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Resumen

Las competencias sociales y emocionales tienen una gran importancia en el éxito académico y
en la adaptacidon personal y social. El objetivo de este estudio es determinar si los habitos de
lectura estdn relacionados con el desarrollo de estas competencias. Participaron 106 alumnos,
entre los 6 y 10 afios, de una escuela de la Region Auténoma de Madeira, Portugal. Fueron
utilizadas las versiones portuguesas del: Teste de Comprensidn Emocional; Inventario de
Inteligencia Emocional; Prueba Cognitiva de Inteligencia Social; Prueba de Evaluacion de
Competencia Social. Fueron contabilizados los libros leidos en el primer semestre del afio escolar
anterior. Los resultados indican que los grandes lectores presentan mayor comprension
emocional y mds competencias en la resolucién de problemas sociales.
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Introduccidn

Las competencias sociales y emocionales son un conjunto de conocimientos, destrezas y
aptitudes que los individuos necesitan para expresarse adecuadamente, interpretar y controlar
sus emociones (Denham, Zinsser, y Bailey, 2011), para controlar su repertorio de habilidades
sociales (autocontrol, empatia, asertividad, solucionar problemas interpersonales) y de
informaciones sociales y culturales (entender las pistas que ofrece el contexto) para obtener
consecuencias positivas para si mismo y para su relaciéon con otras personas (Castro, Melo, y

Silvares, 2003; Mayer, Caruso, y Salovey, 2016; Sapienza et al., 2009).

Las investigaciones han demostrado que la falta de competencias emocionales afectan a
los estudiantes tanto dentro como fuera del contexto escolar (Fernandez-Berrocal y Aranda,
2008), mostrando déficits en los niveles de bienestar y ajuste psicoldgico (Martins, Ramalho, y
Morin, 2010; Queirds, Extremera, Fernandez-Berrocal, y Queirds, 2010); disminucion en la
cantidad y calidad de las relaciones interpersonales (Silva, 2010) y disminucién del rendimiento

académico (Kahjehpour, 2011; Rastegar y Karami, 2013; Song et al. 2010).

Asi mismo, ser socialmente competente contribuye para el éxito escolar (Elliot, Malecki,
y Demaray, 2001; Esteves, 2013; Pasin, Pai, y Lannes, 2012; Sapienza et al., 2009),
proporcionando relaciones positivas entre el individuo y otros agentes sociales involucrados,
favoreciendo el desarrollo de comportamientos necesarios para aprender, como participar en
las actividades del saldon de clases, intercambiar informaciones, pedir correcciones u

orientaciones, esperar por su oportunidad para hablar, y seguir reglas (Sapienza et al., 2009).

Sin embargo, 20% de los estudiantes no posee las competencias sociales y emocionales
necesarias para participar plenamente en las actividades de aprendizaje, impidiéndoles alcanzar
los objetivos académicos (Sugai, Horner, y Gresham, 2002). A pesar de que la mayoria de los
profesores portugueses considera el aprendizaje de habilidades sociales y emocionales como
importante para el desarrollo de sus alumnos, el tiempo dedicado al desarrollo de estas
competencias ha sido perjudicado debido a una creciente presidn en los profesores para
concentrar su atencién en las actividades académicas (Costa y Faria, 2013). De ahi la necesidad
de demonstrar que actividades académicas, como la lectura, pueden ser utilizadas para alcanzar

metas sociales, emocionales y comportamentales.

Teodricos de diversas disciplinas indican que la lectura de historias puede servir para
fomentar las capacidades humanas fundamentales como el desarrollo moral y la empatia (Kidd

y Castano, 2013; Mar y Oatley, 2008). Esta ampliamente reconocida la capacidad que la lectura
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de historias tiene para promover la comprension de la condicién humana (Dyer, Shatz, y
Wellman, 2000; Lysaker y Tongue, 2013; Pelletier y Astington, 2004), particularmente sobre
aspectos relacionados con las dimensiones personales y morales de la vida (Almerico, 2014;

Biskin y Hoskisson, 1974; Rahim y Rahiem, 2012).

Sin embargo, se sabe muy poco sobre los propios libros y su potencial para alterar el
comportamiento. En comparacién con otras investigaciones sobre juegos de video y television,
los estudios sobre los efectos de los libros son practicamente inexistentes (Ferguson, 2014). El
valor de la ficcién narrativa como vehiculo para el crecimiento empatico es presentado en
diversas disciplinas, pero esas ideas raramente han sido sometidas a escrutinio empirico

(Johnson, Cushman, Borden, y McCune, 2013).

Los estudios de Mar, Djikic y Oatley (2008) identificaron algunas competencias sociales y
emocionales que parecen ser influenciados por la lectura. Los autores observaron que la lectura
de narrativas de ficcién estaba asociada a un mejor desempeno en tareas relacionadas con la
teoria de la mente, la empatia y la percepcién interpersonal, mientras que la lectura no narrativa
fue asociada con un peor desempefio. Estos resultados fueron replicados, siendo confirmado

que el efecto no se debia a diferencias individuales (Mar, Oatley, y Peterson, 2009).

Teniendo en cuenta los beneficios conocidos del desarrollo de las competencias sociales
y emocionales, y considerando que existen pocos estudios que confirmen su relacién con la
lectura, este estudio tiene como objetivo determinar si los habitos de lectura, observados en
una clase extracurricular de biblioteca en una escuela de educacidn basica, tienen influencia

sobre las competencias sociales y emocionales de los alumnos.

Método
Participantes

Participaron 59 alumnas y 47 alumnos de una escuela publica de la Regido Auténoma da
Madeira (RAM), Portugal, con edades comprendidas entre los seis y diez afios (M = 7.98,
DT = 1.10). Eran alumnos de segundo (30.2% de la muestra), tercero (34.0%) y cuarto grado
(35.8%) de educacion basica que participaron en las actividades extracurriculares de biblioteca.
Igualmente, participaron los padres y profesores que evaluaron las competencias sociales y
emocionales de 83 alumnos (78.30% de la muestra), con una edad media de 7.76 afios (DT =

1.09), 54.2% del género femenino y 45.8% del género masculino.
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Instrumentos

Para evaluar el desempefio del alumno en competencias emocionales fue utilizada la
versién portuguesa traducida por Roazzi, Dias, Minervino, Roazzi y Pons (2008) del Teste de
Comprensién Emocional (Test of Emotion Comprehension, TEC), de Pons, Harris y de Rosnay
(2004), que mide el nivel de comprensidon emocional, esto es, la habilidad sociocognitiva de
reconocer y comprender una serie de habilidades y conocimientos relacionados con la emocién
(Pons et al., 2004), especificamente: 1) el reconocimiento de las emociones, con base en las
expresiones faciales; (2) comprensién de las causas externas de las emociones; (3) comprensién
del deseo despertado por la emocidn; (4) comprensién de las emociones en funcién de las
creencias; (5) comprension de la influencia del recuerdo en la evaluacién de los estados
emocionales; (6) comprension de la posibilidad de controlar las experiencias emocionales; (7)
comprension de la posibilidad de esconder un estado emocional; (8) comprension de la
existencia de respuestas emocionales multiples o hasta contradictorias (ambivalentes) para una
situacién; (9) comprension de emociones morales (como el orgullo y la verglienza). Para el
analisis, es atribuido un punto por cada componente respondido correctamente. La escala

presenta niveles aceptables de confiabilidad (KR-20 = .72).

Para evaluar la percepcion del alumno sobre sus competencias emocionales fue utilizada
la traducciéon portuguesa del Inventario de Inteligencia Emocional de Bar-On (Emotional
Quotient Inventory, EQ-i) en sus tres versiones: para ninosy jévenes (Candeias y Rebocho, 2007),
para padres y para profesores (Pires et al., 2008). La versiéon para nifios evalla cinco
competencias emocionales: 1) adaptabilidad, 2) competencias intrapersonales, 3) competencias
interpersonales, 4) gestién del estrés, y 5) gestion del humor. Las versiones para padres y
profesores permiten caracterizar a sus hijos y alumnos en las primeras cuatro competencias
emocionales mencionadas anteriormente. En este estudio, todas las versiones presentaron

indices adecuados de consistencia interna (o > .80).

Para evaluar el desempeiio del alumno en sus competencias sociales fue utilizada la
Prueba Cognitiva de Inteligencia Social (System of Assessment of Interpersonal Problem Solving
Test, SIP, Candeias, 2007), que evalua la habilidad para resolver problemas interpersonales,
especificamente: las dimensiones cognitivas de resolucidn de problemas, en funcion de la
calidad de los componentes de proceso utilizados (dimensién proceso) y en funcidn del nivel de
conocimiento interpersonal presentado por el individuo (dimensidn contenido); la motivacién

para resolver problemas interpersonales; la autoconfianza en su capacidad de resolver esos
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problemas; y la familiaridad con la situacién problematica. En este estudio fueron encontrados

niveles adecuados de consistencia interna (a > .70).

Para evaluar la percepcion del alumno sobre su competencia social fue utilizada la Prueba
de Evaluacion de Competencia Social (Social Competence Assessment Scale, Candeias, SCAS,
2008). Evalua la percepcién del alumno de sus competencias sociales y del grado de dificultad
para enfrentar diversas situaciones sociales. La version para padres y profesores permite evaluar
también la competencia social del alumno desde el punto de vista de los adultos. Todas las

versiones tienen niveles adecuados de consistencia interna (o > .73).

Como indicador de los habitos de lectura fue calculada la media de libros leidos por los
alumnos durante los dos primeros periodos del afio escolar en la actividad extracurricular de
biblioteca, siendo agrupados en tres tipos de lectores: pequefos lectores, que leyeron entre
cero y dos libros por periodo; lectores medianos, que leyeron entre tres y ocho libros por
periodo; y grandes lectores, que leyeron nueve libros o mas. Esta clasificacién toma como
referencia la tipologia utilizada por Santos, Neves, Lima y Carvalho (2007) en su estudio para el
Plan Nacional de Lectura de Portugal. Encontramos que 40.6% de los participantes son pequefios

lectores, 41.5% son lectores medianos y solo 17.9% son grandes lectores.

Procedimientos

Los datos fueron recogidos en la escuela frecuentada por los nifios, con el consentimiento
de los alumnos, padres y profesores. Para asegurar que la capacidad de lectura no influia en los
resultados, la aplicacion de las escalas fue realizada individualmente, siendo leida cada una de
las preguntas. A los profesores les fueron entregados los cuestionarios en sobres cerrados, los
cuales fueron rellenados y devueltos en el espacio de una semana. Los padres rellenaron los

cuestionarios en la reunién en la cual fueron explicados los objetivos del estudio.

Anadlisis estadistico

Después de recogidos todos los datos, estos fueron introducidos en el software SPSS,
version 23.0 para Windows. La puntuacién bruta de todos los instrumentos fue normalizada y
transformada en notas T, en funcion de la edad, calculados con base en muestras de alumnos
de la RAM (ntec = 478; Neqivv = 426; nsip = 253; nscas = 431). Fueron identificados valores perdidos

apenas en las escalas rellenadas por los padres y profesores. Estos valores fueron reemplazados
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utilizando métodos de imputacion multiple cuando mas del 90% del cuestionario estaba

completado, de lo contrario, era retirado del analisis.

Es importante sefalar que no existen diferencias significativas entre los tres grupos de
lectores en lo que se refiere a: inteligencia fluida (F(2,103) = 2.73, p =.070), evaluada por medio
de la versidn portuguesa de las Matrices Progresivas de Raven (Simdes, 2000); autoconcepto
(F(2,99) =1.75, p=.178), evaluado por medio de la Escala de Autoconcepto para Nifios de Piers-
Harris (Piers-Harris Children’s Self-Concept Scale 2, PHCSCS-2, Veiga, 2006); nivel
socioecondmico, evaluado a través del nivel escolar y profesional de los padres (F(2,95) = 0.54,
p = .542); grado escolar (F(2,103) = 1.00, p = .372); o edad (F(2,103) = 1.28, p = .282). Sin
embargo, encontramos diferencias en el rendimiento académico de los grupos (F(2,100) = 6.52,
p =.002), con los grandes lectores presentando mejores notas que los lectores medianos (p =
.036) o pequefios (p = .001). Considerando que las expectativas que los profesores forman en
relacion a sus alumnos pueden influenciar las evaluaciones que hacen de sus competencias no
académicas (Brito y Lomonaco, 1983), en los testes que evallan la percepcidn del profesor en
las competencias sociales y emocionales de sus alumnos, la variable “Rendimiento académico”

fue incorporada en el andlisis como covariante.

Para determinar el efecto de los habitos lectores en las competencias sociales y
emocionales, fueron utilizados Andlisis de Variancia Univariado (ANOVA) y Multivariado
(MANOVA) y Analisis de Covariancia Univariado (ANCOVA) y Multivariado (MANCOVA). Fue
validada la normalidad de las variables dependientes con testes de Kolmogorov-Smirnov (p >
.050). La homogeneidad de las matrices de variancia-covariancia fue confirmada en todos los
analisis a través de los testes de Levene y de Box (p > .050), por lo que serdn presentados los
resultados del Pillai’s Trace. El presupuesto de homogeneidad de las pendientes del ANCOVA
fue confirmado. La clasificacion de la dimensidn del efecto fue realizada de acuerdo con Maroco

(2014).

Resultados
Competencias emocionales

A través de un ANOVA fue analizado el efecto de los habitos lectores en el nivel de
comprension emocional, evaluado con el TEC. Los resultados indican que existen diferencias
significativas en el nivel de comprensién emocional entre los diferentes tipos de lectores

(F(2,103) = 3.79, p = .026, n?, = .07). Los testes de contraste indican que los grandes lectores
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presentan un nivel de comprensidn emocional significativamente mds elevado que los pequeios
lectores (cf. tabla 1), con un tamafio de efecto medio (t(103) = 2.72, p = .008, d = .27). No se
observan diferencias significativas de comprensién emocional entre los lectores medianos y los

grandes lectores (t(103) = 1.59, p = .115, d = .16).

Tabla 1

Resultados de los andlisis de variancias (ANOVA) para el TEC y el SCAS en funcion del tipo de

lector

Escala Tipo de Lector

Pequeiio Mediano Grande
n M(DT) 95%IC n M(DT) 95%IC n M(DT)  95%IC

F(2T1Ii)c3)= 4 46.60 [43.60, 4  49.55 [46.85, 1 53.68 [48.83,
3'.79* 3 (9.74) 49.60] 4 (8.89) 52.25] 9 (10.07) 58.53]
SCAS:

Alumnos 4 5134 [48.31, 4 49.59 [46.23, 1 53.22 [48.55,
F(2,103)= 3  (9.85) 54.37] 4 (11.07) 52.96] 9 (9.68) 57.88]
0.86

SCAS:

Padres 2 48.74 [43.64, 2 49.34 [45.81, 1 52.29 [47.88,
F(2,64) = 2 (11.50) 53.84] 9 (9.28) 52.87] 6 (9.81) 56.71]
0.67

SCAS:

Profesores 3  47.07 [43.56, 3  49.52 [46.16, 1 55.15 [50.75,
F(2,80) = 0 (9.41) 50.59] (9.63) 52.88] 9 (9.12) 59.54]
4317

Nota. IC = Intervalo de Confianza.

IS

" p<.050,"" p <.010.

Los resultados del MANOVA realizado para determinar el efecto multivariado de los
habitos lectores en las cinco dimensiones de la inteligencia emocional autoevaluada por los
alumnos con el EQ-i indican que no existen efectos significativos (Pillai’s Trace = 0.15, F(10,200)
=1.624, p =.102, n% = .07, m = 0.78), por lo que no podemos considerar que existan diferencias
significativas entre las perspectivas de los alumnos de su competencia emocional segun el tipo

de lector que sean (cf. tabla 2).
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Resultados del andlisis de variancias (MANOVA) para EQ-i, en funcion del tipo de lector

Escala Tipo de Lector
Pequeiio Mediano Grande
M(DT) 95%IC M(DT) 95% IC M(DT) 95% IC
EQ-i: Alumnos - (n=43) (n=44) (n=19)
F(10,200) = 1.62
Adaptabilidad 49.78 [46.77, 49.17 [46.19, 52.61(9.40) [48.07,
(10.07) 52.79] (10.09) 52.15] 57.14]
Intrapersonal 50.06 [47.25, 51.36 [48.57, 54.65 (6.81) [50.42,
(10.86) 52.88] (8.51) 54.14] 58.89]
Interpersonal 48.76  [46.03, 52.90 [50.20, 55.40 (5.55) [51.29,
(12.05) 51.50] (7.97) 55.60] 59.51]
Gestion de Humor 51.92 [48.72, 48.87 [45.72, 51.67 (8.73) [46.86,
(12.11) 55.11] (9.59) 52.03] 56.47]
Gestion de Stress 50.99 [48.12, 51.73 [48.90, 48.93 [44.62,
(9.34) 53.85] (9.32) 54.57] (10.12) 53.24]
EQ-i: Padres - (n=31) (n=33) (n=19)
F(8,156) = 1.43
Adaptabilidad 47.34 [43.88, 50.78 [47.43, 51.50 [47.08,
(8.57) 50.79] (9.65) 54.13] (11.28) 55.91]
Intrapersonal 47.07 [43.53, 51.33 [47.90, 48.26(12.09) [43.74,
(8.88) 50.61] (9.44) 54.77] 52.78]
Interpersonal 48.38 [44.90, 51.68 [48.31, 50.87(12.29) [46.42,
(8.17) 51.86] (9.47) 55.06] 55.31]
Gestidn de Stress 46.48 [43.19, 49.62 [46.43, 53.77 (5.37) [49.56,
(10.56) 49.77]  (9.55) 52.81] 57.97]
EQ-i: Profesores — (n=31) (n=31) (n=18)
F(2,80) =5.60"
Adaptabilidad 47.05 [43.88, 49.01 [45.88, 54.83(9.91) [51.15,
(8.86) 50.22] (8.21) 51.84] 59.26]
Intrapersonal 46.77 [43.62, 50.52 [47.06,52.98] 55.15(8.67) [51.33,
(9.14) 49.93] (8.40) 59.26]
Interpersonal 47.62 [44.13, 50.95 [47.56, 53.10(8.48) [48.76,
(11.17) 51.10] (9.02) 54.11] 57.52]
Gestion de Stress 47.03 [43.67, 51.20 [47.25, 52.83 (6.02) [48.67,
(10.70) 50.39] (8.99) 53.57] 57.12]
Nota. IC = Intervalo de confianza.
"p<.050,"" p<.010.
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Los resultados del MANOVA para version de padres del teste EQ-i son semejantes a los de
los alumnos, indicando que no existe un efecto multivariado estadisticamente significativo del
tipo de lector en la percepcién que los padres tienen sobre la competencia emocional de sus

hijos (Pillai’s Trace = 0.14, F(8,156) = 1.430, p = .188, n%, = .07, = 0.63).

En la versidn para profesores del teste EQ-i, los resultados indican que existe un efecto
multivariado del tipo de lector en la percepcién que los profesores tienen sobre la competencia
emocional de sus alumnos (cf. Tabla 2). Sin embargo, una vez controlado el efecto del
rendimiento académico de los alumnos, el efecto del tipo de lector desaparece (Pillai’s Trace =
0.11, F(8,148) = 1.131, p = .346, n%, = .06, = 0.51), no existiendo evidencias de diferencias

estadisticas entre los diferentes grupos de lectores, como puede ser observado en la tabla 3.

Tabla 3

Resultados del andlisis de covariancias multivariado (MANCOVA) y univariado (ANCOVA) para
EQ-i y SCAS, version profesores, en funcion del tipo de lector y con el rendimiento académico
como covariante

Escala Tipo de lector

Pequeiio Mediano Grande
Media® 95% IC Media® 95% IC Media® 95% IC

EQ-i: Profesores — (n=31) (n=31) (n=18)

F(8,148) =1.131

Adaptabilidad 48.66 [46.24, 49.64 [47.32, 51.03 [47.81,
51.08] 51.96] 54.26]
Intrapersonal 48.03 [45.28, 51.01 [48.38, 52.19 [48.53,
50.77] 53.63] 55.84]
Interpersonal 49.05 [46.01, 51.51 [48.60, 49.72 [45.67,
52.09] 54.42] 53.77]
Gestion de Stress 47.74 [44.50, 51.48 [48.37, 51.14 [46.82,
50.99] 54.58] 55.46]

SCAS: Professores — (n=30) (n=32) (n=18)

F(2,76) = 0.572
48.57 [45.70, 50.04 [47.29, 51.08 [47.25,
51.45] 52.80] 54.91]
Nota. a = Medias estimadas para el valor medio de rendimiento académico (3.28).

"p<.050,"" p <.010.
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Competencias sociales

A través de un MANOVA, fue analizado el efecto multivariado de los habitos lectores en
las dimensiones cognitivas y actitudinales de resolucién de problemas interpersonales,
evaluados por el SIP. Los resultados, presentados en la tabla 4, indican que existe un efecto
multivariado estadisticamente significativo de los habitos lectores en la capacidad de resolver
problemas interpersonales (Pillai’s Trace = 0.19, F(10,198) = 2.03, p = .032, n?, = .09, rt = 0.88).
Los resultados de los analisis univariados indican que, especificamente, encontramos resultados
significativos en la escala proceso (F(2,102) = 4.118, p = .019, n?, = .02) y marginalmente
significativos en la escala de contenido (F(2,102) = 2.996, p = .054, n?, = .001). No fueron
identificadas diferencias significativas en las componentes actitudinales para resolver

problemas en situaciones sociales.

Tabla 4

Resultados de los andlisis de variancias multivariado (MANOVA) para SIP, en funcidn del tipo

de lector
Escala Tipo de lector

Pequeiio Mediano Grande

Media (DT) 95%IC  Media (DT) 95%IC Media 95% IC
(DT)
SIP- F(10,198) = (n=42) (n = 44) (n =19)
2.03"

Proceso 45.23 [42.52, 49.30 [46.65, 51.64 [47.61,
(8.25) 47.94] (8.30) 51.95] (11.16) 55.67]
Contenido 47.38 [44.36, 47.35 [44.40, 53.49 [49.00,
(9.15) 50.40] (9.36) 50.31] (12.35) 57.99]
Motivacion 47.85 [44.73, 49.44 [46.39, 51.39 [46.75,
(11.13) 50.98] (9.82) 52.49] (8.79) 56.04]
Autoconfianza 48.81 [45.63, 48.35 [45.24, 53.27 [48.54,
(10.79) 52.00] (10.84) 51.46] (8.23) 58.01]
Familiaridad 51.36 [48.10, 51.40 [48.22, 51.07 [46.23,
(11.23) 54.62] (9.84) 54.58] (11.09) 55.91]

Nota. IC = Intervalo de confianza.
“p<.050, " p<.010.
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Los testes de contraste indican que existen diferencias significativas con un tamafio de
efecto medio entre los pequefios lectores y los grandes tanto en relacion a la dimensidn
proceso (t(102) = 2.62, p = .010, d = .26) como la dimensién contenido (£(102) = 2.24, p = .027,
d =.22). También existen diferencias significativas en la dimensién de contenido entre los
lectores medianos y los grandes (t(102) = 2.27, p =.026, d = .22). Los grandes lectores

presentan mayores puntuaciones en las escalas de proceso y contenido (Tabla 4).

Los resultados del ANOVA de las autoevaluaciones realizadas por los alumnos de su
competencia social, evaluada con el SCAS (cf. Tabla 1), indican que no existen diferencias en
funcién de los habitos lectores (F(2,103) = 0.863, p = .425, n%, = .02). Tampoco fueron
encontrados resultados significativos en las heteroevaluaciones realizadas por los padres
(F(2,64) = 0.668, p = .516, n%, = .02). La evaluacidn realizada por los profesores identifica
diferencias entre los grupos pero, una vez controlado el efecto del rendimiento académico (cf.

Tabla 3), estas diferencias no son confirmadas (F(2,76) = 0.572, p = .567, n?, = .01).

Discusion

Los resultados de los testes de habilidades indican que los alumnos con mayores habitos
lectores presentan mejor desempefio en la comprensidn de las emociones, esto es, presentan
mejores habilidades para reconocer las emociones, comprender las causas de las emociones de
los otros y otros conocimientos relacionados con la emocién, como el conocimiento de
estrategias de regulacion de las emociones y la comprensién de respuestas emocionales
ambivalentes. Los alumnos con mayores habitos lectores también presentan un mejor
desempeio en el procesamiento cognitivo de informacidn sobre la resolucién de problemas
sociales que envuelven: comprender el problema; desarrollar una estrategia de resolucién y
organizar el conocimiento acerca del problema; consignar recursos mentales y fisicos para

resolver el problema, monitorizar el progreso en direccidn al objetivo; y evaluar la solucidn.

Sin embargo, ni los alumnos, ni sus padres o profesores perciben diferencias entre los
grupos, sea en sus competencias emocionales o en sus competencias sociales. Lo cierto es que,
tal como Mayer et al. (2016) indican, las personas son poco objetivas estimando sus propios
niveles de inteligencia, ya sea general, emocional o social. Debido a que las personas carecen
del conocimiento necesario para saber lo que realmente significa ser competentes emocional y
socialmente, estiman estas habilidades basandose en otras informaciones. Estas informaciones

incluyen una mescla de autoconfianza, autoestima, malentendidos sobre lo es considerado
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comportamiento exitoso y pensamiento ilusorio (Mayer et al., 2016). En el caso de los
profesores de nuestra muestra, por ejemplo, se detectan diferencias significativas en las
competencias sociales y emocionales de los alumnos segun el tipo de lector que son, pero una
vez controlado el rendimiento académico, el efecto desaparece. Asi, el rendimiento académico
de los alumnos parece crear expectativas en los profesores que influyen después en la opinién
de los mismos sobre las competencias sociales y emocionales de sus alumnos, afiadiendo una
varianza irrelevante a sus percepciones y haciendo que sus juicios invaliden los indices de sus

verdaderas capacidades (Joint Committe, 2014).

Habitos lectores y comprension emocional

En investigaciones anteriores la lectura de libros de ficcidén ya fue asociada positivamente
con la capacidad de empatia (Mar et al.,, 2008, 2009), la percepcidn social y la inteligencia

emocional (Kid y Castano, 2013) y nuestros resultados van en el mismo sentido.

Una manera de explicar la conexidén entre la lectura y el desarrollo de la comprensién
emocional y la teoria de la mente es el de examinar lo que ocurre durante la comprension de
historias. Durante la lectura, los nifios hacen conexiones personales, relaciondandose con los
personajes. Esas conexiones comienzan como una respuesta literaria cuando los nifios imaginan
los pensamientos, sentimientos e intenciones de los personajes y se comparan con ellos. A
través de la lectura, las personas consiguen acceder a un conjunto de informaciones
emocionales incrementando su conocimiento sobre ellas (Bruner, 1986), un proceso necesario

para dar sentido al trama narrativo y a la historia como un todo (Lysaker y Tongue, 2013).

Las relaciones ficticias que se crean entre el lector y los personajes parecen transformar
a la persona que lee de la misma forma que las relaciones reales (Lysaker y Tonge, 2013). Esta
afirmacion estd respaldada por investigaciones que sugieren que las mismas regiones
neurolégicas del cerebro son estimuladas independientemente de si nuestras relaciones con los
demas se dan en contextos reales o ficticios. Imaginar una experiencia parece involucrar
sustratos neurales similares a los que participan realmente en la experiencia (Gerardin et al.,
2000) y una revisiéon de la literatura de neuroimagen encontré que las areas cominmente
implicadas en la comprension y produccion narrativa incluyen una red de regiones asociadas

con el procesamiento de la teoria de la mente (Mar, Oatley, Hirsh, de la Paz, y Peterson, 2006).

Cuando una persona oye o lee una historia sobre alguien que vive un trauma emocional,

las areas activadas en su cerebro son las mismas que intervienen cuando esta se encuentra en
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una situacién semejante (Carter, Aldridge, Page, y Parker, 2009). Asi, durante la lectura, los
alumnos tienen la posibilidad de estudiar las implicaciones posibles del comportamiento
humano y otras ideas de forma relativamente controlada y segura. Los lectores pueden
participar en las experiencias de pensamiento del autor o del narrador y mejorar su propio
conocimiento del mundo. Pueden colocarse mentalmente en la posicidn del personaje para que
la lectura se convierta en una experiencia intensa con las emociones, pensamientos y deseos

que las personas son susceptibles de tener en ciertas situaciones (Hakemuter, 2000).
Habitos lectores y competencia social

Las dreas cerebrales implicadas en la comprensién y produccién de historias no solo
incluyen regiones asociadas con la teoria de la mente. De las cinco regiones del cerebro
consistentemente asociadas con el procesamiento de textos narrativos, cuatro son también

parte de lo que se conoce como la red social cognitiva (Frith y Frith, 2003; Saxe y Wexler 2005).

De hecho, los mejores resultados observados en los grandes lectores en el proceso de
resolver problemas sociales pueden ser explicados por la teoria del procesamiento de
informacidn social propuesto por Dodge y colaboradores (Crick y Dodge, 1994), los cuales
indican que las personas solucionan un determinado problema a través de un proceso que sigue
las siguientes etapas: 1) codificaciéon de las pistas internas y externas al individuo; 2)
interpretacidon y representacion mental de esas informaciones; 3) clarificacién o seleccion de un
objetivo; 4) acceso o construccion de la respuesta; 5) decisién de la respuesta a emitir; y 6)

implementacién comportamental de la respuesta, que es evaluada por otros individuos.

Ahora bien, los pasos 1 y 2 envuelven la percepcion selectiva de pistas internas y
situacionales, su decodificacién e interpretacion. La sensibilidad y la acuidad perceptiva de este
tipo de sefiales ha sido progresivamente consideradas las mds importantes en las diferencias
individuales en inteligencia social. Estando la lectura asociada a una mejor comprensién
emocional, los grandes lectores posiblemente son mds sensibles a las sefiales situacionales que

permiten decodificar e interpretar adecuadamente un problema social.

El paso 3 involucra operaciones que implican escoger un objetivo o un resultado deseado
para la situacion, mientras que en el paso 4 presupone que el individuo recupera en la memoria
secuencial varias respuestas posibles para la situacién y, caso la situacion sea nueva, construir
nuevas respuestas comportamentales. La lectura también podra tener una influencia positiva
en este paso, pues permite crear nuevos esquemas de comportamiento y hacer que algunos

esquemas estén mas accesibles en su memoria. Esto es conocido como el efecto de priming: un
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esquema tendra mds probabilidades de ser activado si recientemente fue experimentado o
utilizado (Bargh, Chaiken, Raymond, y Hymes, 1996; Bargh, Chen, y Burrows, 1996). Un esquema
puede ser activado automaticamente con base a la mera exposicién a determinadas palabras y
ejercer su influencia sobre el pensamiento y el comportamiento. Tales efectos ocurren sin
intencién o consciencia. Involuntariamente esquemas asimilados pueden afectar las
atribuciones disposicionales que hacemos sobre el comportamiento de otras personas (Gilbert,
Pelham, y Krull, 1988). La lectura de un libro permite acceder a todo un conjunto de nuevos
estimulos que pueden repercutir en nuevos patrones de comportamiento (Robinson vy
Weintraub, 1973) al crear esquemas de ciertos aspectos del conocimiento del mundo real de los
lectores. Si consideramos la posibilidad de existir un efecto de priming, la exposiciéon a una
historia puede dejar en los lectores ciertos esquemas mas disponibles, e influenciar la

percepcion de las personas fuera del texto (Hakemuter, 2000).

En el paso 5, las respuestas anteriormente recuperadas o construidas son evaluadas y es
seleccionada la respuesta considerada mas adecuada. En el paso 6, la respuesta escogida es

expresa en la forma de comportamiento (Crick y Dodge, 1994).

Por consiguiente, de acuerdo con la teoria del procesamiento de informacién social, las
personas solucionan un determinado problema utilizando un conjunto de experiencias previas
qgue pueden ayudarlo a lidiar con su complejidad, experiencias estas que pueden ser accedidas

a través de la lectura.

Conclusion

Los resultados encontrados indican que los grandes lectores son aquellos que presentan
una mejor comprension de las emociones y capacidad de resolver problemas en situaciones
sociales. La neurociencia y la teoria de procesamiento de informacion social fundamentan estos
resultados indicando que la lectura puede tener un efecto positivo en la forma como

comprendemos a los otros y a nosotros mismos.

Estos resultados tienen implicaciones para los profesores y la sociedad en general. La
lectura de historias tanto puede ser incorporada en programas de desarrollo de competencias
sociales y emocionales, como puede ser utilizada por los profesores para dar énfasis a cuestiones
emocionales y sociales cuando estas surgen durante las actividades cotidianas. El tipo de historia
utilizada para esto parece no tener relevancia, siempre y cuando se utilicen textos narrativos,

mas eficaces en ese aspecto que los no narrativos (Hakemuter, 2000; Johnson, Jasper, Griffin, y
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Huffman, 2013; Mar et al., 2006). Ensefiar normas sociales puede no ser tan poderoso como
ejemplificar su importancia, contando una historia emocionante e las discusiones que
relacionan la lectura con la vida de los lectores pueden ser utiles para impulsar el desarrollo
social y emocional de los alumnos. (Hakemuter, 2000). Por eso los textos de ficcidon narrativa no
solo deben ser utilizados en la clase de lengua, sino que su utilizacién debe ser ampliada a las
clases de historia, estudios sociales y otras areas en las que se exploren otras culturas (Johnson,

Jasper et al., 2013).

Leer solamente, sin discutir, produce efectos significativos, pero no son tan fuertes como
la lectura seguida de una discusion (Hakemulder, 2000), por lo que resaltamos la funcién del
adulto, que podra trabajar diversos aspectos emocionales y comportamentales a través de las
historias y de la forma como el personaje actua, sin tener que hacer muchas alteraciones en los
componentes curriculares, en las formas de intervencion y en las actividades diarias. Los
alumnos que habitualmente leen acompafiados de un adulto obtienen correlaciones positivas
con la inteligencia emocional (Freitas, 2012). Posiblemente la presencia de un adulto puede ser
determinante en la exploracidn y en el esclarecimiento de aspectos poco comprendidos por el
alumno, proporcionando un momento de interaccidn, enriquecimiento y reflexion, que les
permiten explorar en grupo aspectos sociales y emocionales de las historias, y convirtiendo la

lectura en un momento de desarrollo social.

Finalmente, a pesar que este estudio permite conjeturar que las actividades de lectura no
curriculares pueden ser inestimables y una herramienta importante y potencialmente eficaz en
el desarrollo de competencias, existen muchas preguntas por responder. No sabemos si los
resultados son diferentes segun el tipo de material leido, o si los efectos son iguales en los
alumnos que leen durante las actividades curriculares, con el apoyo de maestros y colegas, y los
alumnos que leen solos en casa 0 acompafiados por sus padres. Futuras investigaciones deberdn

abordar estos aspectos.
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