6-. Por su parte, el estudio 3 se enfoca
en ambos constructos y evalta FE frias y
calidas, y AR cognitiva y emocional. Cabe
sefalar que ninguno de los estudios realiza
una evaluacion integral del funcionamiento
ejecutivo o la autorregulacion, sino que
toman solamente algun aspecto de estos.

Definiciones de juego dramditico en las
investigaciones analizadas

El estudio 1 se centra en los
aspectos del juego dramatico que los
autores consideran que podrian favorecer
el desarrollo de la autorregulacion: tiempo
que el nifio representa el rol que le tocd o
que eligié jugar, uso de objetos -que daria
cuenta del cardcter mas o menos imaginativo
del juego-, por ultimo analiza la interaccion
entre los participantes del juego, que debe
estar mediada por comunicacion verbal cuya
meta seria prolongar el episodio de juego.
De este mismo modo se evalua el juego en el
estudio 7, viendo en qué medida la actuacion
de los nifios se ajusta a las reglas impuestas
en el juego y la mediacion del lenguaje en
el juego. El estudio 2 se enfoca en los roles,
las acciones, el modo de utilizar los objetos y
la participacion social, ademas del grado de
involucramiento tanto en nifios que juegan
solos como en aquellos que se observa
jugando en duplas. En los estudios 3,4, 5y
6 la mirada del investigador esta puesta en
la calidad o complejidad del juego. El juego
se va complejizando a medida que se va
volviendo mas flexible, creativo y en cierto
modo mas abstracto, menos dependiente
de lo que se percibe en el entorno. En este
tipo de juegos se observa una base comun
con ciertas reglas, sobre la que se coordinan
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los distintos roles y los objetivos del juego,
se negocian planes de accion, se debe
monitorear el juego y adaptar las acciones en
base a lo que van haciendo sus compaiieros.

Instrumentos utilizados para evaluar el
juego

Dado que se pretende estudiar
la relacién entre el juego dramatico y el
desarrollo de la AR, es importante observar
de qué forma mide cada estudio este
constructo. Los instrumentos que se utilizan
en los estudios analizados para evaluar el
juego de los participantes son diversos, los
estudios 1, 3 y 6 utilizan la observacion del
juego dramatico y tanto el estudio 1 como
el 3 utilizan la escala Smilansky para su
evaluacion (Smilansky & Shefatya, 1990).
Los estudios 2 y 6 valoran la madurez del
juego con una adaptacion del test pretend
play (Lewis & Boucher, 1997; Vandenplas-
Holper & Deleau, 2004). El estudio 4 se
interesa por el componente de fantasia en
el juego y lo valora mediante cuestionarios
propuestos tanto a los maestros como a los
nifios (Gilpin, 2009; Singer & Singer, 1981;
Taylor & Carlson, 1997). El estudio 5 se
interesa en la capacidad de simulacion y
la valora a partir de los test Pretend-reality
(Flavell, Flavell & Green, 1987; Frye,
Zelazo & Palfai, 1995) y Pretend actions
(Overton & Jackson, 1973), el 7 también
evala la capacidad de simulacién pero
para esto utiliza unicamente la tarea de
pantomima de Overton y Jackson (1973),
otro aspecto que evalua este estudio son las
competencias sociales en el juego y para
esto utiliza el Penn Peer Interaction Scale
children (Fantuzzo et al., 1995). A pesar de
que todos estudian el juego en relacion con

el desarrollo de la AR o FE, todos lo estudian
empleando metodologia diferente y no todos
consideran un aspecto tan relevante como es
la calidad del juego.

Influencia del juego dramatico en el
desarrollo de la autorregulacion

Todos los estudios revisados reportan
que involucrarse en juegos de simulacion
con determinadas caracteristicas  esta
directamente relacionado con el desarrollo
de la AR o con algin aspecto de las FE.
Sin embargo, no se pudo llegar a resultados
concluyentes acerca de la direccion causal
de dicha relacion -si es el juego maduro el
que favorece el desarrollo de la AR o es el
alcanzar determinado nivel en cuanto a la AR
o en las FE las que favorecen la adquisicion
de determinados tipos de juego-. Los
estudios 1, 2, 3 y 7 exploran el rol del juego
de simulacién en el desarrollo de la AR, los
estudios 4 y 5 exploran el rol del juego en
el desarrollo de algun aspecto de las FE,
mientras que el estudio 6 explora el rol de
las FE -particularmente control inhibitorio-
en el desarrollo del juego simbdlico. En los
estudios 3, 5 y 6 se explicita que, si bien
puede establecerse una clara relacion entre
estos constructos, una de las limitaciones de
estos estudios radica justamente en que la
direccionalidad de esta no puede asegurarse.
Unicamente en el estudio 4 se examina la
direccionalidad de esta relacion y concluye
que el juego con orientacion a la fantasia
es una de las actividades que favorece el
desarrollo de las FE.

Uno de los estudios -2- plantea que el
juego de simulacion promueve el desarrollo
de la creatividad, y ésta favorece la capacidad
de planificar, de resolver problemas y la AR
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en actividades subsiguientes.

Otro de los estudios -3- distingue
entre AR emocional y cognitiva, observando
que el juego dramatico, luego de que alcanza
determinado nivel, esta relacionado con
ambas, influenciandolas positivamente.

Por ultimo, el estudio 5, menciona que
el juego dramatico, al contribuir al desarrollo
del pensamiento simbdlico, ayuda al nifio a
distanciarse de estimulos irrelevantes para la
situacion planteada, con lo que se fortalece
la AR. Los niflos a través de este tipo de
juego aprenden a pensar de manera mas
flexible y reflexiva, habilidad necesaria para
la regulacion cognitiva y emocional.

Las caracteristicas del juego ligadas al
desarrollo de la autorregulacion

Al hablar de juego en relacion con
el desarrollo de las FE o de la AR, parece
haber consenso en que no todo tipo de juego
lo promueve. Los estudios que evaltan la
calidad o el grado de madurez del juego son
el 1,2y 3, llegando a concluir que solamente
con un juego dramatico complejo o maduro
se logra favorecer el desarrollo.

En el estudio 3, se considera que
el juego es de alta calidad cuando el nifio
puede representar un personaje elaborado
durante todo el episodio de juego, cuando es
capaz de utilizar sustitucion de objetos, de
describir verbalmente acciones o situaciones,
cuando hay interacciones, ya sea a través de
palabras o acciones, dentro de la situacion
de juego -con pares o adultos- y cuando se
observa metacomunicacion, que se refiere a
la capacidad de entrar y salir del juego, por
ejemplo cuando se necesita asignar roles o
discutir acerca del curso del juego. También
se menciona en este estudio que el juego de

simulacion requiere que los niflos coordinen
sus metas, negocien planes, hagan un
constante monitoreo del progreso del juego
y lo que los demas nifios hacen para adaptar
sus acciones a la situacion que se esté dando.

En el estudio 4 se menciona la calidad
del juego para referirse a qué tan involucrado
esta el nifio en el juego. Y considera muy
importante el componente de fantasia de
los juegos de simulacion -siendo éste uno
de los aspectos del juego que da cuenta de
su maduracion- percibiéndose una relacion
directa con el desarrollo de algunas FE
-memoria de trabajo y flexibilidad cognitiva-.
El estudio 5 también hace referencia a los
elementos de fantasia que incluyen algunos
nifios en sus juegos. También se plantea
en éstas investigaciones que mas alla del
estimulo que reciban los niflos para lograr
este tipo de juego, también influyen sus
caracteristicas personales, ya que algunos
nifios desarrollan mas facilmente escenarios
fantasticos y otros juegan en escenarios mas
realistas.

En los estudios 1, 3 y 6 si bien no
se habla de fantasia, se hace referencia
al componente de imaginacion del juego
dramatico, gracias al cual los nifios perciben
la situacion actual, pero simulan que existe
una realidad diferente, pudiendo discriminar
ambas situaciones -real e imaginaria-, y
logran modificar la identidad y el significado
de los objetos o situaciones.

Los estudios 2 y 7 no mencionan el
papel de la fantasia en el juego.

Sobre la direccionalidad de la relacion
entre juego y autorregulacion

Para el analisis de la direccionalidad
de las relaciones entre juego y AR se analizo
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el tipo de evidencia aportada.

Los estudios 1, 2, 3, 5 y 6 si bien
muestran una  asociacion  consistente
entre juego y AR, no permiten testear su
direccionalidad, ya que aportan evidencia
correlacional.

En el estudio 1 se plantea que los
resultados de lainvestigacion son consistentes
con la teoria de Vygotsky en cuanto a la
importancia del juego sociodramatico en el
desarrollo de la autorregulacion, y agregan
que incluso los niflos impulsivos -que
tienen menos desarrollada su capacidad de
autorregulacion- se benefician enormemente
de estas situaciones de juego.

El estudio 2 plantea que el uso de los
juegos dramaticos como estrategia mejora la
forma en que los nifios resuelven problemas,
ademas de que promueve la planificacion
y la AR. En el juego los nifios estan
constantemente focalizando su atencion,
seleccionando entre posibles formas de
actuar, inhibiendo conductas que no son
adecuadas, planificando, respondiendo a
demandas sociales, resolviendo problemas,
entre otras acciones. Por esto se puede ver
al juego como una actividad que brinda al
nifio variadas oportunidades para practicar y
adquirir la AR.

El estudio 3 encuentra que la calidad
del juego estd fuertemente relacionada a
la AR cognitiva y también estd asociada,
aunque en menor medida, a la AR
emocional, enfatizando que no todo tipo de
juego promueve el desarrollo, la calidad de
este es un aspecto destacado. En este sentido
Bodrova et al., (2013) también elaboran una
respuesta al articulo de Lillard et al. (2013),
donde plantean que para poder estudiar
la relacion que existe entre el juego de
simulacion y el desarrollo es fundamental

poder diferenciar entre juego maduro e
inmaduro dado que no todo tipo de juego
promueve desarrollo. Consideran estas
autoras que es en este punto donde fallan
algunos estudios y aportan herramientas
para poder juzgar la calidad de juego de
simulacion del nifo.

En los estudios 5 y 6 también se
encuentra relacion entre el juego simbolico,
tanto  bajo  condiciones estructuradas
como espontaneas -que implica capacidad
de simulacion y habilidad para manejar
representaciones duales- y el desarrollo
de las FE, de acuerdo con el estudio 6 esta
relacion se da con el control inhibitorio
particularmente.

Dos de los estudios revisados,
el 4 y el 7, van mas alla del estudio de la
asociacion entre juego y AR, apuntando al
tema de la direccionalidad. Los resultados
del estudio 4 son compatibles con la
hipotesis de equifinalidad. El grupo de nifios
involucrado en juego dramatico de tipo
fantastico tuvo mayores mejoras en las FE
que el grupo de nifios en los que se intervino
con propuestas de juego no imaginativo o el
grupo control donde no se intervino. De este
modo, concluye que involucrar a los nifios
en juegos de este tipo es una de las formas
en las que podemos influir directamente en
el desarrollo de las FE, y si bien hay otros
modos de influir en este desarrollo, el juego
dramatico de tipo fantastico es altamente
favorable. En este sentido, la hip6tesis causal
y la de equifinalidad no resultan excluyentes,
pues como plantean Nicolopoulou & Ilgaz
(2013), la equifinalidad también es un tipo de
relacion causal en tanto que el juego es uno
de los factores que promueve el desarrollo de
las FE aunque no sea el unico. En la misma
direccion, Kroll (2016) plantea que hay varias
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categorias de acciones que influyen en el
desarrollo de la AR. El juego es una de ellas,
y tiene especial relevancia, pero también se
destacan las rutinas, el curriculum y algunos
aspectos del medioambiente. En cuanto al
comportamiento de los nifios en clase, este
autor hace una distincion interesante entre
aquellos niflos que estan desarrollando la AR
y aquellos que simplemente son ddciles. En
ambos casos el niflo “se porta bien”, pero
es trabajo del docente notar si la regulacion
se da en un plano interno -que seria la
AR- 0 en un plano externo, solo cuando
alguien le pide al nifio que se comporte de
determinada manera -con docilidad-. Es
haciendo esta diferenciacion que el docente
puede ayudar al nifio a desarrollar la AR
y el juego es la herramienta privilegiada.
Diaz, Neal & Amaya-Williams, (2003)
van mas alla y plantean que es importante
también diferenciar entre autocontrol y AR,
siendo que cuando el niflo pone en practica
el autocontrol esta cumpliendo una orden o
un pedido en ausencia del adulto -responde
a una orden de un tutor internalizado-, por
lo que en este caso también la regulacion se
estaria dando desde un plano externo aunque
el adulto no esté presente, sin embargo
cuando el nifio logra la AR, su conducta sigue
un plan de accion formulado por si mismo.
El autocontrol seria entonces un paso previo
al logro de la AR. Proponen los autores
que la regulacion de la conducta es en una
primera instancia un fenémeno interpersonal
y destacan la importancia de la interaccion
con los adultos en el desarrollo de la AR.

En el estudio 7, cuya modalidad es de
intervencion, se encontr6 que la actividad de
crear historias y actuarlas mejora la habilidad
de simulacion y favorece el desarrollo de la
AR, especificamente en lo que refiere a la

inhibicion. Para este estudio se tomaron 13
clases de nivel preescolar, se intervino en 6
de ellas y se tomaron las 7 restantes como
grupo de control. La intervencion consistio
en introducir actividades durante todo el
afio en las cuales los nifios debian crear
historias, contarlas y actuarlas en subgrupos
-cada niflo elabor6 voluntariamente al
menos una historia-. Se evaludé al grupo
pre y postest para llegar al resultado de que
tanto la comprension de la narrativa, como la
habilidad de simulacion y la inhibicion -en
lo que respecta a la AR- tuvieron mayores
mejoras en los grupos en los que se intervino
que en los de control. Con lo que el resultado
de este estudio coincide con el del estudio 4
en cuanto a la hipétesis de equifinalidad.
Nicolopoulou et al. (2015) en el
estudio 7 también plantean que el juego
requiere y a la vez promueve la AR.

Discusion

El objetivo de este trabajo fue revisar la
evidencia disponible sobre las relaciones
entre juego dramatico y autorregulacion y
especialmente sobre la direccionalidad de
esta relacion en la edad preescolar, cuando
el juego dramatico es la actividad rectora del
desarrollo. Para ello tomamos como punto
de partida la categorizacion de Smith (2010)
sobre las funcionalidades evolutivas del
juego y la revision de Lillard, et. al (2013).
Seis de los siete estudios que integran nuestra
revision no fueron reportados en el trabajo
de Lillard et. al (2013).

Se ha afirmado que el juego ayuda
a los nifios a subordinar sus deseos a las
reglas sociales, a cooperar voluntariamente
con otros y a entablar un comportamiento
social apropiado en cada situacion. El juego
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dramatico o juego de roles contribuye en
la adquisicion de competencias sociales,
incluyendo la AR y la capacidad de
manejar las emociones (Bodrova et al.,
2013; Elias & Berk, 2002; Elkonin, 1980;
Hirsh-Pasek, Golinkoff, Berk & Singer,
2009; Karpov, 2005; Paley,1990; Vygotski,
1996; 2000). A partir de los resultados de
los estudios revisados podemos concluir
que el involucrarse en situaciones de juego
dramatico se vincula con el desarrollo de la
AR o las FE, necesarias para una insercion
exitosa en el ciclo de educacion primaria y
para la vida en general. A pesar de ello no
estamos en condiciones de determinar si es el
juego lo que conduce a formas mas maduras
de AR, o si, por el contrario, una AR mas
desarrollada lleva a formas mas maduras
de juego. También es posible pensar que las
relaciones sean de influencia mutua, mas que
de influencia unidireccional de uno a otro.
En este sentido Foley (2017) plantea que “La
etapa del juego simbolico es el punto mas
alto durante el cual, el juego y la regulacion
se vuelven mutuamente interdependientes,
una promueve a la otra.” (p. 245) En su
revision de la investigacion muestra como
favoreciendo el desarrollo de uno de estos
procesos, influenciamos el desarrollo del
otro, con lo que esta relacion podria ir en
ambas direcciones.

Un aspecto poco atendido en la
literatura revisada es el de la calidad del
juego, en términos del grado en el que los
nifios se comprometen en situaciones de
juego maduro. Smirnova y Gudareva (2015)
plantean que, con las actuales situaciones
imaginarias poco desarrolladas y los roles
y reglas pobremente especificados, este
juego “inmaduro” no concuerda con el tipo
de juego que Vygotsky y sus seguidores

identificaron como una fuente de desarrollo.
En el estudio que llevaron a cabo observaron
que muy pocos nifios alcanzan formas
maduras de juego, y que esto se estd dando
principalmente en niflos de seis afios 0 mas,
ya finalizando la edad preescolar. También
observaron que al juego en educacion
preescolar se le estd dando un valor casi
exclusivamente didactico, se utiliza el juego
como herramienta para ensefiar habilidades
y conceptos, siendo que ésta no seria la
funciéon principal del juego, sino que lo
realmente significativo es lo que el juego
puede aportar al desarrollo y a la formacion
de la personalidad del nifio. “En su juego,
los nifios aprenden a controlarse y evaluarse
a si mismos, a entender qué estan haciendo
y -probablemente lo mas importante- a
querer actuar correctamente... hace a su
comportamiento consciente y voluntario.”
(Smirnova & Gudareva, 2015, p.18). En este
mismo sentido, Bredekamp (2005) plantea
que se necesita de la intervencion del adulto
o de pares mas capaces para lograr un tipo
de juego maduro que involucre situaciones
imaginarias, roles, reglas y que esté mediado
por interacciones lingiiisticas prolongadas.

Limitaciones

Las principales limitaciones de este estudio
fueron: el niimero de estudios empiricos
encontrados y la dificultad en comparar estos
estudios debido a la diversidad en la forma
de abordar los constructos de interés. A pesar
de que en todos los estudios se trabaja con
el juego como herramienta para promover
desarrollo, no todos se interesan en los
mismos aspectos del juego, por ejemplo, no
todos se interesan por la madurez del juego.
Una limitacion adicional refiere al tipo de
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disefo bajo el que se estudian las relaciones
entre juego y AR, que en su mayor parte
fueron correlacionales, lo que no permite
responder preguntas sobre la influencia
causal entre ambos.

Direcciones futuras

A partir de los estudios analizados se obtuvo
evidencia, fundamentalmente correlacional
sobre las relaciones entre juego y AR/FE. Por
ello se plantea la necesidad de estudios que
avancen en el analisis de la direccionalidad
de la relacidén entre ambos constructos; o,
lo que es equivalente, si conseguir avances
en el desarrollo de la AR de forma no ludica
impacta en la calidad de juego. Si al influir en
el desarrollo de la AR/FE, también influimos
en la forma en que el nifio juega, la relacion
seria causal en ambos sentidos y si el juego no
sufre modificaciones, quedaria demostrado
que la relacion es causal sélo en un sentido
-que el juego influye en el desarrollo de la
AR/FE pero no viceversa-. La investigacion
futura deberia atender este aspecto para
poder tener un mayor entendimiento de
lo que implica la relacion entre el juego
dramatico maduro y el desarrollo de la AR.

Dilucidar la direccionalidad de la
relacion entre juego y AR, permitira avanzar
en formas adecuadas de intervencion en
situaciones educativas. Si se logra mostrar
que el juego dramatico promueve el
desarrollo de la AR/FE, seria razonable
tender al disefio de intervenciones que
promuevan el desarrollo de la AR a través
del juego. Estas intervenciones podrian
enfocarse en la promocion de patrones de
juego maduro.

Si bien el foco de nuestra revision
no eran las intervenciones adultas, algunos
de los estudios revisados se enfocaron en
situaciones de juegoenelaula-1,3,4y 7-,y
describen al adulto como un actor presente en
el juego, ¢ interviniendo cuando se plantea un
conflicto que los nifios no pueden solucionar
por si mismos o para aportar al desarrollo del
juego. Seria importante, en vista de un futuro
analisis, estudiar en profundidad el papel de
los adultos referentes y de los pares tanto en
la evolucién del juego como en el desarrollo
de la AR/FE, ya que la literatura previa ha
mostrado que juegan un rol relevante en su
desarrollo (Bernier, et al., 2011; Bibok, et. al,
2009; Hughes, 2013; Moriguchi, 2014).
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Resumen

El articulo presenta una aproximacion
descriptiva a la experiencia estudiantil de
aprendizaje universitario en contexto de
ASPO (Aislamiento Social Preventivo
y Obligatorio) debido a la pandemia por
Covid-19. Para la misma, se confecciond un
formulario Google con preguntas -abiertas y
cerradas- que se envio via correo electronico
a los estudiantes de todas las carreras de la
Facultad Teresa de Avila UCA, Sede Parana
durante el mes de junio del corriente afio.
Fue respondido de manera voluntaria por
152 estudiantes de carreras correspondientes
al Departamento Humanidades.

Se exponen una descripcion general
de los estudiantes que respondieron el
cuestionario; los recursos con que cuentan
parael cursado; el uso de la plataforma virtual
EVA (Entornos Virtuales de Aprendizaje)
y la experiencia de aprendizaje durante el
ASPO. Esta ultima se categorizd seguin
el aprendizaje de recursos tecnoldgicos,
vinculares, autoorganizacion y autogestion.
Ademas, se mencionan las dificultades con
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las que se encontraron, tales como cambios
en las rutinas y cotidianeidad, relaciones
con los docentes, el ser ingresante, la
comunicacion mediada por la tecnologia
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by 152 students from careers corresponding
to the Humanities Department.

It presents a general description of the
students who answered the questionnaire,
the resources they have for the course, the
use of the virtual platform EVA (Virtual
Learning Environments) and the learning
experience during the ASPO. The latter
was categorized according to the learning
of technological, bonding, self-organization
and self-management resources. In addition,
the difficulties they encountered are
mentioned, such as changes in routines and
daily life, relationships with teachers, being
a newcomer, communication mediated by
technology and digital skills and finally, the
support they have and the demands or needs
to be able to continue with the course in a
remote manner.

Keywords: University learning, Preventive
and compulsory social isolation, Student
experience

Introduccion

El presente articulo contiene la descripcion
de la informacion obtenida a partir del
relevamiento acerca de la experiencia de
aprendizaje universitario en contexto de
Aislamiento Social Preventivo y Obligatorio
(ASPO) debido a la pandemia por Covid-19,
decretada por el gobierno nacional en el mes
de marzo de 2020.

Esta situacion se presentd como una
ruptura en la cotidianeidad de todos los
habitantes a nivel mundial y particularmente
en el contexto argentino.

El contexto universitario no quedd
ajeno a esta circunstancia. En este sentido el
informe Unesco - Iesalc 2020 detalla que la
pandemia estd afectando en Latinoamérica
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a unos 23,4 millones de estudiantes
universitarios y uno de los impactos a corto
plazo que se registra en el caso de los alumnos
es lareorganizacion de su vida cotidiana para
ajustarse a una situacion de confinamiento.
"Inevitablemente, la pérdida de contacto
social y de las rutinas de socializacion que
forman parte de la experiencia cotidiana de
un estudiante de educacion superior tendran
un costo" (Unesco, 2020, pag. 16)

Es por ello que se considerd de
suma relevancia conocer la experiencia de
los estudiantes universitarios ya que, al ser
una vivencia sin precedentes, se constituye
en si misma en un objeto de estudio que
amerita ser profundizado, para asi generar
dispositivos académicos e institucionales
que coadyuven con mejoras en la calidad de
los procesos de aprendizaje.

Los objetivos de esta investigacion
fueron, describir los recursos con que cuentan
los estudiantes para el cursado virtual;
indagar acerca del uso de la plataforma virtual
EVA (Entornos Virtuales de Aprendizaje); y
caracterizar las experiencias de aprendizaje
de estudiantes universitarios en contexto de
ASPO.

En este sentido se clarifica que EVA es
el entorno virtual de aprendizaje que utiliza
la Universidad Catdlica Argentina; similar
a Moodle, aunque éste es un programa
de codigo abierto. Este entorno virtual
permite el uso de herramientas informaticas
que posibilitan la interaccion didactica de
manera que el estudiante pueda llevar a
cabo las tareas de aprendizaje tales como
comunicarse, leer documentos, realizar
ejercicios, formular preguntas al docente,
trabajar en equipo, etc. Todo ello de forma
online, sin que medie una interaccion fisica
entre docentes y estudiantes (Area y Adell,

Revista de Psicologia. Afio 2020. Vol. 16, N° 32, pp. 104-118



106

2009).

La particularidad de su uso en el
contexto de la UCA es que con anterioridad
al ASPO, EVA era una herramienta
complementaria al dictado de clases
presencial, y a partir del ASPO, se convirtio
en el recurso primordial y central para poder
dar cumplimiento a la tarea educativa.

En este sentido se puede inferir
que estos cambios en las modalidades de
enseflanza y aprendizaje pueden generar
reestructuraciones, acomodaciones,
adaptaciones en las experiencias de
aprendizaje de los y las estudiantes.

Indagar acerca de la experiencia

estudiantil nos posiciona desde una
perspectiva  tedrica 'y  metodologica,
que segin Carli (2012) permite ...

comprender los procesos nodales del devenir
institucional, los procesos de identificacion
intra e intergeneracional y las dinamicas
de la produccion, trasmision y apropiacion
del conocimiento en la universidad” (p.
24). Implica atender a las practicas de los
sujetos y sus reflexiones, y poner en cuestion
una “mirada generalista” (Carli, 2012) para
conocer los modos en que los estudiantes
transitan la vida universitaria.

Metodologia

Muchas universidades durante este tiempo
construyeron diferentes formas de relevar
la experiencia de estudiantes (Gandulfo,
Alegre y Dominguez, 2020; Lozano-Diaz,
Fernandez-Prados, Figueredo Canosa y
Martinez Martinez, 2020) y de docentes
(De Vincenzi, 2020; Finkelstein, 2020;
Federacion de docentes de la Universidad,
2020.

Con este objetivo se confecciond un

Aprendizaje universitario en contexto de ASPO (Aislamiento Social Preventivo y...

formulario ad hoc en Google con preguntas
-abiertas y cerradas- que se envio6 via correo
electronico a los estudiantes de todas las
carreras de la Facultad Teresa de Avila UCA
Sede Parand durante el mes de junio del
corriente afo.

El cuestionario, se estructurd en cinco
secciones, las cuatro primeras con opciones
cerradas de eleccion: a) Datos generales
-sexo, carrera, afio de cursado-; b) Recursos
tecnologicos -tipos, uso de los dispositivos,
conexion a Internet, uso de plataformas,
autocalificacion de su uso-; ¢) Modalidad
de estudio; d) Uso de EVA -frecuencia,
dificultades, aspectos positivos y negativos,
comunicacion con docentes, antecedentes en
su utilizacion- y uso de la biblioteca virtual y
e) Experiencias de aprendizaje en cuarentena:
preguntas abiertas acerca de los aprendizajes
en este contexto, de las dificultades que se
les presentaron y a los apoyos obtenidos y
solicitados.

Al no haber precedentes de estudio
en el contexto estudiado, se constituye el
estudio, en exploratorio y descriptivo.

El cuestionario fue respondido de
manera voluntaria, por 152 estudiantes de
carreras correspondientes al Departamento
Humanidades, quedando la  muestra
conformada de la siguiente manera:

Respecto del sexo de los estudiantes
que respondieron el cuestionario, el 92% es
de femenino.

Con relacion a la carrera de
pertenencia en porcentajes similares, los
participantes cursan la Licenciatura en
Psicopedagogia (36,8 %) y la Licenciatura
en Psicologia (36,2%), en tercer lugar
(21%) fueron estudiantes de la Tecnicatura
en Bibliotecologia y por ultimo (5,9%) del
Profesorado en Educacion Superior.
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Sexo

152 respuestas
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@ Femenina
@ Masculing

Figura 1. Distribucion de estudiantes por sexo

Carrera que esta cursando
152 respuestas

@ Lic. Psicologia

@ Lic. Psicopedagogia

@ Bibliotecologia

@ Abogacia

@ Lic. Relaciones Internacionales
@ Contador Publico

@ Martillero Publico

@ Motariado

1127

Figura 2. Distribucion de estudiantes por carrera de pertenencia

La mayoria de los estudiantes que
respondieron el cuestionario (36,2%) cursan
el primer afio; el 28,3% cursa el tercer afio;
el 27% cursa segundo afio; y entre un 6,6 %
y un 2% pertenecen al cuarto y quinto afo
respectivamente.

El andlisis de las preguntas cerradas
se realizo a partir de estadistica descriptiva
basica -frecuencias y porcentajes- y el
analisis de las preguntas abiertas se planted
desde la conformacién de categorias de

analisis generales, bajo el criterio de
maximizacion de similitudes.

Resultados

A continuacion, se describen los resultados,
organizados en tres secciones:

1.Recursos para el cursado.
2.Uso de EVA (Entornos Virtuales de
Aprendizaje).
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Afo que actualmente estas cursando (Si cursas mas de un afo, consigna el que tenga mayor carga

de materias)
152 respuestas

>

@ Primer afio
@ Segundo afio
@ Tercer afio
@ Cuarto afic
@ Quinto afio

Figura 3. Distribucion de estudiantes por afio de cursado

En la actualidad: jcontas con algun dispositivo tecnologico para peder ingresar a las aulas

virtuales?
152 respuestas

@ Pc de Escritorio

@ Notebook/ Netbook

© Tablet

@ Teléfono celular o smarthphone

@ Solo teléfono celular o smarthphone

@ Ninguno

@ Se me rompid la compu hace dos
semanas . Mi celu no tiene memoria
para zoom pido las clases hasta que lo
pueda arreglar.

Figura 4. Distribucion de acceso a dispositivos tecnologicos

3.Acerca de la experiencia de aprendizaje
durante el ASPO.

1. Recursos materiales para el cursado

Respecto de los recursos materiales
-principalmente dispositivos tecnologicos
y conectividad- para que el cursado sea
factible, se encontrd que el 73% cuenta con
Notebook/Netbook, un 17,8% cuenta con
PC, y el resto cuenta con teléfono celular.

Respecto de la pregunta acerca de
si estos dispositivos son de uso individual
o compartido, los porcentajes son similares
para quienes debe compartir (46,7%), como
para quienes tienen uso exclusivo (53,3%).
Este aspecto es importante en cuanto la
disponibilidad de recursos, se relaciona con
el tiempo del que disponen los estudiantes
para estar conectados exclusivamente a sus
clases y demas actividades académicas.

Ademas de los dispositivos, es
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Estos dispositivos ; Los compartis con alguien mas?

152 respuestas

®si
® No

Figura 5. Distribucion respecto de si comparten o no los dispositivos tecnologicos

En la actualidad ; Contas con conexion a internet?

152 respuestas

@ Cuento Gnicamente con datos del
celular con abono fijo o prepago

@ Cuento con wifi del servicio de mi hogar
@ Cuento con datos méviles y wifi

Figura 6. Distribucion respecto al tipo de conectividad a Internet

necesario contar con conexién a Internet
para poder acceder a clases. La mayoria
(54,6%) cuenta con conexion WiFi de su
hogar y el 43,4% cuenta con datos moéviles
mas conexiéon WiFi. Sélo un 2% cuenta
unicamente con datos del celular.

El escaso porcentaje de estudiantes
que solo cuentan con datos moviles del
celular posiciona al grupo indagado
positivamente respecto de enorme brecha
digital entre paises y dentro de cada pais

respecto de la posibilidad de tener acceso
a Internet, aunque en Argentina las tasas de
lineas moviles son extremadamente elevadas
y superan, en muchos casos, la cifra de una
linea por persona (Unesco, 2020).
Alaindagacion acerca de los recursos
tecnologicos mas utilizados en este tiempo
de ASPO, los estudiantes respondieron que
la plataforma mas utilizada es Whatsapp,
lo sigue EVA, luego el Correo electronico,
Instagram y, por ultimo, pero con uso
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(Has usado o tenes acceso a estos recursos tecnologicos?

150 [ Lo uso frecuentemente [l Los uso muy.poco I Tengo perono o uso [l Nuncalo usé

AAREENY

Correo Electronico

=
=1

=
=

Google Clasroom Facebook Instagram
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Whatsapp You Tube Google Drive o Dropbox

Figura 7. Distribucion respecto del uso de recursos tecnologicos

;Cual considera que es tu manejo frente al uso de plataformas y aplicaciones tecnologicas

utilizadas en el aprendizaje?
152 respuestas

@ Excelente
@ Bueno

@ Regular

@ Malo

@ Nunca lo usé

Figura 8. Distribucion del grado de experticia en el uso de recursos tecnologicos

frecuente ZOOM, Meet. La plataforma
menos utilizada es Google Clasroom.

Respecto del grado de experticia en
el uso de las mencionadas plataformas, los
estudiantes expresaron que el manejo es
“Bueno” (65,1%), “Excelente” (17,1%) y en
tercer lugar un uso “Regular” 15,8%. Este
aspecto destaca las habilidades digitales de
los y las estudiantes (Caragliano, 2015).

Respecto de la modalidad de estudio,
el 62,5% estudia solo y solo un 29,6% en
conexion con otros compaiieros.

Interesante aspecto para intervenir
psicoeducativamente, estimulando la
“no pérdida” del capital social virtual o
capital social online (Nguyen, Dao, Phung,
Venkatesh y Berk, 2013).

2. Uso de EVA (Entornos Virtuales de
Aprendizaje)

Con relacion al uso de la plataforma
propia de la Universidad (EVA), los
estudiantes manifestaron no tener dificultades
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Frente al cursado virtual ; Cémo estudias?
152 respuestas
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@ Solo/a

@ Algun/a compafiero/a te ayuda en las
tareas y actividades digitales que se te
proponen

@ Te conectas con amigos/as o
companferos/as para llevar adelante
actividades de lectura y/o estudio

@ Con familiar

@ Mayoritariamente sola, a veces con
familiar

Figura 9. Distribucion respecto de la modalidad de estudio

;Haz podido matricularte en EVA a todas materias que estas inscripto?

152 respuestas

®si
® No

Figura 10. Distribucion respecto de dificultades de matriculacion en EVA

con la matriculacion en las aulas y materias
cursadas:

Respecto del uso de la plataforma,
un 67,8% manifiesta no haber tenido
dificultades y un 20,4% expresa haber tenido
diferentes inconvenientes especialmente de
conectividad y demoras en la posibilidad de
matricular por parte de la Facultad.

Ademas, se consultd si durante la
presencialidad, EVA era utilizada en las
catedras. El resultado muy similar entre
el porcentaje de los que si la utilizaban
(48,7%), como el de los que no utilizaban
EVA (51,3%).

Las respuestas acerca de los aspectos

positivos del uso de EVA remiten: al facil
acceso y uso intuitivo; a la organizacion
de las materias -desde la disponibilidad del
material de catedra hasta subir los trabajos
practicos-; a la rapidez en la devolucion
de calificaciones; al uso exclusivamente
académico; y a la economia que permite el
contar con el material digital.

Asimismo, los aspectos negativos
incluyen: que algunos docentes no saben
utilizarla, lo que se presenta como un
obstaculo; la falta de notificaciones en
los movimientos del aula; dificultades de
conectividad; el exceso de material y de horas
de cursado virtual y el que la plataforma no
guarda trabajos de afios anteriores.
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Durante el dictado de clases presenciales, jen algunals catedras empleaban la plataforma EVA?

152 respuestas

®si
® No

Figura 11. Distribucion de uso previo al ASPO de EVA

;Como te resulta la comunicacion e intercambio con el docente desde esta plataforma?

152 respuestas

@ Muy bueno
@ Bueno

©® Regular
® Malo

Figura 12. Distribucion respecto de la comunicacion con docentes a través de EVA

Este aspecto podria comprenderse
en el sentido que las catedras no fueron
pensadas originalmente para ser dictadas
con modalidad virtual, lo que genera
desorganizaciones, escasa selectividad de
material y recursos que se plantean como una
solucion paliativa al contexto emergente (De
Vincenzi, 2020), ademas que las expectativas
de los estudiantes son distintas si esperan
matricularse, desde el principio, en un curso
de educacion a distancia o bien en un curso
presencial, con todos los elementos sociales
y experienciales que acompafian siempre la
experiencia presencial (Unesco, 2020).

Ya con respecto a la comunicacion
con los docentes, mediada por la virtualidad

y la plataforma, los estudiantes manifestaron
que fue “Buena” en un 46,1% y “Regular”
en un 36,2%.

Como otro recurso de utilidad para
el cursado, se consultd sobre el uso de la
biblioteca virtual de la universidad, es asi
que un porcentaje mayoritario expresd no
utilizarla (68,4%). Este aspecto debera ser
considerado por la Universidad para ser
difundido en su utilizaciéon y modos de
acceso.

3. Acerca de la experiencia de aprendizaje
durante el ASPO

Las experiencias de aprendizaje se
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iUtilizas el recurso de la biblioteca virtual para consultar bibliografia de las diversas materias?

152 respuestas

68,4%

® si
® No

Figura 13. Distribucion respecto de la utilizacion de la biblioteca virtual de la universidad

categorizaron en tres ejes: aprendizajes en
contexto o recuperados por los estudiantes;
dificultades devenidas; y apoyos actuales
y necesitados. A  continuacién, se
expande sobre ellos mediante testimonios
representativos de los estudiantes.

Aprendizajes en contexto

Las  subcategorias que  dan
cuenta de estos fueron: el manejo de
recursos tecnoldgicos; nuevos vinculos;
autoorganizacion y autogestion; y valorar la
presencialidad.

El aprendizaje acerca del manejo de
recursos tecnoldgicos se manifestd de la
siguiente manera:

“Utilizacion  de  drive  (para
presentaciones, o  documentos
compartidos), utilizar la biblioteca
digital mas  seguido, utilizar
diferentes  plataformas  digitales
(EVA, ZOOM)”.

“Usar la plataforma, armar trabajos
practicos por zoom, grabar las clases
y armar mis apuntes.”

El aprendizaje de nuevos vinculos,
a partir de nuevas maneras de

relacionarse con pares, docentes y

familiares:

“Aprendi a concentrarme y estudiar

rodeada de otras personas realizando

actividades diversas (...) a trabajar de

manera virtual con mis compafieros.”

“Mas alla de los aprendizajes tedricos

referidos a cada materia, remarcaria

el hecho de haber desarrollado mas

la perseverancia y la empatia, la

utilizacion de paginas webs para

resolver diferentes actividades de

las catedras realizado infografias o

presentaciones.”

Y la autoorganizacion y autogestion

del aprendizaje se expresd de la siguiente
manera:

“A familiarizarme mas con la
tecnologia, buscar articulos
en la computadora y ser mas
independiente”.

“Responsabilidad, manejo del tiempo
y organizacion del estudio”.

“Adaptarme a una nueva forma
de interactuar en las clases,
organizarme de diferente manera
en cuanto a los horarios de estudio
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y/o actividades, estar mas pendiente
de los comunicados por parte de la
universidad.”
Algunos estudiantes resaltaron el
afiorar, y asi valorar la presencialidad:
“Aprender a valorar la presencialidad
y la riqueza del contacto humano.”

Dificultades encontradas

Por parte de los estudiantes durante
este periodo, fueron principalmente las
devenidas de: la situacion de ASPO;
cuestiones docentes; el ser ingresante; la
comunicacion mediada por la tecnologia; y
el estudio con principal soporte digital.

Con relacion a la situacion de ASPO,
los estudiantes manifestaron dificultades
de concentracion, atencion, vinculacion y
adaptacion a un nuevo ritmo y contexto:

“Al principio resultdé muy dificil
compartir mi espacio de estudio con
otras personas”.

“Falta de atencién ya que no es lo
mismo estar en tu casa que en la
facultad”.

dia.”

“Que es muy cansador al estar
encerrados, que falta la dinamica
con pares y profesores, cuesta
mas aprender de esta manera a mi
parecer”.

“Tiempo, para interpretar las unidades
de las 8 cursadas. Trabajo. La familia
y las tareas del hogar, higiene; se
multiplicé en todos los aspectos.”

Otra dificultad senalada fue referida a
cuestiones docentes:

“No siento que el personal docente
esté capacitado para organizarse
en esta plataforma, las formas de
evaluacion no me parecen correctas
para la carrera (multiple choice),
los profesores no dan el espacio de
aclarar dudas ni podemos saber en
qué nos equivocamos.”

“El no compromiso de algunos
docentes de facilitarnos el material a
tiempo o contestar las dudas acerca
de los trabajos que mandan. Y falta
de programas en algunas catedras.”

“Me costé mucho mas estudiar que
antes ya que al estar toda mi familia a
la mafana (cosa que no sucedia en la

El ser ingresante, como primera
experiencia en este ambito fue resaltado
como dificultad:

normalidad), hay muchos distractores
en la casa que interrumpen el tiempo
de estudio”.

“No saber cémo organizarse y la
incertidumbre”.

“Mi mayor dificultad es sostener
la atencién y concentracion (poco
entrenada) por mucho tiempo frente a
la computadora, me costd sostener el
ritmo y perseverancia en el cursado.
Me es dificultoso recibir la clase
expositiva sin poder luego retomar
dudas o inquietudes debido a la falta
de tiempo para tener las lecturas al
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“Es mi primer afio por lo que no logro
entender el mecanismo de la facultad
ya que nadie informa con precision.
Y por eso mismo tengo problemas
en la organizacion ya que no tengo
experiencia en la vida universitaria.”
“Alserde primer afio creo que también
nos cuesta mas, ya que necesitamos el
dia a dia en la facu para sentirnos mas
acompafiados por todos y mas seguros
con toda esta vida universitaria que
vamos descubriendo y a la cual nos
acostumbramos de a poco.”

“Al principio no entendia nada porque



era algo nuevo para mi, tanto la vida
universitaria como las materias y sus
temas. No es lo mismo la explicacion
de 1 hora tras la pantalla, que ocupar
todas las horas en una clase presencial.
No hay confianza ya que no conozco
bien a los profesores y a veces me
da vergiienza preguntarles cosas.
Yo tuve la suerte de conocer chicos
e hice unos amigos, pero muchos no
tuvieron esa oportunidad o hicieron
el ingreso directo por internet, asi que
a la hora de hacer grupos puede ser
complicado.”
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durante el cursado y el estudio, los estudiantes
acuden principalmente a sus compaifieros,
a sus familiares y al area de Orientacion de
la Facultad. Algunos también cuentan con
apoyo terapéutico particular (psic6logo).
Por altimo, con relacion a la consulta
acerca de las cuestiones que los estudiantes
consideran seria de ayuda para continuar
con su proceso de aprendizaje universitario
en este contexto de cuarentena, se resalto
la necesidad de flexibilizar evaluaciones,
materiales de clase, trabajos solicitados:
“La posibilidad de poder promocionar
alguna materia del plan de estudio

Las dificultades de comunicacion
mediada por la tecnologia fueron sefaladas
también:

a través de un trabajo integrador
de los contenidos desarrollados y

“Otra dificultad del cursado fueron los
errores de transmision de informacion
sobre qué es lo que habia que hacer en
determinados trabajos practicos. Las
consignas eran muy vagas, lo que dio

exposicion del mismo.”

“Menos exigencia y mas
contemplacion por parte de los
profesores e instituciones. Que
entiendan las situaciones de cada uno,
sean mas contemplativos en su justa

medida.”

“Que los profesores se adapten a la
plataforma y los contenidos en digital.
Si no estd la bibliografia que usan

lugar a contradicciones”.
Dificultades por falta de habito
respecto del estudio basicamente con soporte
digital:

“Se me dificulté poder leer todo el
material que nos han enviado, ya
que muchas veces este no era nitido
y debias esforzar mucho la vista para
poder leerlo.”

“Aprendo leyendo, me cuesta
concentrarme mucho mas, las clases
son buenas, pero a veces muy pesadas
ya que algunas son practicas y es
dificil seguir el hilo a través de zoom.
También otras materias que por tema
de pandemia no tuvimos casi clases.”

siempre que la reemplacen por otra en
digital. No pedimos menos material o
exigencia sino flexibilidad.”

“Que algunos profesores estén mas
atentos a nuestras necesidades.
Que haya mayor comunicacion
y se reduzca lo mas posible las
incertidumbres respecto al cursado,
trabajos y examenes.”

Y también la diversificacion de
estrategias didacticas a la hora del dictado de
clases:

“Que las clases no sean solo

expositivas y se empleen diferentes
recursos virtuales que atiendan a los

Apoyos actuales y necesitados
Cuando se presentan dificultades
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diferentes estilos de aprendizaje que
tenemos los estudiantes. Por ejemplo:
en zoom, pasar Powers con imagenes,
sonidos, etc.”

“Trabajos practicos o tareas para que
el material no quede en una simple
lectura y estemos mas interiorizados
en los temas ya que con la poca carga
virtual quedan los temas medios
superficialmente dados.”

“Clases mas explicativas para lograr
el entendimiento y que realmente las
cosas queden en nosotros y no exceso
de trabajos practicos.”

Conclusion

Es importante resaltar que los estudiantes
que respondieron el cuestionario expresaron
contar con recursos para acceder a la cursada
mediada por latecnologia, ya que cuentan con
dispositivos tecnologicos y con conectividad,
tanto WiFi como datos moviles. Este aspecto
los posiciona favorablemente frente a otras
realidades en las que las dificultades de
conectividad pueden constituirse en factores
de desercion.

La  plataforma EVA  logro
posicionarse como recurso central de uso
para organizar el cursado, como también el
uso de Whatsapp para un uso mas informal.

A pesar de que solo un poco menos
de la mitad de los estudiantes expresaron
haber utilizado EVA con anterioridad
al ASPO, no gener6 dificultades en su
implementacion.

Ademas, los estudiantes se auto
perciben desde una experiencia buena y
excelente en el uso de estos recursos, aspecto
que resalta las habilidades digitales de los
mismos, aunque en relacion con los docentes,

es necesario profundizar en la ensefianza
de estas habilidades, que no podran quedar
supeditadas a un aprendizaje individual y
personal, sino atravesar a toda la comunidad.
En este sentido es fundamental profundizar
en estas habilidades, especificandose en
sus dominios: operacional, formal, de
informacion y estratégico (Van Deursen,
Helsper y Eynon, 2014).

Respecto del capital social, la
mayoria estudia solo, pero esto puede
verse influido porque un alto porcentaje de
estudiantes son ingresantes, por lo que no
han podido aun consolidar grupos de estudio.

La poblacion de ingresantes -en el
caso de provenir desde la escuela secundaria-
se tornaria mas vulnerable que el resto dado
que no cuenta con referencias del contexto
universitario (Unesco, 2020). Como también
los estudiantes prontos a graduarse, ya que
las perspectivas laborales son inciertas.

Los  principales  aprendizajes
remiten a usos tecnoldgicos diversos, nuevos
modos de vincularse con sus contextos
inmediatos y con sus compafieros y aprender
modos de autogestionar y auto organizar su
aprendizaje de manera mas autonoma que en
el cursado presencial.

A su vez, las dificultades se
centralizan en la adaptacion que requiere
la ASPO respecto de contextos de
convivencia, modos de compartir espacios
y recursos, gestionar las emociones de
incertidumbre, cansancio y ansiedad.
Algunos estudios sefalan el fuerte impacto
que el confinamiento ha tenido sobre la
situacion vital del estudiantado en el ambito
psicologico y académico, explicando que
los estudiantes tienen mas problemas
psicologicos o pedagodgicos que técnicos
(Lozano-Diaz et al., 2020).
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Otra dificultad manifestada es la
comunicacion con docentes y habitos de
estudio basado exclusivamente en materiales
digitales. En este sentido se puede cuestionar
en cierta medida la idea de “los nativos
digitales” -estudiantes nacidos en la era de las
tecnologias digitales-, dado que los mismos
pueden llegar a tener menos dificultades para
el acceso, pero la idea de que aprenden mas
y mejor solo por implementar dispositivos
de aprendizaje con la ultima tecnologia
disponible es simplista, ya que el uso para
objetivos académicos requiere de habilidades
digitales (Burin, Coccimiglio, Gonzélez y
Bulla, 2016).

Por ultimo, lo que los estudiantes
expresan necesitar para sostener su cursado,
es un contexto flexible, que contemple la
inestabilidad del tiempo vivenciado y la
ansiedad que generan las adecuaciones
y adaptaciones recurrentes a esta nueva
experiencia que transitan, como también
diversificar las estrategias didacticas que
permitan acceder a los contenidos desde
diferentes estilos aprendizaje.

En este sentido es interesante
considerar que el perfil profesionalizante
que tiene la universidad, es decir formar

profesionales que se desempenaran en
diferentes campos, implica el aprendizaje
de contenidos altamente especializados
y orientados hacia la formacion en una
profesion de caracter cientifico, tecnologico
o artistico (Finkelstein, 2020). Esto
demanda el disefio de recursos didacticos
y pedagdgicos consonantes con el contexto
y con el fin formativo, sin dudar que las
lecciones aprendidas seran un capital de
conocimiento que, en las modalidades
hibridas de educacion que se plantean para
el retorno a la presencialidad, seran de gran
utilidad.

Por ultimo, y en sintonia con
lo expuesto por Unesco (2020) “se debe
considerar que los efectos presentes de
la crisis sobre la educacion superior son
facilmente documentables, pero aquellos
que dejaran huella en los distintos actores a
medio y a largo plazo resultan mas sujetos a
debate” (pag.9).

Esta falta de referencias convoca
a todos los actores institucionales a pensar,
disefar, proponer estrategias didacticas,
pedagodgicas y de contencion y promocion
emocional, para asi comprometerse con los
destinatarios ltimos de la educacion: los y
las estudiantes.
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Resumen

El presente trabajo analiza la distribucion
del habla de estudiantes y docentes y el
proceso de construccion interaccional de
relatos de experiencia personal producidos
por estudiantes de 6" grado durante una serie
de Tertulias Dialogicas Literarias. El corpus
de datos incluye 6 registros videofilmados
en una escuela primaria de gestion estatal
de la provincia de Santa Fe, Argentina, a
la que asisten nifios que viven en barrios
suburbanos empobrecidos. Para el analisis
se emplearon procedimientos cuantitativos
y cualitativos. Los resultados mostraron que
la distribucion del habla configurada en la
actividad no logra diferenciarse de aquella
caracteristica de las actividades escolares y
que para construir los relatos los estudiantes
se apoyan en fragmentos del texto, las
narrativas de otros estudiantes y preguntas
de las docentes.
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Abstract

The current study analyses the distribution
of students and teachers talk and the
interactional  construction of personal
experience narratives produced by 6th grade
students during a series of Dialogic Literary
Gatherings. The data corpus consists of 6
videotaped Dialogic Literary Gatherings in
a public primary school in the province of
Santa Fe, Argentina. The school is attended
by children belonging to suburban and
vulnerable populations. For the analysis,
quantitative and qualitative procedures
were used. The results showed that the
talk distribution configured in the Dialogic
Literary Gatherings does not differ from
the characteristic talk distribution in school
activities and that in order to construct
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personal narratives the students lean on
fragments of the text, others student’s
narratives and teacher’s questions.

Key words: Dialogic Literary Gatherings,
personal  experience  narratives, talk
distribution, interactions, primary school

Introduccion

Existe un amplio consenso acerca de la
importancia del contexto conversacional
del aula en el proceso de aprendizaje de los
estudiantes (Bruner, 1986; Edwards, 1995;
Vygotsky, 1978). Una serie importante de
estudios que ha indagado los intercambios
comunicativos en las actividades escolares
tradicionales indica que en éstas predomina
el habla producida por el docente, quien
dirige los intercambios, explica y pregunta;
mientras que los estudiantes se limitan a
responder (Flanders, 1970; Mehan, 1979;
Moore & Nussbaum, 2013; Sinclair &
Coulthard, 1975; Wells & Arauz, 2006).
Sin embargo, son menos frecuentes los
estudios que abordan los intercambios
comunicativos en otro tipo de actividades
escolares. Este trabajo, precisamente, tiene
por objeto contribuir al conocimiento de
los intercambios comunicativos que se
configuran durante las Tertulias Dialogicas
Literarias (en adelante: TDL), una actividad
de lectura y conversacion sobre textos
clasicos de literatura universal.

Las investigaciones que han
observado las interacciones entre docentes y
estudiantes en las TDL se han desarrollado
unicamente en escuelas primarias de Espafia
e Inglaterra a la que asisten nifios de diverso
origen cultural y nivel socioecondémico. Sus
resultados indican que, en esta actividad, se
construye un didlogo igualitario, en donde los

El habla en las tertulias dialdgicas literarias: Un estudio con docentes y estudiantes...

docentes no direccionan el intercambio y los
estudiantes producen hasta el 80% del habla.
Asimismo, encuentran que los estudiantes
intervienen en las TDL compartiendo
experiencias personales, apoyandose en
fragmentos del texto leido o en intervenciones
de los compafieros. También sefialan que,
dadas las caracteristicas de la actividad, las
TDL resultan una actividad especialmente
importante para nifilos provenientes de
contextos sociales vulnerables o culturas
minoritarias que no suelen participar de los
intercambios en las actividades escolares
tradicionales (Garcia Carrion, 2016; Garcia
Carrion & Hargreaves, 2015; Hargreaves &
Garcia Carrion, 2016).

Como indican los trabajos de Labov
(1972) y Nelson (2007) las experiencias
personales se construyen y comparten a
través del discurso narrativo. Una serie
de estudios (Alam & Rosemberg, 2014;
Kiintay, 2009; Michaels, 1988; Poveda,
2003; Rosemberg & Manrique, 2007) que
ha atendido a las narrativas de experiencia
personal en actividades escolares muestra
que, en muchas ocasiones, los estudiantes
construyen sus relatos en la interaccion,
apoyandose en narrativas de otros estudiantes
o0 en preguntas y comentarios docentes. Otros
trabajos (Rosemberg & Borzone, 2004;
Wortham, 2001) sefialan que las narrativas
cumplen un papel fundamental en el medio
escolar, en tanto facilitan la transicion entre
la identidad cultural de los nifios y la escolar.

Considerando la evidencia
proporcionada por las investigaciones
mencionadas y teniendo en cuenta que las
actividades escolares pueden desarrollarse
y promover resultados diferentes segln el
momento particular en el que se las realice y
el grupo social y cultural que esté involucrado
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(Cole & Engestrom, 2007) cabe preguntarse
como se distribuye el habla de los estudiantes
y docentes, y como se construyen los relatos
de experiencia personal durante las TDL
que se desarrollan en escuelas primarias
argentinas a donde asisten nifios que viven
en contextos sociales vulnerables. Resulta
relevante considerar esta poblacion en
tanto que los trabajos antecedentes (Garcia
Carrion, 2016; Garcia Carrion & Hargreaves,
2015; Hargreaves & Garcia Carrion, 2016)
seflalan la importancia de esta actividad
para nifios de grupos vulnerables, pero han
indagado unicamente la implementacion
de TDL con nifios que viven en Europa.
Ademas, tal como sugieren investigaciones
recientes, para comprender el desarrollo y el
desempeio discursivo infantil es necesario
atender a nifos de distintos grupos sociales y
culturales (Rogoff, Dahl & Callanan, 2018).
Para ello se presenta, en primer lugar,
una breve descripcion de laactividad de TDL,
luego las investigaciones antecedentes que
atienden a los intercambios comunicativos
en las actividades escolares tradicionales
y en las TDL y trabajos que analizan la
construccion interaccional de narrativas
orales de experiencia personal en actividades
escolares. Finalmente, se plantean los
objetivos especificos del presente estudio.

Las Tertulias Dialogicas Literarias

En las TDL, los docentes y estudiantes leen
y comentan oralmente textos clasicos de
literatura universal. Durante la actividad,
los interlocutores se sientan en ronda y
adoptan roles especificos: el del moderador,
usualmente el docente, y el de los
participantes, usualmente los estudiantes.
De acuerdo con las reglas que configuran las
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TDL, el moderador organiza los turnos de
habla que los participantes solicitan para leer
fragmentos del texto que han seleccionado
y compartir comentarios derivados de
su lectura o de la intervenciéon de un
compaiiero. El moderador no promueve las
intervenciones de los estudiantes, ya que
de acuerdo con los lineamientos de esta
actividad la participacion no es obligatoria.
Las intervenciones no son evaluadas por el
moderador ni juzgadas por los participantes
y ninguna intervencion se considera mejor
que otra o mas valida, lo cual facilita un
intercambio igualitario. La actividad finaliza
cuando los participantes no manifiestan
deseo de intervenir o se alcanza el tiempo
de trabajo inicialmente pautado (Cardini,
Lewinsky & Paparella, 2019; Rivas, André
& Delgado, 2017).

Esta actividad se fundamenta en el
enfoque dialodgico del aprendizaje, el cual
coloca el didlogo igualitario y la diversidad
de interacciones como los elementos
centrales de las situaciones de aprendizaje
(Valls, Soler Gallart & Flecha, 2008)'.

Investigaciones antecedentes

Los trabajos clasicos (Flanders, 1970;
Galton, Simon & Croll, 1980; Mehan, 1979;
Sinclair & Coulthard, 1975) que indagan
los intercambios que se configuran entre
docentes y estudiantes en las actividades
escolares tradicionales identifican que en
¢éstas predomina el habla producida por el
docente. En efecto, Galton, Hargreaves,
Comber y Wall (1999) observan que, en
escuelas primarias de Inglaterra, el 75%
de la produccion de habla corresponde al
docente, mientras que el 25% restante a los
estudiantes.
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Estudios mas recientes (Berry & Kim,
2008; Howe & Abedin, 2013; Rees & Roth,
2017; Rosemberg & Borzone, 2004; Vrikki,
Wheatley, Howe, Hennessy & Mercer,
2019) identifican resultados similares y
confirman que aun en actividades donde el
docente invita activamente a los estudiants
a participar, el habla sigue concentrada en
¢l. En estos trabajos, ademas, se registra
que los docentes suelen incluir preguntas
de caracter cerrado que demandan poco
desafio cognitivo a los estudiantes, quienes
responden a través de emisiones cortas y
simples (Vrikki et al., 2019).

Por su parte, estudios realizados
desde el analisis de la conversacion (Cazden,
1988) y la lingiiistica interaccional (Moore
& Nussbaum, 2013) advierten que el habla
se concentra en los docentes, porque el
contexto escolar se encuentra atravesado
por normas de interaccidon que suponen roles
predeterminados y poco negociables para
los interlocutores, quienes trabajan con la
informacion en funcion del rol que asumen.
Mientras los docentes explican, preguntan y
dirigen los intercambios, los estudiantes se
limitan a responder.

Uno de los objetivos principales
de las TDL es revertir, precisamente, la
distribucion del habla que caracteriza a las
actividades escolares tradicionales (Valls
et al.,, 2008). Los estudios que desde la
metodologia comunicativa critica (Gomez,
Puigvert & Flecha, 2011) han atendido a este
aspecto, muestran que en el contexto de esta
actividad la distribucion del habla es inversa
a la de una actividad tradicional, ya que los
estudiantes producen mas del 80% del habla
(Garcia Carrién, 2016; Garcia Carrion &
Hargreaves, 2015; Hargreaves & Garcia
Carrion, 2016). Estas investigaciones fueron
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llevadas a cabo con estudiantes y docentes
de 5y 6 grado de escuelas de Espafia e
Inglaterra a donde asisten nifios de diverso
origen cultural y nivel socioeconémico.
Si bien en estos trabajos se sefiala que las
TDL resultan una actividad especialmente
importante para los estudiantes provenientes
de contextos sociales vulnerables o culturas
minoritarias, no se explicitan los origenes
culturales de los nifios ni como se considera
el nivel socioecondmico, atin cuando ambas
variables pueden incidir ampliamente en su
participacion en la actividad. Los resultados
de estos estudios también sefialan que
durante las TDL se configura un dialogo
igualitario, a partir de las intervenciones
de los estudiantes, en tanto el docente no
direcciona los intercambios. Asimismo, las
investigadoras reconocen que en la actividad
los estudiantes argumentan en relacion con
el texto leido o a la intervencion de sus
compaieros, lo cual da lugar a un proceso de
interpretacion colectiva. En estos trabajos,
por ultimo, se identifica que durante las
TDL no se abordan contenidos curriculares,
sino conocimientos y experiencias de cada
estudiante, lo cual facilita la mejora de
sus aprendizajes en el plano académico,
emocional y vincular.

Las experiencias personales se
construyen y comparten a través de narrativas
(Labov, 1972; Nelson, 2007). La narracién
resulta el modo natural y prototipico en el
que las categorias lingiiisticas se imponen
a las estructuras conceptuales derivadas de
la experiencia. A través de las narrativas
de experiencia personal, los individuos
recapitulan vivencias y eventos pasados a la
vez que dan cuenta de las formas en las que
comprenden el mundo (Nelson, 2007).

Diversos estudios (Michaels 1988;
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Poveda, 2003; Rosemberg & Manrique,
2007) analizaron las narrativas orales de
experiencia personal en actividades escolares
en el nivel inicial y en el primer ciclo de la
escuela primaria. No se han encontrado
trabajos que aborden esta cuestion en los
ultimos grados de la primaria ni en la
secundaria.

Algunos trabajos (Poveda, 2003;
Rosmeberg & Manrique, 2007) que
atendieron a la construccion interaccional
de narrativas entre niflos y docentes
mostraron que los docentes pueden
proporcionar andamiaje (Bruner, 1986) en
la construccién de relatos de experiencia
personal o bien guiar el intercambio hacia
aspectos periféricos del discurso infantil.
Al proporcionar andamiaje, los docentes
intervienen a partir de la identificacion de la
intencion comunicativa de los niflos; mientras
que para redireccionar el relato se apoyan
en la relacion asimétrica que tienen con
ellos y buscan imponer su argumento. Otras
investigaciones focalizadas en las narrativas
producidas por niflos en interaccion con sus
pares (Alam & Rosemberg, 2014; Kiintay,
2009; Nicolopoulou, 2008) encontraron que,
en muchas ocasiones, los niflos se apoyan en
los relatos de otros nifios para producir sus
propias narrativas. En efecto, Kiintay (2009)
observa que los nifios, luego de escuchar
experiencias de otros nifios, pueden producir
relatos propios sobre eventos semejantes;
apelando a recursos que ayudan a diferenciar
sus narrativas de las anteriores.

McCabe, Bailey y Melzi (2008)
seflalan que, en la escuela, la narrativa
posibilitalacomunicaciondelasexperiencias;
la apropiacion y reelaboracion de nuevos
conocimientos; la asuncion de diferentes
perspectivas y el establecimiento de nuevas
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relaciones sociales. Asimismo, una serie
de trabajos (Poveda, 2003; Rosemberg &
Borzone 2004; Wortham, 2001) concluye que
las narrativas cumplen un papel fundamental
en el medio escolar en tanto facilitan la
transicion entre la propia identidad cultural
de los nifios, desplegada en los relatos de sus
experiencias, y la cultura escolar. En estos
estudios, se identifica que esta transicion
resulta especialmente importante para
los estudiantes pertenecientes a culturas
minoritarias o de nivel socioeconémico bajo,
ya que en estas poblaciones los nifios suelen
tener escasas oportunidades de acceder
tempranamente a la cultura escolar. Mas
aun, en los hogares de estas poblaciones los
procesos de elaboracioén de conocimiento, las
relaciones y los estilos de discurso utilizados
suelen diferir de los que se enfatizan en el
entorno escolar. Por lo cual, el acceso tardio
a la cultura escolar dificulta los procesos de
aprendizaje en la escuela, lo cual se refleja
en elevados indicadores de repitencia y
desercion (Craig & Washington, 2006).

Nuestro estudio

Como se pone de manifiesto en los
antecedentes reseflados, son escasos los
estudios que han analizado la configuracion
del habla en las TDL. En ningun caso se
han estudiado experiencias de TDL en
paises no europeos. Los trabajos sefialados
tampoco han analizado, discursivamente,
el proceso de construccion interaccional
de relatos de experiencia personal a través
de los cuales los estudiantes comparten sus
experiencias y vivencias en la actividad. El
objetivo de este trabajo es, precisamente,
contribuir al conocimiento de estos aspectos.
Nos preguntamos, especificamente, como
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se distribuye el habla de los estudiantes y
docentes durante las TDL que se desarrollan
en escuelas primarias argentinas a donde
asisten nifios que viven en contextos sociales
vulnerables. Ademas, qué proporcion del
habla destinan los estudiantes a compartir sus
experiencias personales y como construyen
las narrativas en la interaccion.

Metodologia
Participantes

Participaron de la investigacion 39
estudiantes -edad entre 11 y 13 afos- de 6
gradoy 2 docentes titulares del area de lengua
de una escuela primaria de gestion estatal
de la localidad de Granadero Baigorria,
provincia de Santa Fe.

Los estudiantes viven con sus familias
en barrios suburbanos empobrecidos,
alejados a la escuela. Algunos, ademas,
viven en barrios caracterizados por la
presencia de viviendas precarias, pequefias
y con infraestructura insuficiente. Muchos
estudiantes forman parte de familias
ensambladas (Street, 2007), que se mudan
de manera frecuente en funcion del trabajo
que disponen los jefes o las jefas de familia
que trabajan en el mercado laboral informal.

Los estudiantes y las docentes que
participaron de la investigacion realizan
TDL de manera habitual, dado que la escuela
forma parte del proyecto Comunidades
de Aprendizaje desde noviembre del afio
2017. Este proyecto, sistematizado por
el Centro de Investigacion en Teorias y
Practicas Superadoras de Desigualdades
de la Universidad de Barcelona (CREA-
UB), se propone mejorar los aprendizajes
y la convivencia en las escuelas a partir de
diversas actividades; entre ellas las TDL. En
Santa Fe, este proyecto es impulsado desde

el ano 2015, por el Ministerio de educacion
provincial, el Centro de Implementacion
de Politicas Publicas para la Equidad y
el Crecimiento (CIPPEC) y la Fundacion
Natura?.

Corpus

El corpus de datos analizado incluye
seis TDL que se videofilmaron durante los
meses de mayo, junio y agosto del ciclo
lectivo 2019. Tres TDL ocurrieron en 6% grado
I y tres en 6 grado II. El estudio se llevo
adelante en 6° grado de primaria, teniendo en
cuenta que los trabajos antecedentes indagan
TDL que ocurren en este mismo grado. En las
TDL de 6" grado I participaron 19 estudiantes
y su docente del area de lengua, y en las
de 6° grado II 20 estudiantes y su docente.
Mientras que la docente y los estudiantes
de 6“II trabajan juntos desde el afio 2017 y
realizan TDL desde el afio 2018, la docente y
los estudiantes de 6“I trabajan y realizan TDL
juntos desde el afio 2019. En efecto, la primer
TDL que los estudiantes de 6“I realizaron
junto a la docente ocurrié un mes antes de la
primera toma de datos.

En todas las TDL registradas, las
docentes asumieron el rol de moderadoras
y los estudiantes el de participantes. Ambos
grupos realizaron las TDL con capitulos del
libro "Frankenstein" (Mary Shelly, 1823)3, de
acuerdo a un cronograma de trabajo semanal
pautado por las docentes y el equipo directivo.

Cada actividad registrada se desarrollo
durante una hora de clase (45 minutos). En
total se registraron 43 minutos, 05 segundos
de videofilmacion en 6°I y 90 minutos, 26
segundos en 6%II.

Obtencion y transcripcion de los datos

Las seis situaciones de TDL fueron
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audio y video filmadas por la primera
autora. Para realizar el estudio, se contd
con la autorizacion de la institucion y
el consentimiento firmado de los padres
y/o tutores legales de los estudiantes. La
participacion en las actividades registradas
no fue obligatoria.

Con anterioridad a efectuar las
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videofilmaciones, la primera autora ya habia
mantenido contacto con las docentes y los
estudiantes; por lo cual todos se encontraban
familiarizados con su presencia en el aula.
Como se identifica en la siguiente imagen,
durante las filmaciones, se capt6 la ronda de
TDL desde diversos planos, sin hacer foco en
un estudiante o en las docentes en particular:

Figura 1. TDL en 6" II. Junio.

Las  videograbaciones  fueron
transcriptas empleando el programa
ELAN (Max Planck Institute for

Psycholinguistics, 2018) y las pautas
de transcripcion CHAT (Codes for
the Human Analysis of Transcripts:
MacWhinney, 2000) que permiten su
procesamiento mediante el programa
CLAN (Computerized Language Analysis:
MacWhinney, 2000). Los registros fueron
complementados con la informacion del
contexto situacional.

Procedimientos de analisis de los datos

El andlisis se realiza mediante
procedimientos cuantitativos y cualitativos.

En primer lugar, se atendié a la
distribucion del habla, tomando como
referencia la cantidad de emisiones
-enunciados marcados por una pausa superior
a dos segundos y/o completitud sintactica y/o
entonacion que marcaba el final del enunciado
(Bernstein Ratner & Brundage, 2015)-
realizadas por cada interlocutor en cada uno
de los grupos, 61 y 6“II. Se procesaron las
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transcripciones mediante el programa ELAN
y la funcién freq del programa CLAN. Una
vez procesados los datos, se identificaron
frecuencias y frecuencias relativas y se
utilizaron  procedimientos  estadisticos
descriptivos de medidas centrales para
identificar los promedios.

En segundo lugar, se identificaron

las emisiones realizadas por los estudiantes
y se categorizaron segun las siguientes
categorias:
1.Lectura: Emisiones destinadas a leer
fragmentos del texto seleccionados.
2.Narrativas:  Emisiones destinadas a
compartir  narrativas de  experiencia
personal. Para los propoésitos de este
trabajo, consideramos la definicion de
narrativa propuesta por Labov (1972):
una narracion se compone de una serie de
clausulas narrativas -por lo menos dos- que
describen cronoldgicamente una serie de
acontecimientos que ocurrieron en el pasado.
3.0tras emisiones: Emisiones destinadas a
indicar la pagina del fragmento seleccionado
y a responder de forma breve preguntas y
comentarios de las docentes en las que no se
construye un discurso narrativo.
Una vez categorizadas, las emisiones se
cuantificaron y utilizaron procedimientos
estadisticos descriptivos para conocer su
distribucion en el corpus.

Por ultimo, se extrajeron las
narrativas de experiencia personal y se
realizé un analisis cualitativo que combina
el Método Comparativo Constante (Strauss
y Corbin, 1990) con herramientas de la
sociolingiiistica interaccional (Gumperz,
1982) y el analisis de la conversacion
(Goodwin, 2003; Sacks, Schegloff &
Jefferson, 1974), para comprender cémo
construyen los estudiantes los relatos de

El habla en las tertulias dialdgicas literarias: Un estudio con docentes y estudiantes...

experiencia personal en la interaccion.
También, se consideraron de forma heuristica
los estudios de Kiintay (2009); Labov (1972);
Rosemberg y Manrique (2007) y Valls et al.
(2008). En este trabajo, a modo de ejemplo,
se incluye un fragmento representativo de
los intercambios y las emisiones destinadas
a la produccién de narrativas en cada grupo
(6°I 'y 6"°II).

Resultados

La distribucion del habla en las Tertulias
Dialédgicas Literarias

En total, en los tres momentos
registrados, se identificaron 1779 emisiones:
597 emisiones en 6° y 1182 en 6II. Los
resultados del analisis pusieron de manifiesto
diferencias entre los grupos (6*I y II) en
la distribucion del habla entre estudiantes
y docentes. En efecto, tal como se observa
en la Figura 2, mientras que en las tres TDL
realizadas en 6l la docente aporta mayor
proporcion de emisiones, en las TDL de 6°I1
la proporcion de habla se distribuye de forma
mas pareja entre la docente y los estudiantes.

Es interesante atender a la distribucion
del habla que se produce en cada una de las
TDL, en tanto que alli también se observan
diferencias. Al considerar las tres TDL de
6"l se identifica que, en promedio, la docente
produce el 70% del habla mientras que
los estudiantes producen el 30% restante.
Como se deduce de la Figura 2, ademas, la
diferencia entre el habla de los interlocutores
de este grupo oscila entre los 32 -en mayo-
y los 48 -en agosto- puntos porcentuales.
Por su parte, en las TDL de 6“Il, el habla
se distribuye de una manera en las TDL de
mayo y junio, y de otra en la TDL de agosto.
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Figura 2. Porcentaje (%) de emisiones producidas por las docentes y los estudiantes en las

TDL.

En el grafico se identifica que, en las TDL
de los primeros dos meses, los estudiantes
de 6°II producen mas habla que la docente.
En efecto, en promedio, los estudiantes
producen el 52,5% de las emisiones y
la docente el 47,5% restante, siendo la
diferencia entre el habla de los interlocutores
de 5 puntos porcentuales. En la TDL del
mes de agosto, por el contrario, la docente
produce el 54% del habla y los participantes
el 46% restante. En este caso, la diferencia
entre el habla de los interlocutores aumenta a
8 puntos porcentuales.

En la Figura 2, también, se observan

leves variaciones longitudinales respecto a
la distribucion del habla durante los meses
estudiados para ambos grupos. Entre la TDL
del mes de mayo y la del mes de agosto de
6“1, los estudiantes hablan, en promedio, 8
puntos porcentuales menos. En 6“Il esta
diferencia es de 7 puntos porcentuales.

Por su parte, el analisis de las
emisiones de los estudiantes segun las
categorias consideradas -lectura, narrativas,
otras emisiones- mostrd que los estudiantes
destinan la mayor proporcion de su habla a
narrar experiencias personales.

La Figura 3 pone de manifiesto que,
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en ambos grupos, el 40% de las emisiones
que producen los estudiantes durante las
TDL estudiadas son utilizadas para narrar
experiencias personales.

La construccién interaccional de las
narrativas

El analisis microdiscursivo de las
narrativas de experiencia personal mostro
que, en ambos grupos, los estudiantes
producen sus narrativas a partir de una frase
del texto que han seleccionado previamente
o a partir de la narrativa producida por
otro estudiante en el intercambio. Ademas,
como se pone en evidencia en los ejemplos

que se presentan a continuacion, en 6°I se
identifican intervenciones de la docente que
contribuyen a la construccion de narrativas.

Ejemplo I: TDL 6”1. Mayo

1 DOCENTE: Bueno, Bra.
decinos qué ver. (En qué
pagina es?

2 ESTUDIANTE 1: Marqué
pagina 19, el ultimo parrafo.
Ehm.[lee

3 en voz baja] De la misma
muerte.

4 DOCENTE:[asiente] Un
poquito mas fuerte decilo.
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5 ESTUDIANTE 1:[lee] De la
misma muerte. [comenta] Es
6 donde termina el tltimo
parrafo.

7 DOCENTE: (Por qué
elegiste eso?

8 ESTUDIANTE 1: El mismo
dia que estuvo viva dijo xxx
que se

9 iba a morir y murio.

10 DOCENTE: ;Y qué te
acordas? ;Algo mas de ese
dia? ;Vos

11 estabas? [mueve las manos
haciendo pequefios circulos
hacia

12 adelante]

13 ESTUDIANTE 1: El
ultimo dia que- de mi abuela.
Ella estaba

14 mal. Se fue. Mi mama
no queria que se vaya Xxx y
primero se

15 fue. Estaba viva, estaba
dormida. Cuando vino, mi
mama se

16 puso al lado y le agarrd la
mano. Se muri6 apretandole la
17 mano. xxx.

18 DOCENTE:[asiente]
(Algo mas querés contar?

19 ESTUDIANTE 1: No.
[niega con la cabeza]

20 DOCENTE: Gracias,
Bra. (Algin otro marco esa
palabra?

21 (O quiere hacer algin
comentario?

22 [ESTUDIANTE 2 levanta
la mano] ;Dai? dale. ;Qué
querias
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23 contar?

24 ESTUDIANTE 2: Es lo
mismo que cont¢ hoy a la
mafiana. Un dia

25 yo vine- vinimos de la
escuela y a la noche, como mi
abuela

26 fumaba mucho, eh se habia
enfermado entonces llamaron
ala

27 ambulancia. Y ehm
entonces mi abue-abuela se
reia. Pero

28 nosotros llorabamos porque
teniamos miedo. Entonces mi
29 abuela nos decia que no
lloremos porque ella no iba a

30 morir. Y al otro dia cuando
me desperté, como mi abuela

31 tenia un kiosco, fui a
comprar. Y pero mi tio me
habia

32 dicho que habia pasado
algo. Entonces fuimos
corriendo y

33 cuando volvimos con mi
hermano, ya habia fallecido
en el

34 baio. La habian encontrado
tirada. Pero no saben qué paso.
35 Dijeron que se desmayo. Y
entonces, cuando fuimos al

36 velorio, mi prima estaba
llorando porque pensaba ella
que

37 era su culpa y entonces
cuando la fuimos a enterrar,
mi

38 prima se queria ir a la
tumba con ella, pero justo la
habia
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39 agarrado un tio xxXx Yy
cuando la habian tapado le
pusieron

40 flores, y con mi tia, la mas

chica se sentaron arriba de la

41 tumba y se pusieron a

llorar.

42 DOCENTE: Mjm. [asiente]

Mjm. (Qué te hizo sentir

recordar

43 eso?

44 ESTUDIANTE 2: Cuando

Bra dijo eso y xxx.

45 DOCENTE: Gracias Dai.

En el ejemplo anterior se identifican
dos narrativas. En la primera (linea 8 a 17),
el estudiante 1 construye su relato a partir de
un fragmento que ha seleccionado del texto.
Es posible identificar este anclaje porque
el estudiante lee palabras que refieren a la
muerte -de la misma muerte- (linea 3 y 5)
y luego, en respuesta a una pregunta que la
docente suele emplear en las TDL -;por qué
elegiste eso?- (linea 7), narra la muerte de su
abuela. Entre las lineas 8 y 9, el estudiante
resume el evento -el mismo dia que estuvo
viva dijo xxx que se iba a morir y murio-. La
docente, entonces, interviene (lineas 10 a 11)
a través de una serie de preguntas abiertas
-,y qué te acordas? ;algo mas de ese dia?-;
otra pregunta mas focalizada - vos estabas?-;
y de un gesto que podria interpretarse como
un pedido de mayor profundizacion (lineas
11 y 12), que andamian la expansion de la
narrativa. En efecto, tras esta intervencion,
el estudiante 1 expande su relato (linea 13
al7).

La segunda narrativa que se
identifica en el intercambio (linea 24 a 41)
es construida por el estudiante 2 a partir
de la narrativa precedente del estudiante 1.
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En efecto, no sélo el tema es el mismo, la
muerte de la abuela, si no que el estudiante
explicita la relacion entre ambas narrativas
en la linea 44 -cuando Bra dijo eso y xxx-
. Cabe sefialar que al narrar, el estudiante
2 despliega una narrativa compleja con
multiples participantes -el tio, la abuela,
la prima, la tia-, en la que contextualiza
el evento temporalmente -un dia yo vine-
vinimos de la escuela y a la noche (...)-
, incluye emociones -teniamos miedo-,
utiliza el discurso indirecto, -mi abuela nos
decia que no lloremos porque ella no iba a
morir- y establece las causas de la muerte en
un plano temporal diferenciado -mi abuela
fumaba mucho, eh se habia enfermado-,
probablemente, con la intencion de
diferenciar su narrativa de la del companero.
A continuacién, se presenta un
ejemplo registrado en el grupo de 6“I1.

Ejemplo II: TDL en 6"I1. Agosto.

1 DOCENTE: Bueno,
seguimos con Flo. Decinos en
qué pagina.

2 ESTUDIANTE 1:6 [lee]
Enseguida nos dividimos y lo
buscamos

3 gritando su nombre, pero no
aparecio. A eso de las 12 de la
4 noche, volvimos a casa
pensando que quizd habia
deci-decido

5 regre-regre-regrasar por su
cuenta. Pero no estaba. Asi
que

6 encendimos antorchas y
salimos de nuevo al campo.
[narra]

7 Me hizo acordar que, una
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vez mi mama se fue, creo que
ala

8 casa de mi abuela y yo habia
ido temprano con ella, pero

9 después me habia ido- me
habia ido con la hija de la
amiga

10 xxx. Siempre me quedaba
en mi casa, pero estaban todos
los

11 varones jugando a la play.
Ahi, en mi casa. Entonces yo
me

12 fui para la casa de la abuela
de Cristian y me quedé viendo
13 una pelicula ahi, con la
sobrina de xxx, y me quedé

14 dormida. Y mi mama
después cuando llegd, penséd
que- me

15 empezd a buscar. Yo
escuchaba gritos, pero pensé
que XXX y

16 segui durmiendo. Y xxx se
fueron a la casa de mi abuela,
a

17 buscarme a la casa de la
Yosi. Por todos lados me
fueron a

18 buscar. Después viene el- el
tio de Cristian y ve que estoy
19 ahi y coso- y le avisa a mi
mama. Después mi mama, al
otro

20 dia cuando me levanto me
dice de todo. Me dice de por
qué

21 no avisé. Y si yo le dije a mi
hermano xxx.

22 DOCENTE: Gracias, Flo.
(Alglin comentario?
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23 ESTUDIANTE 2: Yo
quiero hacer un comentario.
[levanta la

24 mano]

25 DOCENTE: A ver, eh.

26 ESTUDIANTE 3: Yo
también.

27 DOCENTE: Ari, Dam.
(Alguien mas quiere hacer
algiin

28 comentario? Vamos, Ari.
29 ESTUDIANTE 2: xxx. Lo
que dijo Flo, me hizo acordar
que

30 cuando yo me portaba mal.
Eh- era de noche y- y estaban
31 cocinando y entonces yo
me escapé y me escondi en
un- en un

32 arbol y no me encontraban.
Y entonces mi papa salio a

33 buscarme por todos lados
hasta que me encontraron.
Porque

34 me portaba mal.

35 DOCENTE: [asiente]
Gracias. Dam.

36 ESTUDIANTE 3: Eh,
una vez mi hermano estaba
durmiendo y yo

37 me desperté y todos nos
despertamos. Eh, estabamos
38 desayunando, no me
acuerdo como era, era la
mafiana.

39 Después, cuando vi, mi
hermano no estaba. Vi la
puerta

40 abierta para ir al patio de
atrds y mi mama empezo a
buscar
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41 ahi, pensando que se habia

ido con el perro y no estaba. Y

42 mi mama se asusta y sale

a la calle, empieza a gritar su

43 nombre. Y se escucha a

alguien llorando en la- en la

pieza

44 y cuando viene, eh se

va debajo de la cama y mi

hermano

45 esta. Veo todo oscuro, veo

todo oscuro y le caia todo el

46 polvo en la cara.

47 DOCENTE: Gracias.

En el ejemplo anterior se identifican
tres narrativas. La primera narrativa (lineas 7
a21) se ancla en el texto leido y se desarrolla
inmediatamente después de la lectura del
fragmento seleccionado (lineas 2 a 6). Se
identifica que el estudiante 1 construye su
relato a partir del contenido del texto, en tanto
lee un fragmento que refiere a la busqueda de
una persona y narra un evento en el cual ¢l se
va de su casa y luego la madre lo busca. Cabe
sefialar que el estudiante mantiene su turno
de habla entre la lectura y la narracion.

Los estudiantes 2 y 3 deciden
participar en la TDL luego que la docente
pregunta -;algun comentario?- (linea 22),
después de la intervencion del estudiante
1. Ambos lo hacen con relatos similares al
producido por el estudiante 1: el estudiante 2
comparte un relato en donde el padre lo busca
durante la noche (lineas 29 a 34); mientras
que el estudiante 3 narra un evento en donde
la mama busca a su hermano (lineas 36 a 46).
Mais aun, el estudiante 2 inicia su narracion
indicando que el relato del compafiero le
hizo recordar la experiencia personal que va
a compartir: -xxx. lo que dijo Flo, me hizo
acordar que cuando yo me portaba mal (...)-
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(lineas 29 a 30). A diferencia del intercambio
presentado en el ejemplo I (6°I), aqui las
narrativas producidas a partir del relato de un
compaiiero no presentan una complejizacion
de los recursos narrativos.

En este ejemplo, por ultimo, se
identifica que la docente no interviene por
medio de preguntas que busquen expandir
las narrativas de los estudiantes. En efecto,
en las TDL analizadas se encuentra que
las docentes de cada grupo intervienen de
diferente manera en la actividad. Mientras
la docente de 6"II interviene exclusivamente
para ordenar y comunicar los turnos de
habla durante las TDL, la docente de 6"I
interviene no solo realizando estas acciones
sino también, como se indica anteriormente,
potenciando la construccion de narrativas.

Discusion y conclusiones

Los resultados del presente trabajo
ponen de manifiesto diferencias y similitudes
con los trabajos antecedentes que atendieron
a las TDL en otros paises y contextos
educativos. En efecto, la distribucion del
habla entre docentes y estudiantes se aleja de
los resultados obtenidos en escuelas primarias
de Espafia e Inglaterra donde se mostré una
mayor participacion de los estudiantes que
del docente (Garcia Carrion, 2016; Garcia
Carrion & Hargreaves, 2015; Hargreaves &
Garcia Carrion, 2016). En nuestro trabajo,
en cuatro de las seis TDL la distribucion del
habla se asemeja a la que tiene lugar en las
actividades escolares tradicionales, donde
el docente concentra la produccion de habla
(Galton et al., 1999; Vrikki et al., 2019). En
las dos TDL restantes, ambas de 6“II, los
resultados tienden a aquellos sefialados por
los antecedentes, en tanto los estudiantes
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hablan mas que la docente. Sin embargo, en
estas TDL, la cantidad de habla producida por
los estudiantes resulta menor que la indicada
en los estudios previos. Cabe pensar que las
diferencias encontradas entre los estudios
se deben al hecho de que, tal como ha sido
sefialado por Cole y Engestrom (2007),
una misma actividad escolar puede generar
distintos resultados de acuerdo al contexto
particular en el que se implemente. Es
probable que las caracteristicas especificas
que asume la ensefianza de la lengua y la
literatura en el curriculum de la educacion
primaria en cada pais -Inglaterra, Espaiia,
Argentina- (Bombini, 2001; Colomer,
1996) posicione a los estudiantes y docentes
participantes de las TDL en diferentes lugares
desde los cuales intervenir en la actividad.
Resulta complejo realizar conjeturas mas
especificas respecto a diversos aspectos
que, seguramente, afectan la produccion
discursiva de los estudiantes participantes en
las TDL dado que los trabajos antecedentes
(Garcia Carrién, 2016; Garcia Carrion &
Hargreaves, 2015; Hargreaves & Garcia
Carrién, 2016) no describen en profundidad
las caracteristicas de la poblacion que
participa en los estudios. Es precisamente por
ello que resulta fundamental, en proximos
trabajos, realizar estudios comparativos
que permitan observar los intercambios
comunicativos que se configuran en las TDL
en distintos contextos sociales y culturales
atendiendo, justamente, a las diferencias
y similitudes que se encuentran entre los
contextos y los participantes de la actividad.

Como se pone de manifiesto en el
analisis, si bien existen diferencias entre
los grupos de 6°I y 6“Il se reconoce que,
en ambos casos, el habla producida por
los estudiantes disminuye con el correr de

los meses. Resulta complejo identificar las
razones por las cuales esto ocurre, sobre
todo considerando que son pocos meses
de intervalo. En estudios futuros seria
interesante ampliar el intervalo de toma
de datos para estudiar si esta tendencia se
mantiene.

Al profundizar el analisis en las
emisiones que producen los estudiantes, se
identifica que este interlocutor, en ambos
grupos, destina la mayor parte de sus
emisiones (40%) a compartir experiencias
personales. Este hallazgo va en linea con
el identificado en los estudios realizados en
TDL de escuelas primarias europeas, donde
se encuentra que en la actividad no se abordan
contenidos curriculares, sino conocimientos
y experiencias de cada estudiante (Garcia
Carrion, 2016; Garcia Carrion & Hargreaves,
2015; Hargreaves & Garcia Carrion, 2016).
Cabe pensar que como en las TDL se
propone una consigna de trabajo abierta,
los estudiantes utilizan la actividad como
espacio de socializacion, en el que comparten
sus experiencias a través de narrativas. En
efecto, los estudiantes comparten eventos
de su vida cotidiana, vivenciados por ellos,
junto a amigos y familiares, a la vez que
aportan a la actividad sus conocimientos,
las formas en que comprenden el mundo y
los temas significativos de la cultura en la
cual estan insertos (Poveda, 2003; Wortham,
2001).

Los  resultados  del  analisis
microdiscursivo de las narrativas de
experiencia personal ponen de manifiesto
que los estudiantes elaboran sus relatos a
partir de fragmentos que han seleccionado
del texto o a partir de la narrativa producida
por otro estudiante. Este hallazgo dialoga
con aquel identificado en los estudios previos
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que sefala que en las TDL los estudiantes
intervienen en relacion al texto leido o a la
participacion de sus compaiieros (Garcia
Carrion, 2016; Garcia Carrion & Hargreaves,
2015; Hargreaves & Garcia Carrion, 2016).
Los estudiantes que producen sus narrativas
ancladas en fragmentos del texto lo hacen
luego de la lectura de los mismos y relatan
eventos que se asemejan y relacionan con
lo leido. Por el contrario, los estudiantes
que producen sus narrativas a partir de los
relatos de otros estudiantes retoman las
tematicas abordadas por los primeros. Este
proceso de construccion narrativa también
se ha encontrado en otros estudios que
indagan las interacciones entre nifios mas
pequetios y la construccion de narrativas
(Alam & Rosemberg, 2014; Kiintay, 2009;
Nicolopoulou, 2008). Mas aun, en el ejemplo
I, se identifica que el estudiante 2 se apoya
en el relato del estudiante 1 para producir
su narrativa. Al hacerlo, emplea recursos
narrativos mas complejos, tal como indica
Kiintay (2009).

El analisis microdiscursivo de las
narrativas, también, pone en evidencia que
las docentes de cada grupo intervienen de
diferente manera en la actividad. Por un
lado, la docente de 61 ordena y comunica
los turnos de habla en las TDL e interviene
a través de preguntas y comentarios que
potencian la construcciéon de narrativas
de los estudiantes. Por el otro, la docente
de 6“Il interviene, principalmente, para
ordenar y comunicar los turnos de habla
durante la actividad. Este hallazgo puede
interpretarse a la luz de las caracteristicas
que usualmente adoptan los intercambios en
el contexto donde las TDL tienen lugar: la
escuela. Como advierten los trabajos previos
(Cazden, 1988; Moore & Nussbaum, 2013)
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el contexto escolar se encuentra atravesado
por normas de interaccion que suponen roles
predeterminados -docente y estudiantes- y
poco negociables para los interlocutores,
quienes trabajan con la informaciéon en
funcién del rol que asumen. Sibien enlas TDL
las docentes adoptan el rol de moderadoras y
los estudiantes el de participantes, es probable
que ninguno de ellos deje de lado el rol que
usualmente asumen en la escuela, con el cual
se encuentran sumamente familiarizados,
y desde alli, también, intervengan en la
actividad. De ahi que la docente de 6°I no
se limite a intervenir como moderadora, sino
que participe en los intercambios realizando
diversas preguntas a los estudiantes, al igual
que en otras actividades aulicas. Esta manera
de intervenir la posiciona mas cerca del rol
docente y la lleva a concentrar el habla en
la actividad. No obstante, cabe destacar
que las preguntas elicitadas por la docente
durante las TDL andamian la expansion y
complejizacion de las narrativas producidas
originalmente por los estudiantes (Poveda,
2003; Rosemberg & Manrique, 2007) en
vez de direccionar el intercambio hacia
emisiones cortas y simples, como suele
ocurrir en las actividades escolares (Vrikki
et al., 2019). Las intervenciones docentes
pueden considerarse la base del proceso de
andamiaje (Bruner, 1986), porque a partir
de ellas los estudiantes proporcionan sus
experiencias y conocimientos de manera
mas elaborada en el intercambio. En este
sentido, y en linea con lo identificado en
el trabajo previo de Rosemberg y Borzone
(2004), es posible pensar que el grado de
complejidad sintactica de las emisiones de
los estudiantes puede atribuirse no sélo a
sus habilidades lingiiisticas sino también al
andamiaje que la docente proporciona para
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que los estudiantes puedan intervenir en las
TDL, mas acabadamente, desde su intencion
comunicativa.

La interpretacion acerca de los roles
que la docente de 61 asume en la actividad
podria explicar las diferencias observadas
en la distribucion del habla en las TDL
de cada grupo. En efecto, el hecho que la
docente de 6“I intervenga en la actividad
tanto desde el rol de moderadora como
desde el rol docente, la lleva a concentrar
la produccion de habla. Este resultado
va en linea con los trabajos previos que
muestran que en las actividades escolares
los docentes producen mas habla que los
estudiantes al explicar, preguntar y dirigir
los intercambios (Flanders, 1970; Galton et
al., 1999; Mehan, 1979; Rees & Roth, 2017,
Sinclair & Coulthard, 1975; Vrikki et al.,
2019).Es interesante, también, indagar las
diferencias en la distribucion del habla en
cada grupo teniendo en cuenta el vinculo
existente entre las docentes y los estudiantes
y la experiencia en TDL compartidas. En
este sentido, cabe recordar que la docente
de 6“I trabaja con los estudiantes desde
el aflo 2019 y realiza TDL con ellos desde
el mes de abril, un mes antes de iniciar la
toma de datos; mientras que la docente y
los estudiantes de 6“II trabajan juntos desde
el ano 2017 y realizan TDL desde el afio
2018. Es posible que el habla en las TDL
de 6“II se concentre en los estudiantes, en
tanto los interlocutores de este grado ya han
compartido diversas experiencias de TDL
y han construido una dindmica de trabajo
mediante la cual cada interlocutor confia en
la forma de intervencion del otro. En estas
TDL, como ya se ha dicho la docente actua,
principalmente, desde el rol que asume para
la actividad, confiando que los estudiantes

intervendran en la TDL. Esta situacion
se modifica en el mes de agosto, donde,
probablemente, la docente decida intervenir
de manera mas insistente en los intercambios
y, por lo tanto, concentre la produccion de
habla. En 6“I, en cambio, es probable que
los interlocutores aun no hayan establecido
una dindmica de trabajo compartida para
las TDL, dado el poco tiempo de trabajo en
comun. Es posible que esta cuestion influya,
también, en la forma en la que la docente
interviene en las TDL: a partir de emisiones
que la posicionan, como ya se ha dicho, mas
cerca del rol docente.

Los hallazgos sobre el tipo de
discurso que emplean los estudiantes en las
actividades observadas invitan a reflexionar
sobre el valor que las TDL pueden tener
para los procesos de aprendizaje en el nivel
primario. Como se ha sefialado, en las TDL
los estudiantes comparten narrativas orales
de experiencia personal, lo cual no suele tener
lugar en las actividades escolares de este
nivel. Esta cuestion resulta relevante porque,
como se indica en los estudios previos, las
narrativas facilitan la transicién entre la
propia identidad cultural de los estudiantes
y la escolar (Poveda, 2003; Rosemberg &
Borzone 2004). A su vez, cobra especial
importancia para los estudiantes que,
como los del presente estudio, pertenecen
a familias que viven en situacion de
pobreza y vulnerabilidad, y que carecen
de oportunidades tempranas de acceso a
la cultura escolar (Craig & Washington,
2006). En este sentido, los resultados de este
estudio pueden capitalizarse en el disefio
de actividades pedagogicas innovadoras
para el nivel primario, a través de las cuales
se contemplen las narrativas orales de
experiencia personal y se alcancen nuevas
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oportunidades
estudiantes.
Los resultados de este trabajo aportan
conocimiento al modo en que los estudiantes
y las docentes se comunican y trabajan
con la informacién en una actividad que
pretende ser disruptiva y no reproducir las
normas de comportamiento y comunicacion
caracteristicas del espacio escolar. Sin
embargo, en las TDL analizadas, esto ocurre
en contadas ocasiones. Es probable que,
como se ha identificado en los estudios
previos (Cazden, 1988; Moore & Nussbaum,
2013), esto suceda porque la matriz escolar
tradicional sobre la que se construyen
los intercambios entre los interlocutores
de las actividades escolares se encuentre
fuertemente arraigada. Sin embargo, durante
las TDL, los relatos y las experiencias de
los estudiantes se incorporan en el centro
de los intercambios. Esta cuestion favorece
el ingreso del mundo simbolico de los

de aprendizaje para los
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estudiantes al aula, mundo que no suele
contemplarse en el entorno escolar.

Aln cuando la metodologia y las
categorias identificadas en el presente
trabajo podrian permitir la comprension y
el analisis de otras TDL que se desarrollan
en el pais, los resultados identificados no
son generalizables porque se analizaron
pocos casos. En investigaciones futuras seria
relevante ampliar el corpus e incluir TDL
donde participen estudiantes de otras edades
y contextos culturales para identificar si esta
cuestion impacta en los resultados.
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Anexo

Glosario de simbolos de transcripcion
utilizados

[ ] acciones no verbales

. pausa

- interrupcion durante el habla
7 entonacion interrogativa
xxx palabra o palabras inteligibles

Notas al final

1. Para conocer mas visitar: https://www.
comunidaddeaprendizaje.com.es/

2. Para conocer mas visitar: https://www.
cippec.org/proyecto/comunidades-de-
aprendizaje/

3. Version correspondiente a la Coleccion
Redes de Tinta, producida, impresa y
distribuida por el Ministerio de Educacion
de la Provincia de Santa Fe en el afio 2018.
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Sanguineti, J. J. (2019). Cuerpo, mente y ser personal. Ediciones Logos —
Instituto de Filosofia de la Universidad Austral.

Moreno, J. E.*

Juan José Sanguineti, autor de esta obra,
es Doctor en Filosofia y Letras por la
Universidad de Navarra y es catedratico de
Filosofia del Conocimiento en la Facultad de
Filosofia de la Pontificia Universidad de la
Santa Cruz (Roma). Es autor de numerosas
publicaciones sobre temas de filosofia de la
naturaleza, filosofia de la ciencia, filosofia
del conocimiento, filosofia de la mente y de
la neurociencia.

El libro Cuerpo, mente y ser
personal nos ofrece en su conjunto una
buena exposicion de los diversos problemas
del didlogo interactivo entre las ciencias,
especialmente la psicologia, y la filosofia
de la persona, asi aborda el como entender
el cuerpo humano, la inmaterialidad de la
mente y la causalidad del yo.

Esta obra consiste en una seleccion
de articulos, conferencias y comunicaciones
en congresos, algunos publicados y otros
solamente presentados; todos en espanol, si
bien algunos fueron publicados o presentados
previamente en otras lenguas.

Juan F. Franck y Claudia E. Vanney

presentan esta nueva publicacion del
Instituto de Filosofia de la Universidad
Austral haciendo referencia a las dos ideas
conductoras de la misma. Asi sefialan
que Sanguineti propone una concepcion
mas amplia de la nocion de hilemorfismo,
entendido como la relacion entre principios
de orden diverso. Lo fisico se ordena a
lo bioldgico en el ser vivo sin perder su
peculiaridad, lo biologico a lo intencional y
psicoldgico, y este tltimo a lo personal.

La segunda idea conductora es que
el dinamismo de la persona responde a dos
vertientes la espiritual y la corporal, entre las
cuales por momentos puede existir una cierta
tension, pero prevalece la cooperacion e
integracion. El autor intenta evitar caer en un
espiritualismo desencarnado, como también
en reduccionismos, ya sea bioldgico,
psicolégico o cultural.

La obra consta de diez capitulos.
Comienza considerando la interaccion de la
cienciacon la filosofia. La interaccion supone
que no existe una total independencia entre
la filosofia y la ciencia, sino una relacion
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y complementariedad entre ambas. Evita
poner a la ciencia al servicio de la filosofia
y busca una integracion que respete la
autonomia de cada disciplina. Nos dice que
la filosofia permite iluminar los contenidos
de las ciencias para lograr de este modo un
conocimiento esencial, una comprension
mas profunda. Las ciencias, a su vez,
proporcionan a la filosofia un conocimiento
mas concreto y la acercan a la experiencia.

En el segundo capitulo se centra en
la nocion de evidencia. Nos habla de buscar
prioritariamente el observar las cosas,
mas que en tratar de demostrar o justificar
afirmaciones. Por eso propone recuperar la
confianza en la percepcion natural como
fuente de toda evidencia. La evidencia
es un acto cognitivo por el cual un sujeto,
en presencia de un objeto intencional
complejo, esta convencido de su existencia
y de las propiedades que se manifiestan en
esa presentacion, lo que lo predispone para
pronunciar un juicio afirmativo sobre la
verdad de dicho objeto.

En un tercer momento aborda el tema
de lanecesidad del contexto para comprender
una expresion, sin por ello tener que adoptar
una postura relativista.

A continuacion (capitulos cuatro,
cinco y seis), considera las tres nociones
basicas del didlogo interactivo entre las
ciencias y la filosofia de la persona.

En primer lugar, la nocion de
cuerpo intencional, las manifestaciones
corporeas del hombre refieren a situaciones
intencionales de tipo cognitivo, afectivo
y comportamental. Afirma que desde una
postura hilemorfica es posible entender
mejor la presencia en lo corporeo de una
formalidad superior y asi explicar mejor la
vida intencional.
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Luego aborda el tema de la existencia
de un principio inmaterial en el hombre,
pero que estd intrinsecamente relacionado
con la corporalidad, la mente humana
esta corporalizada. Sin embargo, en el
conocimiento intelectual se da una mayor
independencia de la materia.

En tercer lugar, plantea el tema del
hombre como agente de sus propios actos,
el yo como causa. Es decir, de las acciones
que llamamos libres y voluntarias y que
consideramos como propias, como nuestras.

“La persona humana es el

mas poderoso agente causal

en el mundo. Es una causa

auto-consciente y libre, con

la capacidad de moverse

a si misma como un todo

y de manipular eventos en

el mundo fisico. Influye

intencionalmente en otras

personas y es influida por

ellas. El poder del si mismo

humano, del yo, no es algo

extrinseco y super-aiadido

a la naturaleza, sino que es

completamente comprensible

en el amplio cuadro de la vida

intencional. El yo humano,

yo ‘incorporado’, espiritual

y material a la vez, posee

el mas alto grado de auto-

organizacion y el dominio

teleologico mas elevado del

universo” (p. 149).

En los cuatro capitulos finales
desarrolla las caracteristicas especificas de
la realidad del ser personal: el conocimiento
personal de los primeros principios, el
descubrimiento de los valores, la actividad
contemplativa y la distincién entre
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sentimientos y voluntad.

Estudia la incidencia de la
comprension de los principios en la
existencia de la persona humana. La
cuestion de los primeros principios es
clasicamente aristotélica, como también del
tomismo. Desde esta postura los primeros
principios son una forma de conocimiento
natural incontrovertible, la cual es previa a
todo otro tipo de conocimiento, como una
dotacion innata del hombre o como habitos
cuasi innatos. Los primeros principios
son presupuestos cognitivos implicitos,
absolutos y permanentes de nuestros
conocimientos, expresiones lingiiisticas y
acciones. Suponen un conocimiento basico
unitario e indivisible, como una suerte
de percepcion intelectual originaria y no
refutable de lo que somos yo, los demas y el
mundo en su existir conjunto. La existencia
de este saber originario implica que todos
los seres humanos estamos mancomunados
en reciprocidad en torno al ser, la verdad y
el bien.

Luego examina el vinculo entre
los valores y el conocimiento personal.
Existe una vinculacion intrinseca entre el
conocimiento y los valores, el conocimiento
intelectual hace referencia a los fines, se
relaciona con verdad y el bien, ademas no
solo recae sobre cosas, sino también sobre
las personas que son valiosas en si mismas.
El conocimiento personal excede el caracter
objetivante o abstracto, se relaciona también
de manera estrecha con la afectividad y
los valores. Al conocer a las personas uno
advierte que tienen razon de fin, no de medio
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o0 instrumento.

Al considerar la contemplacion sefiala
que la mirada contemplativa se complace
en un objeto en tanto presenta alguna
excelencia, como por ejemplo la armonia y
la proporcion. El bien genera complacencia,
lo mismo que la presencia de una persona
querida o una accion bien realizada. La
contemplacion no perceptiva puede también
ser deleitable, como por ejemplo una teoria
cientifica.

El deleite o complacencia son una
invitacion a ir en pos de lo verdadero y de
lo bueno.

Finalmente, en el ultimo capitulo,
trata la diferencia de los sentimientos, como
algo que le acontece a uno, respecto de lo
voluntario que hace referencia a nuestra
capacidad de querer y decidir. La voluntad
no se limita a tomar decisiones por una mera
conveniencia racional, como si fuera una
maquina de calcular, sino que arbitra sobre los
medios, razona, en funcion de algo que ama.
Una persona decide comprar determinado
medicamento (razon de su conducta: medios)
porque pretende preservar su salud (motivo
de su conducta: fin), porque desea o ama a
su propia salud en mayor medida que poseer
otros bienes. La decision voluntaria supone
un juicio y se apoya en alguna verdad, pero
lo voluntario es un tender decidiendo, que
integra los dinamismos emotivos, subjetivos,
en la accion propia de la persona.

Entre la voluntad que decide actuar
por amor y los sentimientos como afectos
voluntarios pasivos existe una interaccion
reciproca.
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Pozzo, M. 1. (2020). Escritura de tesis de posgrado: desde el proyecto hasta
la defensa. Editorial Biblos. Buenos Aires, 2020.

Aschiero M. Belén*

En los ultimos afios, se produjo una expan-
sion de los estudios de posgrado. Sin embar-
go, se observa que hay un gran porcentaje
de personas que no los terminan. Suele ocu-
rrir que, ain ya cursados todos los semina-
rios obligatorios, numerosos estudiantes de
posgrado dejan sus carreras inconclusas por
no acabar la tesis. El momento de elaborar
la tesis, pone al estudiante como productor
de conocimientos. El libro de la Dra. Pozzo
puede ser de gran ayuda para ese momento
critico en donde el tesista pasa de ser con-
sumidor de conocimientos a productor de
este. La propuesta del libro es recorrer cada
una de las etapas de escritura de una tesis,
desde el proyecto hasta su defensa, funcio-
nando como guia. Brinda informacion acerca
de los pasos para la realizacion de una tesis
desde una vision tedrico-practica. La lectura
de este libro puede ser de gran interés para la
comunidad universitaria.

El libro Escritura de tesis de posgra-
do: desde el proyecto hasta la defensa pre-

tende estar organizado como un curso. Cada
capitulo consta de bibliografia obligatoria y
sugerida y al finalizar encontrara actividades
para realizar, convirtiéndolo asi en un libro
de caracter teorico-practico. Tiene el objeti-
vo de funcionar como guia al tesista orien-
tando el proceso de escritura, para que los
directores puedan enfocarse en cuestiones de
su especificidad y no en los aspectos basicos.
Esta pensado para acompaiiar a los tesistas
de todas las areas del saber a lo largo de las
distintas etapas de la elaboracion de la tesis.
Ademas, es de utilidad para los profesores
que ofician de directores de tesis, porque
cuentan con un modelo a seguir que los libe-
ra de las cuestiones inherentes a la tesis, para
poder dedicarse de lleno a las particularida-
des del tema investigado.

Su autora, Pozzo Maria Isabel, es
profesora, licenciada y Doctora en Ciencias
de la Educacion por la Universidad Nacional
de Rosario y Magister por la Universitat de
Barcelona, Espafia. Es investigadora inde-
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pendiente del CONICET, con sede de trabajo
en el Instituto Rosario de Investigaciones en
Ciencias.

Al inicio del libro, se encuentra un
prologo escrito por Miguel R. de Miguel,
en donde refiere a como se llega a pensar en
la escritura de este libro. Luego, la presen-
tacion, en donde sintetiza los contenidos a
abordar en cada uno de los capitulos. Suma-
do a esto, especifica que el objetivo es con-
vertirse en el libro de cabecera para el tesista,
al considerar la perspectiva tedrico-practica.

En el Capitulo 1, se define la tesis
como género académico cientifico. Se pone
de manifiesto cuales son sus caracteristicas,
en qué momento se produce la tesis, es decir
como punto cilmine del posgrado elegido,
sea especializacion, maestria o doctorado.
Asimismo, se desarrolla qué implica elabo-
rar una tesis, especificando cuales son los
pasos necesarios. Otro punto es pensar, qué
funcion cumple, si de control, didactica, per-
suasiva y/o cientifica. Especifica qué se co-
munica en una tesis, cuales son sus partes.
Otro punto relevante es la escritura, por lo
cual se desarrollan formas de como expresar-
se a la hora de escribir la tesis.

En el Capitulo 2, titulado el proyecto
de tesis. Se despliegan los pasos necesarios
hasta llegar al proyecto partiendo de la defi-
nicién de un tema, busqueda de anteceden-
tes, y asi llegar a elaborar el plan, disefio y
proyecto de tesis, que es el paso necesario
al momento de inscribirse en el posgrado
a realizar. El plan funciona de aval para el
desarrollo de la tesis. Este paso da inicio al
proceso de investigacion.

En el capitulo siguiente, el encuadre
de la investigacion se comienza a desplegar
aquellos apartados que le dan cuerpo a la te-
sis. El punto de partida, la situacion proble-
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matica, que luego dara lugar a las preguntas
de investigacion. A partir de ella se realiza la
construccion del objeto e hipoétesis. Es decir,
que es lo que se pretende lograr. Se desplie-
gan los distintos tipos de objetivos que se
pueden proponer.

En el Capitulo 4, el marco tedrico,
se desarrolla todo lo concerniente a elaborar
este apartado, que comprende la revision
teorica de con conceptos centrales. Si bien
no hay una unica manera, la autora propone
una serie de pasos a seguir y como organi-
zar este apartado. A la hora de redactar, es de
suma importancia el modo de consignar la
autoria ajena y la propia, gran parte de este
capitulo esta dedicado a los modos de como
realizarlo.

En el Capitulo 5, la metodologia, se
desarrolla acerca de como sera la estrategia
por implementar para lograr los objetivos
planteados anteriormente. Se distingue me-
todologia de método, esta ultima entendida
como los pasos y procedimientos seguidos
en una investigacion, es la palabra de pre-
ferencia adoptada por la autora. En cuanto a
este apartado, lo diferencia en tres momen-
tos, planificar, implementar y escribir la me-
todologia. Antes de finalizar este capitulo,
le dedica unas lineas al disefio de los instru-
mentos.

En el Capitulo 6 titulado la pre-
sentacion y el analisis de los resultados, la
autora lo considera de suma importancia ya
que aqui se da cuenta de la originalidad de la
tesis. Tipos de datos, numéricos o verbales,
segun los objetivos. También refiere a la in-
terpretacion de los resultados, dado que este
es el momento en el que se contrasta lo obte-
nido con la empiria.

En el capitulo siguiente, las conclu-
siones, se arriba a la lltima parte de la tesis.
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En las conclusiones se demuestra el aporte
realizado sobre un tema. Es aqui donde se
encuentran las funciones de la conclusion,
cuales son los pasos para desarrollarla de
manera exitosa, otras formas de denominar
a este apartado en la tesis, como por ejemplo
reflexiones finales. Le dedica un apartado
final dentro del capitulo, a la difusion de la
tesis, es decir, compartir con la comunidad
académica los resultados obtenidos.

En el Capitulo 8, el titulo, el indice
y el resumen. Tres aspectos fundamentales
para la tesis. Explica que este capitulo lo
desarrolla casi al final, ya que en el transcu-
rrir de la tesis pueden aparecer variantes y
cambios en la misma. En cuanto al titulo, le
da al lector claves acerca de como pensarlo,
plantearlo y estructurarlo. Luego, el indice,
como aquel organizador de ideas. Se visua-
lizan titulos y subtitulos. Por ultimo, el resu-
men, que debe dar una perspectiva completa
de la tesis. Se especifica que debe contener,
los modos de hacerlo, estructurado o no es-
tructurado.

En el siguiente capitulo, titulado el
armado total de la tesis y su presentacion,
se desarrollan temas como referencias bi-
bliograficas, portada, dedicatorias, edicion,
la entrega y el circuito de evaluacion de la
tesis. Es decir, los ultimos pasos que reali-
za el tesista antes de defenderla. En cuanto
a las referencias bibliograficas realiza sefia-
lamientos en cuanto a los manuales a los que
se puede acudir. A continuacion, desarrolla
sugerencias acerca de la portada y el apar-
to de dedicatorias. Para finalizar, gran parte
de este capitulo esta dedicado al circuito de
evaluacion de la tesis, lo cual es de gran in-
terés ya que permite visibilizar como es ese
proceso que a veces demora bastante tiempo.

El ultimo capitulo, la defensa de la
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tesis, desarrolla todo lo que ocurre en el mo-
mento de presentar oralmente la tesis al ju-
rado. Esta explicitado de manera detallada,
todos los aspectos a tener en cuenta previo
a la defensa y en el momento concreto. Este
capitulo al lector le brinda una guia de situa-
ciones a pensar y sus posibles resoluciones,
desde como armar la presentacion, el dia de
la defensa considerar y tener posibles solu-
ciones para inconvenientes como por ejem-
plo que no funcione el proyector.

Como se ha mencionado anterior-
mente, la escritura de la tesis es un tema de
interés para la comunidad académica, dado
la baja tasa de graduacion de posgrados por
este tema. Se ha estudiado cuales son los
desafios que enfrenta el tesista al realizar
el posgrado. Existen dificultades propias de
la complejidad a nivel conceptual o discur-
siva que se observa en el proceso de redac-
cion del escrito y las dificultades generales,
referidas al tiempo y al esfuerzo dedicado.
Entonces, la falta de familiaridad con el pro-
ceso de escritura para elaborar la tesis podria
concebirse como una dificultad intrinseca al
proceso de construirla (Arnoux et al., 2004).
La realizacion de posgrado, suelen estructu-
rarse en dos fases, una de talleres y otra de
trabajo individual en donde se produce la es-
critura (Carlino P., 2004; Sanchez-Jiménez,
D., 2012). Se proponen talleres de tesis, con
el fin brindar espacios en los que se estable-
ce una interrelacion entre teoria y practica
que favorece el aprendizaje del quehacer de
la investigacion (Fastuca, L. & Guevara, J.,
2017). Pero el momento de trabajo indivi-
dual y solitario se mantiene, es aqui donde
puede entrar en juego este libro, sirviendo
como acompafiamiento externo y de guia a
la hora de transitar el proceso de elaboracion
de una tesis.
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A modo de conclusion, Escritura de
tesis de posgrado: desde el proyecto hasta la
defensa resulta ser un libro de interés para la
comunidad académica, tanto para el tesista
como para los directores, por su caracter ted-
rico-practico. La riqueza del texto esta dada
por la profundizacion de conceptos inheren-
tes al proceso general de elaboracion de una
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tesis. Otro aspecto relevante es el apartado
de ejercicios en cada capitulo que permi-
ten ejercitar las habilidades implicadas en
el disefio y desarrollo de una investigacion.
Su lectura puede hacerse tanto mientras se
avanza con la elaboracion de la propia tesis o
bien de antemano, para conocer ya como son
las etapas subsiguientes de este proceso.
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NORMAS PARA EL ENVIO Y CRITERIOS DE ACEPTACION DE TRABAJOS

1. Los articulos presentados deberan ser inéditos y no encontrarse en proceso de evaluacion
en otra revista.

2. Formato:
Debe ajustarse a la normativa APA (American Psychological Association 2010). Manual
de estilo de publicaciones de la American Psychological Association. México: Manual
Moderno.
Esto incluye: Papel: tamafio A4 (210 x 297 mm) con una extension no superior a 35
paginas (incluidas las referencias, figuras y tablas) a doble espacio, impreso por una sola
cara con margenes de 2,5 cm y numeracion en la parte superior derecha con la corres-
pondiente cornisa. Tipografia: No se deberan justificar los margenes ni cortar palabras.
Se requerira el tipo de letra denominado Courier New en tamafio nimero 12. Referencias
y notas: las notas deben ser las menos posibles ¢ ir a pie de pagina, las referencias (no
bibliografia), en formato APA, iran al final de trabajo.
A fin de facilitar la evaluacion a ciegas, se solicita el envio de por separado de la portada
(con el titulo del trabajo, el nombre completo del/los autor/es, su afiliacion institucio-
nal-no mas de 2 instituciones-, direccion de correo, teléfono y direccion electronica) y
el cuerpo de articulo (sin datos del autor).

3. Los trabajos podran presentarse en idioma inglés o castellano y deben incluir un resumen
que no exceda las 250 palabras si es un trabajo experimental y 120 si es tedrico. Inde-
pendientemente del idioma elegido para el escrito, deben incluirse las palabras clave en
espailol e inglés.

4. Envio y recepcion de las propuestas los trabajos podran ser enviados via electronica:
dos archivos (en formato .doc), uno con la portada y otro con el cuerpo del articulo a:
revistapsicologia@uca.edu.ar

La recepcion de las propuestas se confirmara en forma inmediata y en un plazo maximo
de 60 dias se contestara acerca de su evaluacion. La misma consta de dos partes: una pri-
mera relativa al ajuste de la propuesta al formato requerido y, una segunda, la evaluacion
propiamente dicha, efectuada a ciegas. Cada trabajo es enviado a dos pares evaluadores.
De existir disparidad de criterios se enviara a un tercero. La decision final recae sobre
el Comité Editor. Los trabajos podran ser aceptados, aceptados con modificaciones o no
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aceptados. Los manuscritos no seran devueltos a los autores.

5. Publicacion y derechos de autor:
El autor principal recibird un ejemplar de la revista en la que se edita el trabajo. En caso
de haber mas de un autor al resto no se les enviara el ejemplar.
Al aceptar un trabajo para su publicacion los derechos de impresion y de reproduccion
pertenecen a esta Revista, que no rechazara pedidos de los autores para obtener el permi-
so de reproduccion de sus contribuciones.
Los trabajos deben ajustarse a los criterios generales de ética tanto se trate en la experi-
mentacion de laboratorio y/o de campo, como de sus contenidos e implicaciones en el
campo de la deontologia. La Revista no acepta responsabilidad alguna sobre el conteni-
do de los trabajos publicados, opiniones o proposiciones expresadas por los autores.

Criterios de evaluacion

1) Cumplimiento de las normas de publicacion y estilo de APA.
2) Adecuacion o pertinencia de la tematica.

3) Relevancia y/o enfoque de originalidad.

4) Actualizacion en las referencias bibliograficas.

5) Vinculacion de los antecedentes mas relevantes al tema tratado.
6) Rigurosidad cientifica en el desarrollo del articulo.

Tipos de articulos aceptados por la Revista:
*  Articulos empiricos o tedricos (estructurados segun normas APA).
*  Resefias o recensiones bibliograficas.

Estructura para las resefas o recensiones bibliograficas:
Portadilla:

1. Titulo del libro completo

2. Editorial, lugar y fecha de edicion.

3. Indicar si hay traducciones y a qué idiomas (consignar nombre del traductor en ese caso).
4. Cantidad de paginas.

5. Nombre del autor de la resefia y filiacion institucional.

Cuerpo: No debe pasar de 5.000 palabras. El objetivo es presentar una vision global de la
estructura del libro, su organizacion, sefialando la tematica central, las conclusiones a las
que arriba. El recurso de amplificar con otros autores que tratan el mismo tema enriquece el
trabajo (en este caso incluir la referencia pertinente).
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NORMS OF PUBLICATION AND SUBMISSION OF ORIGINAL DOCUMENTS

Articles entered for the magazine must be original and unpublished, and must not be
under consideration for publication by any other magazine.

The format of the article must comply with APA style (American Psychological Associa-
tion (2002).

Paper A4 size (210 x 297 mm). 35 page limit (including figures, tables and bibliogra-
phy). Double space paragraph format. Printed on one side with 2,5 cm margins. Page
number on the upper right corner of the page.

Typography: Courier New sizel2. Margins must not be justified and words cannot be cut
in half.

References and footnotes: footnotes must be as few as possible. References which are
not bibliography must comply with APA style and go at the end of the article.

The cover (including title, the author/s full name/s, institutional affiliation, mail address,
phone number and e-mail address) and the article (which must not include the author's
information) must be sent separately for the peer evaluation.

Articles are accepted in english or Spanish. They must include an abstract of 120 words
and key words included in the thesaurus both in English and in Spanish.

Article’s Submission and Reception.
Articles can be submitted via e-mail: 2 (two) files (.doc. format). One of them should
include the cover and the other the article e-mail address: revistapsicologia@uca.edu.ar

The reception will be confirmed immediately. The evaluation outcome will be informed
within 120 days after the reception of the article. The evaluation will include two parts.
On the first stage the article's format is evaluated. On the second stage the article is sub-
ject a peer review. In the need of a disambiguation it is sent to a third peer. The Editorial
Committee makes the final decisions. Articles can be declined, accepted or accepted
with the need of modifications.

Publishing and Author’s Rights:
One number of the magazine will be sent to the first author of the article. If the article

were written/ had more than one author only the first author would receive the magazine.

When an article is accepted the magazine owns the copy rights and printing rights. The
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magazine will allow upon request the authors the permission to reproduce their contri-
butions.
The articles must comply with deontological and ethical criteria. The magazine is not
responsible for the contents, opinions and statements expressed by the authors in their
articles.

Evaluation Criteria

1) Articles must comply with APA norms of publication.
2) Articles deal with current and relevant topics.

3) Relevance and originality.

4) Current and relevant bibliographical references.

5) References to previews relevant work on the subject.
6) Scientific accuracy.

The magazine accepts:
*  Empirical or theoretical papers.
*  Reviews.

Review's structure:

1. Book title

2. Publisher, publishing date and place.

3. Indicate if the book is translated to other languages. Specify the translator's name and
the language of the edition.

4. Amount of pages.

5. Review's author name and institutional affiliation.

The text has a 5000 word limit. It aims at introducing the reader to the book's structure,
organization, main topics and conclusions.
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