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1. INTRODUCCION

La adquisicion del role-taking supone un proceso que, por sus implicaciones en
la formacién del propio autoconcepto, en el establecimiento de relaciones inter-
personales adecuadas, en el incremento de las habilidades de comunicacién y en
el desarrollo del razonamiento moral, suscita el suficiente interés desde la optica
educativa como para, a partir de los datos y resultados de los estudios cientificos
realizados, derivar criterios de actuaciéon en orden a incrementar la eficacia de
una intervencién educativa sobre esta capacidad de situarse en la perspectiva so-
cial de los otros.

El role-taking es un constructo prototipicamente social-cognitivo que viene defi-
nido por el conjunto de significados que encierra (Higgins, 1981; Selman, 1983):
— capacidad para relacionar dos o mds elementos a la vez;

— capacidad para comprender el punto de vista de los otros y el propio, situdn-
dose en la perspectiva social;

— habilidad para comprender que los puntos de vista de un sujeto estdn en re-
lacién con los de otro;

— habilidad para diferenciar varios puntos de vista y saber evaluar los datos
perceptual y cognitivamente;

— habilidad para inferir las caracteristicas de los sujetos, que implica una com-
pleja coordinacion de actividades de «descentraciony;

~ habilidad para controlar y relativizar el propio punto de vista a la hora de
juzgar el punto de vista de los demas.

Situarse en la perspectiva social de los otros implica un proceso que lleva al su-
peEspe P P q
jeto al afianzamiento de la comprensién bdsica en la relacién yo-otro, que le per-
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mite disponer de una estructura sobre la cual poder inferir capacidades, pensa-
mientos, atributos, expectativas, sentimientos y reacciones potenciales del «otro» y
organizar una mayor comprensién de las relaciones sociales y psicologicas.

A partir de esta definicién se han podido diferenciar tres aspectos:

— role-taking perceptivo o capacidad para situarse en la perspectiva visual de los
otros;

— role-taking conceptual o capacidad de situarse en la perspectiva cognitiva del
otro para imputarle conocimientos, intenciones, actitudes, pensamientos,
etcétera;

— role-taking afectivo o capacidad de situarse en la perspectiva emocional del
otro para imputarle sentimientos, reacciones emocionales, etc.

Nos planteamos aqui la posibilidad de una intervencién educativa en el incre-
mento del role-taking, utilizando un juego educativo de propia creacion y realizan-
do la presente investigacién, como medio para validar, o no, este instrumento de
intervencion educativa y conocer las virtualidades del mismo.

Presentamos nuestro estudio en tres partes claramente diferenciadas: aporta-
ciones teoricas, disefio experimental y correlaciones.

1.1. Las aportaciones tedricas

Los estudios sobre la habilidad para situarse en la perspectiva social de los
otros siguen una trayectoria que comienza con los trabajos de Mead (1972, edi-
cién en castellano), quien considerd la habilidad de adopcién de roles como un
factor clave en la formacién del concepto de si mismo. Su teoria del interaccio-
nismo social explica la relacion existente entre las habilidades cognitivo-sociales
y la diferenciaciéon del concepto de si mismo que permite la internalizacién de
los valores sociales. Mead sugirié que el concepto de si mismo es el resultado
de un proceso de role-laking a través del cual el sujeto internaliza los valores de
otros y se evalia a si mismo desde el punto de vista de ese otro generalizado. Un
facilitador importante en dicho proceso lo constituye el lenguaje, por cuanto
ayuda al sujeto a conferir significado e interpretar la conducta social. Por medio
de este facilitador el «yo» puede llegar a ser un objeto de experiencia cuando se
observa a si mismo desde la perspectiva de los otros. Cuando un sujeto puede
ponerse en la situacion de otro, puede diferenciarse a si mismo como actor y
como observador. Es decir, que la diferenciacion de la propia imagen se hace
posible a través del role-taking. Leahy y Huard (1976) demostraron experimental-
mente que los nifios con un nivel mds avanzado de role-taking (Tarea de Chand.
ler, 1973) establecen una mejor diferenciacién entre el yo ideal y el yo real
(Cuestionario de autoimagen).

Segun Mead (1972) la diferenciacion de la propia imagen y la comprension so-
cial constituyen un proceso que atraviesa una serie de etapas:
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1) Los nifios practican una representacion de «roles» sobre las acciones de las
personas con las que estin mds en contacto y a las que mas conocen (pa-
dres, profesores, médico, tendero...).

2) Implica una coordinacion social mds organizada y operaciones con situacio-
nes naturales de mayor complejidad (anticipacién mental de las intenciones
del otro).

3) Implica abstraccién, plasmada en normativas, y requiere que los sujetos ad-
quieran conceptos acerca de normas o consensos sociales. Etapa de la pers-
pectiva generalizada del otro.

Segun Mead (1972), el paso de una etapa a otra representa también un avance
en la formacién del concepto de si mismo.

Los estudios sobre role-taking sufrieron un gran empuje desde la epistemolo-
gia genética de Piaget. La influencia piagetiana en este campo se debe primera-
mente a la aplicacion transferida de su teoria evolutiva, referida a las categorias
fisicas del nifio, al estudio de la concepcién del mundo social; la estrategia surgi-
da en dicha transferencia ha consistido en formular secuencias del desarrollo de
las orientaciones del pensamiento del nifio relativo a algin aspecto del dominio
social. Las primeras exploraciones en este dmbito se centraron en delinear la
posible naturaleza del desarrollo del role-taking y verificar la posible existencia de
niveles cualitativos en el mismo, si los mismos principios del desarrollo propues-
tos desde la teoria piagetiana en el dominio fisico se podian aplicar al dominio
social-cognitivo.

Desde esta perspectiva Selman (1971) desarrollé una investigaciéon y encontro
como resultado una correlacién significativa entre la edad cronoldgica y las pun-
tuaciones obtenidas por los nifios en una prueba de role-taking: lo cual le llevé a
apoyar la hipétesis de que el concepto de role-taking era una habilidad cognitiva re-
lacionada con la edad que implicaba la posible existencia de una secuencia onto-
genética de etapas de role-taking.

Los trabajos de Piaget (1971), Selman (1971) y otros convergen en dar un cua-
dro de role-taking como una habilidad que realmente no llega a ser plenamente
funcional hasta mediada la nifiez, pero que muestra distintos comienzos desde los

tres o los cuatro afios; aunque este temprano role-taking es rudimentario y carente
de funcionalidad.

Aun cuando, concretamente Piaget, no centre su estudio en este ambito. si se
encuentran citas referenciales en sus obras que permiten establecer una tan estre-
cha relaciéon entre los conceptos de egocentrismo-perspectivismo y wcentraciony-
descentracién que ha llevado a involucrar estas caracteristicas en la delimitacién del
concepto de role-taking. El egocentrismo hace referencia, en parte, a la falta de ha-
bilidad de los nifios para realizar las operaciones de role-taking, es decir, para si-
tuarse en la perspectiva social de los otros. Piaget defiende que en el estadio preo-
peracional del pensamiento, el primer instrumento intelectual del nifio para orga-
nizar sistemas representacionales es perceptivo. Consecuentemente, cuando el
nifio focaliza su atencién mas en un aspecto de la realidad que en la relacién exis-
tente entre diferentes aspectos de la misma, su orientacién perceptual se caracteri:
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za como «centraday y egocéntrica. En terminologia piagetiana, la habilidad del ro-
le-taking es’la clave del desarrollo del descentramiento cognitivo-social. Enesco
(1985) destaca la postura de Flavell (1974) como alternativa a la tesis piagetiana en
cuanto a que la tendencia del desarrollo no es lineal desde el egocentrismo al
perspectivismo, sino que indica una habilidad creciente para adoptar perspectivas
sociales mds precisas.

1.2. El desarrollo de instrumentos de medida

En la década de los afios sesenta se comenzaron a elaborar y validar instru-
mentos de medida que permitieron la administracion de pruebas de role-taking
Los instrumentos de medida se elaboraron diferencialmente para medir los dife-
rentes aspectos en los que un sujeto puede situarse en la perspectiva social:

— perceptivo

— cognitivo

— afectivo.

Para medir la adopcion de la perspectiva perceptiva (fundamentalmente visual)
Selman (1971) elaboré el Juego de las tres habitaciones, Flavell (1968) ide6 la Ta-
rea de los dos cilindros de madera y Piaget e Inhelder (1978) la Prueba de las tres
montanas.

Para medir la adopcion de la perspectiva cognitiva Flavell (1968) validé la Secuen-
cia de los dibujos del manzano y el Juego de las monedas (Nickle dime-game) y se
dispone también de la Entrevista de adopcion de roles de Selman (1971) y Byrne
(1978), del Feffer role-taking test (Feffer y Schnall, 1967) y el Children’s role-taking test-
CRTT (Volpe, 1979).

Para medir la adopcion de la perspectiva afectiva Chandler (1973) validé el Test
de las seis historias.
Estos instrumentos de medida posibilitaron:

— el estudio de las relaciones entre el role-taking y otros aspectos del funcio-
namiento social-cognitivo.

— el establecimiento de niveles de role-taking,

— la planificacién de actividades de entrenamiento para incrementarlo.

1.3. Relacidn entre role-taking y otros aspectos del funcionamiento cognitivo social

La actividad cognitiva que caracteriza las operaciones de role-taking esti en la
base de conductas prosociales, tales como las de cooperacion, ayuda y altruismo,
en determinadas fases del razonamiento moral y en la comprensién social en las
interacciones sociales reciprocas.

Una de las variables que mejor explica la comprensién social es la habilidad
para inferir caracteristicas psicolégicas apropiadas de los otros e integrar el punto
de vista de los otros con el propio.
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Los sujetos realizan constantemente procesos inferenciales a partir de los datos
que perciben para explicar la realidad social que les rodea y la conducta de los de-
mis, con el objetivo de realizar las predicciones necesarias y pertinentes en orden
a posibilitar reacciones conductuales apropiadas. La explicacion de los procesos in-
ferenciales para la interpretacion de las causas de las acciones propias y ajenas
—cuestion planteada fundamentalmente por Flavell y Ross (1981)- tiene sus orige-
nes en las teorias de la atribucién (Heider, 1958; Kelley, 1960). Desde estas teo-
rias la atribucién causal se plantea como una actividad bésica en la percepcion y
en la comprension de la conducta humana que implica una habilidad para combi-
nar diferentes datos; es decir, que el sujeto, en su proceso de adaptacién a las inte-
racciones sociales reciprocas, tiene que ser capaz de relacionar e integrar la mult-
plicidad de conductas y situaciones observadas para poder otorgarles un determi-
nado grado de significacién.

Hudson, Forman y Brion-Meisels (1982) desarrollaron una investigacién ten-
dente a demostrar que el role-taking es un aspecto clave en la adaptacién a las inte-
racciones sociales reciprocas. Su trabajo se centré en desarrollar un procedimiento
para distinguir niveles (altos y bajos) de role-taking, usando una bateria de tres prue-
bas con el fin de evaluar la habilidad para inferir las intenciones, los pensamientos
y sentimientos de los otros, en la cual los sujetos tenian que responder a pregun-
tas sobre una serie de interacciones presentadas en un video-tape. La tarea de inten-
ciones (King, 1971) consisti6 en cuatro secuencias que mostraban a dos sujetos que
jugaban a pillar; en cada secuencia era el mismo nifio el que resultaba pillado, a
pesar de que el intento para pillar al otro era sistemdticamente variado.

La tarea de sentimientos (Rothenberg, 1970) consistié en tres secuencias que
mostraban a parejas (hombre-mujer) que representaban interacciones que suscita-
ban cambios en su estado afectivo: de aburrido a feliz, de feliz a preocupado y de
feliz a enfadado. El objetivo que se perseguia a través de las respuestas obtenidas
en esta tarea fue el de poder identificar y explicar claramente la comprensién de
los sentimientos del «otro». Para las tareas de pensamiento se utilizé el paradigma
de la informacién privilegiada (Chandler, 1973).

-Esta investigacién que demostré que los sujetos con mayor habilidad de role-
taking eran los que tenian mds capacidad de identificar y resolver problemas socia-
les y realizar inferencias mas precisas sirvié también para demostrar la utilidad de
un procedimiento experimental, casi natural, que permitia a los nifios una consi-
derable libertad para interpretar el ambiente social y establecer una relacién de
comunicacién como resultado de la integracién del razonamiento social y la con-
ducta social.

Bridgeman (1981), basindose en una de las hipétesis piagetianas acerca de que
la cooperacién entre iguales promueve la adopcion de la perspectiva social, por
cuanto permite una disminucién de la conducta egocéntrica, desarrollé una inves-
tigacion en la que aplico la prueba de las Historias de Chandler (bateria de seis
historias), que consta de unas tarjetas con dibujos en forma de caricatura sobre las
cuales el sujeto tiene que contar la historia, primero tal como la ve y luego tal
como la puede ver uno de los personajes. Todas las historias incluyen un formato
comtin. En cada una de ellas el personaje central tiene un problema que le mueve
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a dar una respuesta afectiva fuerte. Se utilizaron tres historias como pretest y las
otras tres como postest con dos grupos de clase: en uno se utilizaba como método
didictico técnicas de grupo y en otro se seguia una metodologia didictica mas tra-
dicional. Los resultados del postest indicaron que los estudiantes de la clase coope-
rativa estaban mds capacitados para situarse en la perspectiva del espectador en la
Prueba de Chandler, mientras que los estudiantes del grupo de control daban sig-
nificativamente mayor niimero de declaraciones egocéntricas al ponerse en el lu-
gar de dicho espectador.

Existe una importante linea de trabajo teérico y empirico en la adopcion de la
perspectiva social y el razonamiento moral, que arranca con Mead (1972) y Piaget
(1971) y sigue con Kohlberg (1969) y Selman (1976), segun la cual los nirfios, en sen-
tido general, estructuran y comprenden su entorno social a través de la adopcién
de perspectivas y el razonamiento moral depende, en parte, de la asuncion de di-
cha perspectiva social.

Selman (1976) compard la habilidad de adopcion de roles y el nivel de desarro-
llo del juicio moral a través de las puntuaciones obtenidas por una muestra signifi-
cativa de sujetos en tres tipos de pruebas: una tarea de role-taking, la entrevista de
juicio moral de Kohlberg y un test de inteligencia. Los resultados mostraron una
correlacion significativa entre el role-taking y el juicio moral en cada nivel de edad;
lo cual le llevé a afirmar que una mayor habilidad para adoptar la perspectiva so-
cial conlleva un nivel mas alto de juicio moral.

Kohlberg (1969) relacioné la habilidad de adoptar roles con el desarrollo mo-
ral, por cuanto un factor esencial para la emergencia del juicio moral convencio-
nal —consideracién de «como otros me valorardny— es la construccién de la propia
imagen. Y aunque afirma que el role-taking es una condicion necesaria, pero no su-
ficiente, para dicho desarrollo, reconoce su influencia en la transicion —proceso—
del estadio premoral al estadio del juicio moral convencional. Desde esta 6ptica
dedico parte de sus esfuerzos a definir los niveles de adopcion de perspectiva que
subyacen en sus estadios morales, describiendo la perspectiva social que acompa-
na cada uno de los niveles.

1.4. Niveles del role-taking

Las investigaciones sobre el role-taking han conducido a la elaboracién de siste-
mas secuenciales de etapas en la habilidad de situarse en la perspectiva social a
partir de la aplicacién de instrumentos de medida de dicha habilidad a sujetos de
diferentes edades cronolégicas.

Uno de los primeros intentos fue el de Flavell (1968), quien utilizo el Test de las
monedas. En esta prueba los sujetos fueron instruidos en orden a que tratasen de
enganar a otro en una situacién lidica en la que habia un ganador. Se le mostra-
ron a un sujeto dos tazas invertidas, debajo de las cuales habia diferentes mone-
das, y tenia que adivinar dénde estaba cada cual. Esta tarea requiere utilizar es-
trategias para adivinar —ponerse en el lugar del otro— debajo de qué taza estd la
moneda correcta. En funcién de las respuestas dadas por los $ujetos en esta tarea,
Flavell estableci6 tres niveles de role-taking:
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— Primer nivel: El sujeto conoce los motivos de la eleccién del otro, pero no
comprende que el otro pueda conocer los motivos o estrategias propios (alrededor
de los nueve arios).

— Segundo nivel: El sujeto toma decisiones en base a la atribucién que realiza
sobre los pensamientos y acciones del otro y es capaz de ver que el otro puede
atribuir, de forma similar, pensamientos y acciones sobre si mismo (este nivel pre-
domina en los nifios de alrededor de doce afios).

— Tercer nivel: Se produce un perspectivismo mutuo en el que cada sujeto
puede considerar simultineamente la propia perspectiva y la del otro (edades mas
avanzadas).

Con todo, el modelo de secuencias de etapas de role-taking mds completo es el
propuesto por Selman (1971-1988), quien sefiala cinco niveles evolutivos:

— Nivel cero: Corresponde a las edades de tres a seis afios. La adopcién de
perspectiva es indiferenciada y egocéntrica. Perceptualmente el nifio no se sitia
en el nivel del otro; es decir, piensa que el otro ve lo mismo que él, no reconoce
que el otro puede interpretar la misma situacién de forma diferente. El razo-
namiento del sujeto en este nivel (egocentrismo preoperacional) indica que si bien el
sujeto tiene un conocimiento perceptual de diferentes puntos de vista (conciencia
de la perspectiva espacial limitada del otro), descarta esta conciencia en presencia
de la abrumadora complejidad perceptual de una situacién real.

— Nivel uno: Corresponde aproximadamente a las edades de cinco a nueve
afios. La adopcién de perspectiva es subjetiva y diferenciada. Este nivel de razo-
namiento todavia es inmaduro, ya que el sujeto puede hacer absolutamente cual-
quier atribucién al otro, pero no va mis lejos de comprender que el punto de vis-
ta del otro es diferente del propio; es decir, el sujeto tiene conciencia de que los
otros pueden ver las cosas de diferente manera, pero no puede relacionar simultd-
neamente ambas perspectivas.

- Nivel dos: Comprende aproximadamente las edades de siete a doce arios.
La adopcién de perspectiva es autorreflexiva y reciproca (solamente respecto a
una segunda persona). El sujeto es capaz de ponerse en el lugar de una segunda
persona y comprender que sus pensamientos y sentimientos pueden ser potencial-
mente multiples. Es el nivel del «yo sé que el otro sabe que yo sé que el otro
sabe...n.

— Nivel tres: Corresponde aproximadamente a una edad entre los diez y los
quince afios. La adopcién de perspectiva es reciproca y mutua respecto a terceras
personas. El sujeto incluye y coordina simultineamente las perspectivas propias y
las de otros. K

— Nivel cuatro: Abarca aproximadamente desde los doce afios en adelante. La
adopcién de perspectiva es completa y simbdlica. Los sujetos tienen conciencia de
la relatividad de las perspectivas sociales y capacidad para adoptar otras que las
superen.
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Las edades limite de cada estadio se superponen en funcién del desarrollo ma-
durativo de los sujetos.

El sistema de secuencias que acabamos de describir fue validado por el propio
Selman (1983), desde una perspectiva piagetiana, a lo largo de tres investigaciones
que demostraron la secuencialidad de los niveles del role-taking; los cuales van dife-
renciindose en funcién de la edad cronolégica de los sujetos y en correlacion con
los niveles de razonamiento, que explican la superposicion de edades en los limites
del paso de un nivel a otro del role-taking.

1.5. Acciones para promover el role-taking: Lineas de intervencion

En la ultima década se hace mayor hincapié en la planificacion de actividades
que promuevan el role-taking: lo cual supone una clara intervencion acorde con la
critica a la insistencia que la perspectiva piagetiana realiza sobre el concepto de es-
tadios (tiempo), al restar importancia a la influencia que sobre el nifio ejercen la si-
tuacion social y el medio ambiente (lo que ocurre en el tiempo). El desarrollo del
nifio se ve influido hasta el punto de alterar los estadios evolutivos citados por las
condiciones circundantes. Y aqui reside la fundamentacién de las hipétesis de par-
tida de las diferentes lineas de intervencion sobre el proceso de situarse en la pers-
pectiva social de los otros.

Aunque Piaget llegé a admitir la critica de Vygotski (1981) acerca de los con-
textos sociales como variable comparativo-diferenciadora en el comportamiento
de los nifios, lo cierto es que en un mismo contexto sociocultural se producen si-
tuaciones de experiencia diferenciadoras que actiian de distinta manera sobre los
sujetos; y esa experiencia diferenciada actia como preparacién (diferenciada tam-
bién para posteriores aprendizajes). En un mismo contexto social los sujetos proce-
san los mismos estimulos de diferente manera en funcién de sus experiencias pa-
sadas; lo cual incide en el hecho de que los procesos evolutivos, aunque siguen un
cierto orden secuencial, no pueden ser univocos para todos los nifios de una mis-
ma edad, pudiendo adelantarse, ampliarse o retrasarse en funcién de las influen-
cias e interacciones que establezcan con el medio.

Por tanto, un contexto que propicie experiencias de «descentracién» propi-
ciard un desarrollo mas rdpido, o a «saltosy, en el proceso del role-taking y éste es
el objetivo de diversos disefios de intervencion educativa en este ambito.

Silvern y otros (1979) procedieron a realizar un entrenamiento estructurado para
implementar el role-taking, introduciendo los principios que configuran cada nivel
en su orden de desarrollo. El objetivo fue elaborar un modelo de procedimiento
para la progresion de estadios evolutivos a través de la intervencion.

Partieron de la base de que en la habilidad de role-taking estan implicados «in-
terrelacionadamenten el desarrollo de la comprension de afectos y motivos y el
desarrollo de las operaciones logicas; variables, ambas, que habian sido descritas
por separado. Asi, en ausencia de un modelo unificado, se procedio a la elabora-
cién de materiales combinando, por un lado, la descripcion de los niveles de adop-
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cién de la perspectiva légica y, por otro, la descripcién de los niveles en la com-
prension de afectos y motivos, derivados de estudios empiricos.

Los niveles de adopcion de perspectiva légica fueron:

a) incapacidad para reconocer que el punto de vista del otro puede diferir del
propio,
b) reconocimiento de que los puntos de vista propios pueden diferir entre si,

c) reconocimiento de que otros pueden reconocer y ser influidos-por el punto
de vista propio o el de otros,

d) reconocimiento de que uno puede considerar su propio punto de vista y el
de los otros no sélo sucesiva, sino también simultineamente.

Los niveles de desarrollo de la comprensién de afectos y motivos fueron tres,
en base a la habilidad para describir interacciones en los siguientes términos:

a) accion abierta y didlogo,

b) emociones y motivos simples basados en hechos materiales,

c) emociones y motivos complejos basados en la percepcion de los otros (en
una situacién interpersonal).

Junto al examen de la habilidad de role-taking, se elabor6 y aplicé una prueba
para ver la implicacién de tal habilidad en el grado de autoestima.

Para examinar el role-taking cognitivo se utilizo el juego de las monedas de Fla-
vell y para examinar el role-taking afectivo se utilizaron cuatro historias grabadas en
video que representaban diferentes interacciones sociales. A los sujetos se les pi-
di6 que contaran lo que sucedia en la historia y lo que el protagonista pensaba y
sentia. '

La intervencién consistié en.presentar a los sujetos secuencias de problemas
interpersonales. Cada problema requeria una solucién a un nivel de role-taking
mis alto que el requerido por el problema precedente. Se motivé a los individuos
a buscar soluciones. El efecto de este entrenamiento semiestructurado fue compa-
rado en los dos grupos, experimental y de control. Los resultados de la interven-
cién (diferenciacion de datos en pre y postest) indicaron que el role-taking cogniti-
vo, el role-taking afectivo y la propia estima mejoraban significativamente mds en
el grupo experimental.

Volpe (1979) desarrollé un procedimiento de intervencién con el objetivo de
adelantar el proceso de transiciéon del egocentrismo al perspectivismo, tratando
de crear las condiciones necesarias para implementar la eficacia en el trinsito de
dichos niveles mediante la aplicacién de las técnicas de simulacién de conflictos,
role-playing y ejercicios de inferencia social.

La intervencién consistié en presentar al nifio simultineamente diferentes en-
foques de problemas reales que tenian ciertos elementos de incompatibilidad.
Este tipo de actividad, que exige yuxtaposicion de perspectivas, requeria que los
nifios resolvieran discrepancias, reconciliaran conflictos y aprendieran a producir
respuestas como posibles soluciones de compromiso. El instrumento de medida
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utilizado fue Children’s role-taking task-CRTT. Los resultados apuntaron que el grupo
experimental de sujetos, que se habia sometido a actividades de entrenamiento,
mostraba niveles significativamente mas altos que el grupo de control.

Este aspecto de intervencion sobre el proceso de role-taking presenta en nues-
tro contexto la dificultad de elaborar y validar y/o adaptar instrumentos que pue-
dan medir la capacidad de los sujetos para situarse en la perspectiva social de los
otros, cuya disponibilidad es practicamente inexistente.

Desde el Instituto de Creatividad e Innovaciones Educativas de la Universi-
dad de Valencia, la disposicién de un instrumento de medida validado estadisti-
camente nos ha permitido aplicar un programa de intervencién sobre el role-
taking utilizando la técnica de juegos. Se trata de un procedimiento de interven-
cion basado en la utilizaciéon de productos ya existentes en el mercado y/o de
elaboracién propia, consistentes en actividades o tareas que revisten un aspecto
altamente lidico. Entre los juegos que ofrecen posibilidades para potenciar el ro-
le-taking cabe resefiar:

— Fourthought, publicado por Milton Buedly (Springfield, Massachusetts).
— Evade, publicado por la 3m Company de Saint Paul (Minnesota).
— Situacion limite, publicado por Educa (Barcelona).

" 2. DESARROLLO DE UN PROGRAMA DE ACCION
SOBRE EL PROCESO DE ROLE-TAKING

2.1. Los sujetos de la investigaciin

La presente investigacion se aplica a adolescentes valencianos entre los once y
los catorce afios. Acotamos como muestra a 151 sujetos adolescentes que cursan
el ultimo ciclo de ensefianza primaria en el sistema educativo espariol.

2.2. El instrumento de medida

Hemos seleccionado como instrumento de medida el Test de Chandler (adap-
tado para Espaiia por Garrido y Sanchis, con dibujos adaptados por Sanchez).

El test plantea varias historias, cada una de las cuales se encuentra dividida en
dos parte del siguiente modo: en la primera parte al protagonista de la historia le
sucede algo que le suscita un cierto tipo de reaccién emocional y en la segunda
parte aparece un nuevo sujeto que observa la reaccién del protagonista, pero que
no ha presenciado ni conoce la causa de esa reaccién.

La aplicacién de la prueba consiste en que el sujeto relate la historia que se le
presenta en los dibujos, asegurindose el entrevistador de que la historia ha sido
entendida de modo correcto por el sujeto. A continuacion dicho sujeto debe rela-
tar unicamente la segunda parte de la historia, tratando de que responda a la pre-
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gunta: ¢qué piensa el observador sobre lo que le ha pasado al protagonista para
que reaccione del modo en que lo ha hecho? Los diferentes tipos de respuestas se
valoran en funciéon de que hagan mayor o menor referencia al hecho real, que
tedricamente el observador (que aparece en la segunda parte de la historia) no tie-
ne por qué conocer.

La respuesta valorada como signo evidente de mayor egocentrismo es
aquella en la que se hace referencia expresa a detalles que el observador no
conoce. Por el contrario, una respuesta que no haga ningun tipo de referencia
a lo que el espectador no puede conocer es valorada como menos significativa
de egocentrismo.

La prueba consta de seis historias diferentes, de las cuales hemos utilizado, por
el clisico procedimiento de divisién por la mitad, tres para el pretest y otras tres
para el postest.

2.3. El instituto de intervencion: El juego ePonte en mi lugam

Se trata de un juego de propia creacién que actualmente esti en fase de co-
mercializacion.

En el juego infantil el elemento clave es la imaginacin. En el adolescente este
elemento ha desaparecido. La fabula, a otro nivel, se centra exclusivamente en su
persona: escribe diarios, cree que los demds se preocupan por su conducta y su
apariencia como él mismo, cree en su propia singularidad y su pervivencia en el
tiempo, etc. Los juegos, en consecuencia, deben contemplar esta perspectiva de
«fdbula personaly.

Nuestro instrumento de intervencion se apoya en las nuevas caracteristicas del
adolescente: razonar sobre situaciones hipotéticas, pensar sobre el pensamiento de
los otros (metapensamiento), desarrollo social, etc. Es un juego que pretende servir
al desarrollo de la autonomia, basando el autoconcepto del adolescente en la com-
petencia de las acciones en grupo.

Se trata de un juego que estimula el que realmente los sujetos se «ocupen y
preocupen» los unos por los otros (sentirse protagonista). Es un juego educativo
que pretende servir al adolescente en su proceso de formacién. Pretende conse-
guir que mediante el entrenamiento y la practica de ponerse en el lugar de los de-
mas en cada una de las situaciones que plantea el juego, el sujeto avance en el
proceso de role-taking.

La dindmica del juego permite conocer lo que los demds piensan de uno mis:
mo, contribuyendo asi a conseguir y afrontar los problemas que dificultan las rela-
ciones interpersonales.

El juego prima a quien mejor sabe ponerse en el lugar de los demis y se es-
fuerza, por tanto, en responder correctamente lo que los demds harian en las si-
tuaciones que se plantean.
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Consta de un tablero, de un stock de tarjetas-pregunta y de unas fichas que los
jugadores van adquiriendo a medida que consiguen ponerse en el lugar de otro al
responder a las preguntas que se formulan.

2.4. Método

2.4.1. Disefio experimental

Buscando siempre el requisito de contrastabilidad (Bunge, 1988; Poper, 1962),
partimos de una hipotesis general:

1) El proceso de role-taking puede implementarse con un programa de inter-
vencion educativa.

2) El juego «Ponte en mi lugar» sirve como programa de intervencion educati-
va para el desarrollo del role-taking.

Con el fin de controlar experimentalmente en qué medida el juego sirve a
la intervencién educativa para elevar el desarrollo del role-taking, se disena,
dentro del clisico esquema dos por dos (dos muestras divididas en grupos ex-
perimental y control), el siguiente experimento de acuerdo con los siguientes
pardmetros:

Unidades experimentales: La muestra anteriormente descrita se separa en dos
grupos: experimental y control. Uno de nuestros objetivos es ver la posibilidad de
inferir, a partir de los resultados obtenidos en las muestras de unidades expe-
rimentales, datos que sean extrapolables a la poblacién general. En este sentido, to-
mamos las medidas experimentales y de control de forma que los grupos sean ho-
mogéneos en edad, curso, etc.

Se eligen dos centros, uno publico y otro privado, de nivel socioeconémico
bajo y medio respectivamente.

Una vez establecidos los subgrupos homogéneos, asignamos al azar a los suje-
tos que quedan en cada subgrupo, control y experimental en cada centro, dentro
de un disefio aleatorio en bloques completos.

Variable independiente: Como variable independiente de la investigacion toma-
mos el instrumento de intervencion (juego), que podemos tener bajo control. Se
trata de la variable cuyo efecto deseamos medir. Se aplica al grupo experimental
a lo largo de diez sesiones, en un periodo de cuatro meses.

Variable dependiente: Como variable dependiente tomamos el rendimiento de
los sujetos del grupo experimental durante el periodo de intervencién. Nos pon-
drd de manifiesto cualquier diferencia que pueda existir (pretest-postest). Supone-
mos también que la prueba de rendimiento es confiable.

Variables exdgeneas: Variables que intentamos controlar para evitar su efecto so-
bre el tratamiento de intervencion. En este sentido, las pruebas y el tratamiento se
pasan a la misma hora en el mismo tiempo y por el mismo investigador.
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Tratamiento de intervenciin: Una vez pasado el pretest a los grupos experimental
y de control de ambos centros, se procede al tratamiento de intervencion, en el
que los nifios del grupo experimental realizan la actividad lidica con el instru-
mento «Ponte en mi lugar».

2.4.2. Procesamiento de datos

Los datos obtenidos se someten a analisis mediante el uso del paquete estadis-
tico STATITCEF (versién 3) para poder valorar la diferencia entre las puntuaciones
del pretest y las del postest en los grupos experimentales y de control.

A) Andlisis de base

Comprobamos, en primer lugar, si la eleccién al azar del grupo experimental
es confiable; para lo cual procesamos los datos en orden a establecer la diferencia
de medias no correlacionadas entre los grupos experimental y control en el pre-
test aplicado a toda la muestra.

PRETEST
Grupo Grupo
experimental control
M = 6,09 6,16
o = 4,03 3,53
diferencia = 0,06
o de la diferencia = 0,66
t = -0,09
Test unilat. Probabilidad = 46,16 %
Test bilat. Probabilidad = 92,32 %

No hay diferencia significativa en la muestra elegida en el pretest, puesto que
para 150 g. d. L, al 0,05, el valor de ¢ es de 1,98, comparado con el de nuestra mues-
tra: ¢ =-0,09. Con lo cual podemos afirmar que no existen diferencias significati-
vas entre los grupos experimental y control; siendo por este motivo confiable la
eleccion al azar del grupo experimental.

B) Comparaciin entre las medias de los centros en pretest

Suponemos que los datos se distribuyen normalmente y que tienen varianzas
iguales. Se utiliza la distribucién ¢ para su andlisis estadistico.
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Como se trata de muestras independientes con distinto tamafio, la ¢ se halla en
base a la varianza muestral combinada. Considerando que utilizamos el contraste
de dos colas, no se tiene en cuenta el signo.

PRETEST
Centro A Centro B
Media = 5,2907 71,2615
Desviacion tipica = 3,5937 3,5588
N= 86 65
Observaciones = 1a86 87 a 151

Diferencia =-1,9708
Desviacion tipica de la Diferencia= 0,5874

t=-8,3553 (g. d.L=149) Variable: Pretest

Test unilateral. Probabilidad = 0,06 %
Test bilateral. Probabilidad =0,12 %

Para 149 grados de libertad, el valor de ¢ en la tabla F es de 2,353, al 99 por
100, comparado con el de nuestra ¢t =-8,3553. Hemos de concluir que la diferen-
cia es significativa a favor del Centro A, que presenta una media mayor; es decir,
mayor nivel de egocentrismo.

C) Comparacién entres las medias de los centros en el postest

Con el fin de comprobar si después del tratamiento se mantiene, 0 no, y en
qué medida la diferencia observada en el pretest, efectuamos el mismo analisis

ahora para el postest y el grupo experimental.

POSTEST
Grupo experimental

Centro A Centro B
Media = 2,5000 4,8947
Desviacion tipica = 2,1850 3,3149
N= 82 19
Observaciones = 55 a 86 133 a 151

Diferencia =-2,3947
Desviacion tipica de la Diferencia= 0,8530

t=-2,8076 (g.d.l.=49) Variable- Postest

Test unilateral. Probabilidad = 0,35 %
Test bilateral. Probabilidad =0,70 %
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Para 49 grados de libertad, la ¢ en la tabla F, al 99 por 100, es de 2,412, compa-
rada con nuestra ¢ =-2,8076. Vemos que la diferencia es significativa; aunque se
han acortado distancias y estd mds cerca de la normalidad de ¢, los grupos tienden
a homogeneizarse comparando las medias entre centros, como se puede observar
en el grifico. El nivel de egocentrismo baja, pero baja en mayor medida en el
Centro B, que ya poseia un menor nivel de egocentrismo. Hemos de concluir que
en el Centro B existen ciertas variables (nivel socioeconémico, educativas, etc.) que
desarrollan esquemas de accién menos egocéntricos en sus alumnos.

FIGURA 1
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D) Seguidamente comprobamos los efectos globales de la intervencién hallando
la diferencia de medias pre- y postest en ambos grupos (experimental y control).

PRETEST POSTEST
M 6,13 4,92
(v 3,69 3,33
N = 15lgd.lL
N1 = 150g.d.L
Diferencia = 1,21
& de la Diferencia = 2,87
t = 517

Test unilat. Probabilidad = 0,00 %
Test bilat. Probabilidad = 0,00 %

La diferencia de medias es altamente significativa al nivel del 0,01. La inter-
vencion ha tenido resultados positivos, puesto que para 150 g. d. L, al 0,005, 1a t es
l.98ya10,01,1a£€s 2,61. .
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En nuestra muestra la ¢ es 5,17; por lo que podemos hablar de un nivel de sig-
nificacién en la diferencia de medias del 99 por 100.

Andlisis de varianza: Determinamos la significacion entre medias en el pretest
y €l postest en cada uno de los grupos —experimental y control- para comprobar
la varianza total producida.

Con intervencion Sin intervencion
(grupo experimental) (grupo control)
PRETEST POSTEST PRETEST POSTEST
MEDIA 6,09 3,39 6,16 5,71
/DIFERENCIA 2,70 0,45
o 4,08 2,87 3,53 3,29
DIFERENCIA 2,87 2,51
N 51 100
t 6,71 1,74

Hay una varianza significativa entre los resultados del pre- y del postest en el
grupo experimental, porque para 50 g. d. L, al 99 por 100, la ¢ es 2,68, y la ¢ de di-
cho grupo es 6,71. Respecto al grupo control, para 99 g.d. ., al 99 por 100, la t es
2,63 y al 95 por 100, la f es 1,98. Teniendo en cuenta que la relacién ¢ del grupo
de control es 1,74, podemos afirmar que no hay varianza significativa en el pre y
postest en dicho grupo. Y por tanto, la varianza dada en el grupo experimental
hay que interpretarla como efecto del programa de intervencién; programa en el
que no participé el grupo de control.

3. CONCLUSIONES

En funcion de los datos resefiados podemos concluir lo siguiente:

a) La confiabilidad de la eleccion al azar del grupo experimental.

b) Las diferencias iniciales significativas entre los sujetos de los centros someti-
dos a estudio (Centro A, de nivel socio-econémico bajo, y Centro B, de nivel me-
dio-alto), presentando el primero un mayor grado de egocentrismo; aunque habria
que investigar las variables que inciden en esta diferencia, lo cual no ha sido obje-
to del presente trabajo.

c) Los grupos experimentales de ambos centros, que inicialmente presentaban
diferencias, después de la intervencion tienden a homogeneizarse; aunque conti-
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niie habiendo diferencias significativas, desde el punto de vista estadistico, entre
ellos.

d) Las diferencias estadisticas significativas entre la situacién inicial y la final
del grupo experimental, después de contrastar la hipotesis general, nos llevan a
concluir que el juego «Ponte en mi lugar» es un instrumento valido de interven-
cién educativa para el desarrollo del role-taking.

€) El role-taking es un proceso que se puede implementar a través de una inter-
vencion educativa.
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