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Resumen

El propésito de esta tesis doctoral fue analizar los efectos de un programa de educacion integral
sobre la mejora del bienestar personal. Se pusieron en marcha tres estudios con diferentes condi-
ciones programaticas y metodologicas iniciales. Todos los participantes eran residentes de la ciudad
de Valladolid (Espafia) con una edad comprendida entre los 28 y los 45 afios. En el primer estudio
participaron 50 personas (39 mujeres y 11 hombres), al segundo estudio asistieron 51 sujetos (41
mujeres y 10 hombres) y al tercer estudio 47 (35 mujeres y 12 hombres). Se emple6 una estrategia
mixta de concurrencia anidada con un disefio cuantitativo cuasi-experimental intrasujeto y un dis-
efio cualitativo de estudio de caso biografico. Para medir cuantitativamente el bienestar personal
se utiliz6 la Escala de Bienestar Psicolégico de Ryff y la Escala de Afectividad Positiva y Negativa
(PANAS). Los resultados indicaron efectos positivos cerca de la significacion para el bienestar
personal. Los datos encontrados sugieren que una intervenciéon de nueve semanas e intensiva es
mas beneficiosa para el desarrollo del bienestar que intervenciones mas largas y menos intensas.

Palabras clave: bienestar personal, educacion integral, aprendizaje de adultos, intervencion optimi-
zadora.

Abstract

The purpose of this doctoral dissertation was to analyze the effects of an integral education pro-
gram on improving personal wellbeing. Three studies were conducted with different initial condi-
tions. All participants were residents of the city of Valladolid (Spain) with ages between 28 and
45 years. In the first study 50 people participated (39 women and 11 men), the second study was
attended by 51 subjects (41 women and 10 men) and for the third study 47 people were attend-
ing (35 women and 12 men). A mixed strategy of embedded design was used with a quantitative
quasi-experimental design and a qualitative narrative-biographical case study design. To quanti-
tatively measure personal well-being, the Ryff’s Scales of Psychological Well-being and the Posi-
tive and Negative Affect Schedule (PANAS) were used. The results indicate positive effects near
significance for personal wellbeing. Data suggest that a nine-weeks intensive intervention is more
beneficial for the development of personal well-being than longer and less intense interventions.

Palabras clave: personal well-being, integral education, adult learning, optimizer intervention.
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INTRODUCCION

El bienestar personal es un campo de estudio de la psicologia muy joven, a pesar de que la preocu-
pacion por él forma parte de la esencia social del ser humano desde el inicio de las civilizaciones.
Hasta la década de los 50 las investigaciones relacionadas con este constructo no gozaron de la
suficiente entidad cientifica como para considerar la existencia de un campo cientifico acotado
y de importancia sobre bienestar personal, las investigaciones en las que estaba implicado eran
escasas y sus conclusiones eran mezcladas con otros constructos psicologicos relacionados como
la la felicidad o la satisfaccion con la vida (Rosen 2006, Maganto y Cruz, 2008). Actualmente, la
investigacion sobre bienestar personal esta en pleno auge debido a variadas circunstancias sociales
relacionadas con el ambito de la felicidad y el desarrollo. Alteraciones como el estrés en adultos,
que hasta hace cuatro décadas eran escasos, la depresion, tanto en jovenes como en personas mas
maduras, y el impulso considerable que han sufrido en los ultimos tiempos diversos negocios rela-
cionados con el desarrollo personal, la salud integral y la psicoterapia, son los que han conseguido
que cientificos de diversas areas de conocimiento (medicina, psicologfa, sociologia, historia, etc.)
se hayan lanzado a buscar causas y soluciones a los problemas relacionados con el desarrollo y
mantenimiento del bienestar personal.

Una de las causas mas importantes de este aumento social de la preocupacion por el bienestar, que
ha derivado en diversos problemas sociales, se encuentra en las propias caracteristicas diferenciales
de la sociedad actual. Las cualidades a las que se hace referencia son el intercambio de informacion
de manera instantanea a nivel mundial y el énfasis puesto en la felicidad como valor social. Ambas
cualidades de la sociedad occidental actual son consecuencia directa del surgimiento y auge de los
medios de comunicacion basados en la felicidad a toda costay el progreso de la tecnologia de la comu-
nicacién a distancia. Se hace referencia 2 medios de comunicacion como la TV, Internet, revistas o
incluso el cine, entre otros (Williams, Germov y Young, 2007; Maganto y Cruz, 2008).

El énfasis del bienestar como valor social tendria un efecto limitado sobre la sociedad si esa imagen
que se exige fuera accesible a la mayor parte de la poblacién. Por el contrario, como el principal
objetivo de estos medios de comunicacion es la venta de sus productos, ya sea directa o indirecta-
mente, utilizan una imagen del bienestar idealizada e irreal para hacerla mas deseable a los posi-
bles compradores. Un resultado negativo que se produce en este proceso, es que estos medios
de comunicacion ofrecen un reflejo muy distorsionado de la sociedad. Este reflejo distorsionado
puede causar problemas, como as{ produce, a los miembros de la sociedad occidental actual mas
susceptibles a esta manipulacion.

El grupo social de los adultos ha sido el objetivo prioritario de los estudios sobre bienestar person-
al. Los motivos son claros e importantes ya que este grupo es el que presenta los problemas aso-
ciados al bienestar mas graves y serios como son la depresion, el estrés o los desordenes psicologi-
cos. Estos trastornos presentan una gran complejidad y dificultad que hace que sea necesaria su
investigacion en profundidad desde muchos ambitos, como el social, psicolégico, médico, familiar,
etc. Aun a dia de hoy siguen existiendo importantes lagunas en estos trastornos que implica que la
investigacioén en este campo con los adultos siga durante mucho tiempo en auge.
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Una reflexion sobre las circunstancias sociales actuales muestra con claridad como estas circun-
stancias también afectan en su totalidad a los adultos, ya que también son grandes consumidores
de TV o cine y, en menor medida, de Internet, pero légicamente les afecta de forma distinta ya que
tienen una serie de condicionantes que, a veces les ayudan y otras veces les perjudican, en la ex-
posicion a estos medios de comunicacion y del patron dominante. Las consecuencias de intervenir
sobre el bienestar personal de este colectivo aun estan poco estudiadas desde el ambito cientifico,
por lo que esta investigacion pretende aportar luz sobre un camino poco transitado y de notable
importancia social, debido a la clara tendencia hacia el envejecimiento de la poblacién de la socie-
dad espafiola (Espafia es segunda en la clasificacion mundial en indice de envejecimiento detras de
Japén, INE, 2000).

Con la realizacion de esta Tesis Doctoral denominada Programa [de educacion transmoderna para el]/
Jintegral de| desarrollo [integral] del Bienestar Personal [integral]: Diserio y validacion experimental con adultos se
ha pretendido crear un programa estructurado de actividades de aplicacion colectiva, que logre me-
jorar el bienestar personal, y por ende la felicidad de las personas adultas y en proceso de madurez
de la sociedad espafiola, considerando tal grupo social como el comprendido entre las edades 28
afios y 45 anos.

Esta Tesis Doctoral consta de dos grandes bloques de contenidos bien diferenciados, coincidentes
con las fases del proceso a seguir en una investigacion cientifica, es decir, Marco Tedrico en el que
se fundamenta cientificamente la investigacion y Estudio Metodoligico y de diseiio del programa plant-
eado donde se muestran y analizan los resultados obtenidos. La Tesis Doctoral se completa con la
revision bibliogrdfica y 1os apéndices. A continuacion se describe de forma global el contenido que se
mostrara en estos bloques:

En la primera parte, dedicada a la fundamentacion tedrica, se engloba toda la informacion cienti-
fica que puede resultar Gtil para esta investigacion hasta la actualidad, tanto los modelos y teorfas
que se manejan actualmente, como las ultimas investigaciones similares a la que se realiza. Esta
parte consta de los primeros cuatro capitulos de esta Tesis Doctoral. El Capitulo 1 revisa el cono-
cimiento cientifico actual en el campo del bienestar personal. El Capitulo 2 muestra el conocimien-
to cientifico actual en la educacion transmoderan. El Capitulo 2 expone el conocimiento cientifico
actual en el aprendizaje de adultos. Finalmente, el Capitulo 4 se dedica a revisar las investigaciones
cientificas de actualidad que sirven de referencia para esta investigacion. La elaboracion de estos
cuatro capitulos muestra de forma completa la realidad de la investigacion en el ambito donde se
engloba esta Tesis Doctoral, es decir, el perfil cientifico actual de la educacion del bienestar pet-
sonal en adultos.

En la segunda parte, dedicada a la metodologia y disefio del programa, se desarrolla y argumenta
el disefio y evaluacion del programa de mejora de bienestar personal que se pretende evaluar, a fin
de garantizar que esta investigacion cumpla los requisitos imprescindibles de toda investigacion
cientifica de validez y fiabilidad. Esta parte se divide en tres capitulos. En el Capitulo 5 se presenta
el disefio del programa de desarrollo del bienestar personal, denominado “S.ADAr”", describiendo y
justificando las partes de las que consta, teniendo en cuenta la base tedrica de la que parte (1§ Parte
de esta Tesis Doctoral) y las conclusiones sobre la realidad social implicada en en el bienestar del
colectivo objeto de estudio. El Capitulo 6 expone el procedimiento metodolégico para abordar la
creacion del programa preventivo de aplicacion colectiva planteado, para lograr este objetivo gen-
eral ha sido necesario describir la poblacion objeto de estudio a partir de datos demograficos, soci-
ologicos y psicologicos de la poblacion mayor de 28 afos y describir la realidad social en relacion al
bienestar de este colectivo, para lo que se han realizado una amplia recogida de datos con diarios,
cuestionarios y grupos de discusion. Por dltimo, explica los pormenores metodologicos de la eval-
uacion del programa creado, es decir, se especifica la eleccion de la muestra, las variables, los re-
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cursos necesarios y, sobre todo, el modelo de investigacion utilizado de los tres estudios realizados.

En el capitulo 8, dedicado al estudio de campo, se explicita el proceso de evaluacion del programa
diseflado. La evaluacion del programa se realiza a través de un disefio cuasiexperimental de caso
unico. Se muestran los resultados obtenidos, la interpretacion y discusion de los analisis estadisti-
cos realizados. En el Capitulo 8 se valora el logro de los objetivos planteados, el contraste de las
hipétesis planteadas y se expone las conclusiones finales de los resultados. Finalmente, en el capi-
tulo 9 se hace una valoracién de las limitaciones de esta investigacion y abre vias de investigacion
futuras.

En la bibliografia utilizada se especifican los trabajos que han sido referencia para la elaboracion
de esta Tesis Doctoral siguiendo la clasificacién propuesta por la APA (American Psychologysts
Association).

Finalmente, los anexos incluyen el programa disefiado “S.4D.Ar”, diarios y material complementa-
rio, algunos de ellos creados especificamente para esta Tesis Doctoral.
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Raices Filosoficas del Bienestar

La Era Axial fue, segin Jaspers (1953), un periodo comprendido entre los siglos ocho y dos antes
de cristo que vio surgir, casi simultaneamente, una misma linea de pensamiento en Oriente y Oc-
cidente. El ser humano, consciente de si mismo, cuestiona su existencia e inicia una bisqueda de
liberacion personal aun presente en las corrientes actuales de pensamiento. Es un periodo de flo-
recimiento filoséfico fruto de la actividad de grandes filésofos en practicamente todas las regiones
del planeta. Los Siete Sabios en Grecia, Buda y los autores de las Upanishad en la India, Zhuangzi
y Confucio en China, Zaratrusta y los profetas judios en Medio Oriente fueron algunos de los
mas destacados filésofos o sabios que contribuyeron a que fuera esta época la “linea divisoria mas
profunda de la historia del hombre” (Jaspers, 1953, p. 1).

A la pregunta sobre lo que es una buena vida o una vida bien vivida y aquello que hace que ésta
merezca la pena, el bienestar aparece, bajo variadas denominaciones, como eje central de estudio
en este extraordinario periodo (McMahon, 2013). Filésofos como Sécrates, Platon, Aristoteles
(Zuazua, 2012) o algunos de los arriba mencionados como Confucio o Zhuangzi (Ivanhoe, 2013)
desarrollan las primeras aproximaciones al bienestar y sus caracteristicas principales, llegando hasta
nuestros dfas como ecos del pasado que precisan ser actualizados. Es, pues, proposito de este en-
cabezado aclarar la amalgama de términos que actualmente pueblan la reflexion filoséfica sobre el
bienestar, como paso previo al entendimiento de la terminologia usada en la indagacién cientifica
de esta reciente y concurida area de la psicologfa.

Tiberius (2007) afirma que no hay una tnica teoria (filosofica) que sea capaz de articular una
definicion de bienestar contemplando todos sus componentes. La ética esla rama de la filosofia
encargada de estudiar, entre otras cuestiones, el bzenestar. Y lo hace desde una amplia gama de
perspectivas que compiten por mostrar la teorfa mas acertada, aunque todas ellas acumulen de-
bilidades que las alejan de su objetivo. Primeramente, para definir el bzenestar hay que confrontar
teorfas de dos campos contrapuestos: el subjetivo y el objetivo.

Las teorias subjetivas consideran que todo aquello que contribuye al bienestar de la persona depende,
de alguna manera, de las actitudes o creencias de la propia persona (deseos, expectativas, anhelos,
miedos), mientras que para las feorias objetivas obedece, al menos en parte, a alguna otra cosa pero
siempre distinta a las actitudes de la persona como el conocimiento, la amistad, el amor o la apre-
ciaciéon por la belleza (Tiberius, 2013). Considerando ambas perspectivas, cada teorfa existente
posee una tendencia mas o menos marcada hacia una explicacién del bienestar como dependiente
de factores internos o externos.

Si atendemos a la ampliacion en fechas recientes de la taxonomia que dejara escrita Parfit en la dé-
cada de los ochenta (Haybron, 2008), seis son los tipos de teorias disponibles: hedonistas, satisfaccion
de preferencias, satisfaccion con la vida, bien sustantivo, estado emocional y realizacion de la naturaleza humana.
La Figura 1.1 (Tiberius, 2013, 2015; Parfit, 1984; Raibley, 2015; Haybron, 2008, 2011; Crisp, 2013;
Suikkanen, 2015) sintetiza la clasificacion de dichas teorfas tomando en consideraciéon también un
caso especial como son las teorias hibridas. Especial tanto en cuanto pueden ser consideradas de
dos maneras diferentes. Para Parfit (1984) o Raibley (2015) las teorfas hibridas son aquellas que
combinan elementos subjetivos y objetivos. Para Haybron (2011), Brilde (2007) o Sumner (1996),
sin embatgo, las perspectivas hibridas (hybrid accounts) dentro del enfoque de la felicidad psicoldgica
son consideradas como un estado mental compuesto por elementos cognitivos y afectivos. Son la
combinacion de una evaluacion de la vida como satisfactoria en su conjunto y de una percepcion
emocional positiva.
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Figura 1.1. Teorias de la buena vida. Elaboracion propia.
Nota: [F] Felicidad Psicoldgica; [B] Felicidad Prudencial; [S] Teorfas Subjetivas; [O] Teotias
Objetivas.

Cabe senalar asi mismo la introduccion que hizo Haybron (2000) de los términos felicidad psicoldgica
y felicidad prudencial para distinguir entre bienestar y felicidad, pues son conceptos filoséficamente
distintos. Una diferenciacién necesaria toda vez que el constructo de Bienestar Personal que se maneja
en esta investigacion se va a nutrir de ambos. Felicidad psicolégica, por tanto, se refiere a un estado
mental deseado y acompafiado de éxito o buena fortuna. A una serie de caracteristicas tales como
satisfaccion, placer o condicion emocional positiva. Mientras que felicidad prudencial supone un
juicio o una evaluacion sobre lo bien que le va la vida a una persona. Una condicién que conduce
a una vida prospera, bienaventurada y apetecible.

No son, sin embargo, conceptos antagbnicos o excluyentes, como tampoco son sindénimos de
subjetivo y objetivo en los términos descritos anteriormente. Cierto es que estan relacionados con
realidades completamente distintas, pero dos autores podrian estar argumentando desde estas dos
realidades, denominarlas de igual modo -felicidad- y no suponer un problema mayor (Haybron,
2000, p. 210). De hecho se considera que la felicidad psicoldgica es una parte importante y nec-
esaria de la felicidad prudencial, o lo que es lo mismo, la felicidad es parte importante y necesaria
del bienestar.

Una vez han quedado todas las teorias sobre la buena vida afiliadas debidamente, queda describir
someramente las mas importantes antes de terminar de encuadrar su situacion en el debate filoso-
fico actual. Se expondra primero las teorfas hedonistas para continuar con aquellas relacionadas
con el bienestar, con la felicidad y finalizar con las teorias hibridas.

Teorias Hedonistas

Se inicia la explicacion desde las teorfas hedonistas porque es un enfoque que es materia de dis-
cusion tanto en circulos de felicidad prudencial -zeorias del bienestar- como de felicidad psicolégica
-teorias de la felicidad. Un caso controvertido y especial que esta en relacién con la asi llamada paradoja
fundamental del hedonismo (Sedgwick, 1907). Esta afirma que la persona que se concentra en obtener
placer es dificil que lo encuentre, pues el placer esta, precisamente, en la propia busqueda y en las
actividades que contribuyen al mismo y no en su consecucion (p. 48).

Por un lado el hedonismo esta presente en las teorfas de la felicidad que atribuye a la presencia
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de placer y la ausencia de dolor lo que es bueno para la persona. El bienestar consiste asi en un
equilibrio entre experiencias placenteras y desagradables que tiende hacia las primeras, las Gnicas a
valorar y estimar pues son las que nos motivan. Bentham (1781/2000), el padre del utilitarismo y
reconocido hedonista, lo definié de la siguiente manera:

La naturaleza ha situado a la humanidad bajo el gobierno de dos amos soberanos, dolor y placer. Ellos son los
tinicos encargados de senialar qué es lo que deberiamos hacer, asi como de determinar qué es lo que haremos (...)
E/ principio de utilidad reconoce este sometimiento, y lo asume como fundamento de un sistema cuyo objeto es

producir la felicidad. .. (p. 14).

De acuerdo con esta sentencia, a mayor placer mejor sera la vida de una persona y a mayor dolor
peor se volvera ésta. El bienestar dependera, entonces, exclusivamente de lo feliz que sea esa per-
sona. Fsta valorara un determinado estado de felicidad dependiendo enteramente de cuan intenso
es y de la percepcion subjetiva que tenga de la felicidad (Briilde, 2007).

Por otro estan los autores que consideran o analizan el hedonismo no so6lo desde la felicidad sino
desde proposiciones afines al bienestar (Heathwood, 2006; Fletcher, 2013; Dorsey, 2011; Crisp,
20006, 2013). Una de las posturas, en disputa conlleva la idea de que el placer es el Gnico agente
capaz de generar bienestar en una persona, independientemente de otras actitudes como deseos
o anhelos. Serfa, segun Feldman (2004), una versiéon mas plausible de placer, ya que su naturaleza
serfa considerada mas una actitud que una sensacion. Lo que acercarfa conceptualmente el hedon-
ismo a las teorias subjetivas de satisfacciéon de deseos, relacionadas con la felicidad prudencial o
bienestar. La otra perspectiva, defendida por autores como Crisp (2006) o Dorsey (2011), implica
equiparar ciertas teorfas hedonistas y del bien sustantivo. Toda vez que las tltimas, como veremos,
alegan que una experiencia puede mejorar o incentivar el bienestar a pesar de que las creencias,
actitudes o sensaciones de la persona estimulen lo contrario. Una forma de interpretar el placer
como un estado experiencial.

Teorias del Bienestar

Teorias de satisfaccion de preferencias.

La teorfa de satisfaccion de preferencias o teorfa del deseo consiste, en su forma mas simple o
general, en obtener o satisfacer lo que mas se desea o prefiere pues no sélo deseansos 1a vivencia sino
que aspiramos a experimentarla (Arango, 2005). Bienestar, por tanto, serfa la satisfaccion viven-
cial de los deseos o preferencias a diferencia de la satisfaccién como experiencia consciente. Son
teorfas de marcada sensibilidad ante la variabilidad de causas o elementos que ayudan a mejorar el
bienestar permitiendo, al mismo tiempo, esclarecer la importancia que éste tiene para las personas
(Tiberius, 2013). Dicha importancia es, invariablemente, subjetiva pues son las preferencias y de-
seos del sujeto los que determinan su bienestar.

Para no caer en una excesiva simpleza provocada por la desinformacion o la irracionalidad, estas
teorfas ampliaron su premisa inicial para acomodarse a las sensibilidades de la modernidad. El
proposito era comprender que, aunque los deseos frecuentemente pueden confundir o despistat,
aquellos que fueran eligidos por el sujeto, una vez estuviera éste bien informado, no tendrian la
facultad para engafar o llevar por el mal camino (Tiberius, 2013). Esta modificacion denominada
teoria del deseo informado sobresale en la actualidad por encima de las demas teorfas del deseo, dado
el alto numero de atractivos que presenta. Por citar algunos, estarfan la flexibilidad para acomodar
un variado rango de preferencias o la relatividad de lo que un sujeto considera bueno, basada en lo
que realmente es importante para ¢l (Haybron, 2008).
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Teorias del bien sustantivo.

Las teorias del bien sustantivo, son todas aquellas teorfas basadas en afirmaciones sobre qué bienes,
condiciones y oportunidades se pueden considerar parte esencial del bienestar, pudiendo ser, in-
cluso, contrarias a o entrar en conflicto con bienes, condiciones y oportunidades (conocimiento,
amistad, logro) que hacen que la vida sea mejor. (Scanlon, 2003).

Suelen conocerse también como #eorias de lista objetiva porque parten de un catilogo de elementos
constitutivos del bienestar, obviando el placer y la satisfaccién de deseos o preferencias. La mayoria
de las listas aciertan en considerar los elementos propuestos como intrinsecamente beneficiosos
viéndose, ademas, favorecidas por el hecho que supone que otros enfoques sean incapaces de
abarcar un mayor rango de intuiciones acerca del bienestar entre sus proposiciones (Haybron,
2008). En sintesis, si un sujeto obtiene o desarrolla uno de los elementos de la lista, su vida in-
variablemente mejorara, independientemente de las actitudes u opiniones que la persona tenga
acerca de la consecucion de dicho elemento (Arneson, 2006). No obstante, carecer de una solida
argumentacion en la que cimentar la inclusiéon o exclusion de elementos de la lista, las teorfas del
bien sustantivo pueden facilmente convertirse en meras listas de ingredientes del bienesta sin ex-
plicacion alguna de su presencia (Tiberius, 2013)

Teorias de realizacion de la naturaleza humana.

Las teorfas de realizaciéon de la naturaleza humana o eudaimonicas comparten una declaracion
fundamental: el bienestar consiste en el desarrollo o culminacién de la naturaleza humana. A partir
de esta sencilla premisa, las posiciones se polarizan para distinguir entre un bienestar que reside
en vivir acorde a los modelos de excelencia impuestos por el ser humano como especie; o en vivir
acorde a patrones impuestos por la naturaleza individual de la persona (Crisp, 2013; Haybron,
2008; Tiberius, 2013).

Las teorfas eudaimonicas enraizadas como estan en supuestos aristotélicos, centran su discurso en
lo que es bueno para la persona en términos de excelencia, esto es, de florecimiento a través del
amplio ejercicio de las capacidades y potencialidades que nos hace humanos. No es Gnicamente
una cuestion de buscar el bienestar como fin dltimo o ser moralmente virtuoso pues exdainonia
supone la realizacion de la persona, no solo como individuo, sino también como miembro de la
humanidad (Russell, 2012).

Esta actividad excelsa, virtuosa o, para encarnarla, puramente humana, estarfa compuesta de to-
dos aquellas cualidades o virtudes que aportan al quehacer cotidiano pericia, erudiciéon o solidez
emocional. Asi mismo, desde la membresia adquirida como ser humano, implicarfa comportarse
equitativa, honesta y generosamente con el otro, ademas de mostrar comportamientos como ur-
banidad, amabilidad o ingenio (Russell, 2015). Russell continia su aserto afiadiendo la importancia
que tiene tratarse a uno mismo con la misma honestidad, laboriosidad y equidad que haria con los
demas para, junto a los atributos anteriores, percibir la vida como plena y realizada.

Teorias de la Felicidad

Teorias de satisfaccion con la vida.

Satisfaccion con la vida se entiende como una evaluacion positiva en conjunto de las condiciones
de vida de la persona (Tiberius, 2015). Siendo un elemento esencial de la felicidad para una amplia
mayoria, lo que importa, entonces, no es tener una pluralidad de buenos momentos sino una buena
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vida. Sumner (1996) propone para ello que el sujeto esté perfectamente informado de susodichas
condiciones y sea auténomo, esto es, muestre valores que son auténticamente propios y no el re-
sultado de manipulaciones o condiciones sociales opresivas.

Bridle (2007) afade que la felicidad, desde este enfoque, carece de componente afectivo y que,
por tanto, no es necesario que venga acompafiada de sentimientos placenteros. La satisfaccion
es, como se ha dicho, de caracter global lo que supone que no puede ser reducida a una suma de
momentos agradables o desagradables. Ser completamente feliz, alega Bridle, es estar satisfecho
en todos los aspectos, mostrar en todo momento una actitud favorable, sin deseo de cambio, sin
contrariedades.

Tiberius y Plakias (2010), inspirados por Sumner, incorporan un nuevo elemento argumentando
que la satisfaccion con la vida formara parte de la felicidad de un individuo, cuando sea la respu-
esta a como le va la vida de acuerdo a una serie de patrones elaborados a partir de su jerarquia
de valores. Mas cercanos a las teorfas del bienestar afirman que la felicidad no dependeria de la
realizacion de deseos o preferencias sino de los propios valores. Valores tomados como modelos
estables de disposicion afectiva que son tomados como guias para la toma de decisiones y evalua-
ciones de como de bien esta yendo la vida (Tiberius y Hall, 2010). La vida de una persona ird bien
tanto en cuanto obtenga lo que mas valora y, ademas, se sienta bien por ello de manera profunda
y perdurable.

Teoria del estado emocional.

La teorfa del estado emocional presta atencion al estado emocional general de una persona focali-
zando su atencion en estados de animo y emociones mas que en placer y sufrimiento (Haybron,
2008). Obviando las variantes que afaden a esta afirmacion la tendencia habitual que presenta el
individuo respecto a su estado de animo, la formula mas sencilla de la teoria estima que si el estado
emocional de la persona es suficientemente positivo, es adecuado atribuirle a ésta la condicion de
feliz. Los estados emocionales discurren en paralelo a las experiencias emocionales o de animo
pero mas profundamente, lo que pudiera considerarse similar a lo que le sucede a la felicidad
(Haybron, 2013). Reflexién que apunta a una felicidad que pudiera equivaler a mucho mas que a
simplemente estar en un buen estado de animo o sentirse feliz.

La felicidad, desde esta perspectiva, estarfa muy préxima al extremo positivo de la depresion o la
ansiedad, pues los estados involucrados en ella, al variar considerablemente, superan el alcance de
aspectos emocionales y de animo ordinarios (Haybron, 2011). Serfa no tanto un enfoque orientado
a sentimientos de alegria o felicidad como a una respuesta psiquica a la propia vida como silas cosas
estuvieran yendo bien; como si la persona estuviera verdaderamente properando (Haybron, 2013).

Bajo este florecimiento psiquico de la felicidad, todos los estados emocionales exhiben uno o mas de
los tres modos afectivos basicos de respuesta (Haybron, 2008). El primero de ellos, Promocion
(endorsement), quedaria enmarcado en un prototipico eje alegria-tristeza y especialmente asociado
a sentimientos de gozo o entusiasmo. Haybron (2008) indica que los afectos catalogados en esta
polaridad, siendo el aspecto menos importante para la felicidad son, sin embargo, los mas recono-
cibles pues hay una marcada tendencia a expresarlos corporalmente. El segundo modo, Compro-
miso (engagement), le corresponde establecer la base de la responsabilidad de una persona con su
propia vida. Esto es, alejada de conductas apaticas o poco sociables y abrazada a comportamientos
mas activos y comprometidos. Una forma de apuntalar el acuerdo contraido mediante una entu-
siasta aceptacion de todo lo que la vida tiene que ofrecer, incluso cuando las cosas no van yendo
particularmente bien (Haybron, 2013). Finalmente el modo de Ajuste (A#funement) reposa en es-
tados que ocupan el continuo tranquilidad-ansiedad. Tranquilidad serfa una condicién psicologica
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de relajacion y apertura, acorde a las prioridades internas de uno y sin inhibicién (Haybron, 2008).
Calma interior, paz, confianza, sociabilidad, apertura de espiritu y despreocupacion serfan todas
caracteristicas de lo que el propio autor define como nocioén de estar en casa; para redondear la receta
con un sentido de continuidad o guste entre él y el mundo.

Teorias Hibridas

Una cuarta rama de teotfas, las denominadas Aibridas, tienen en comun el intento de fusionar o
hacer compatibles ciertos aspectos de las teorfas ya existentes para compensar las carencias de
unas y de otras. De entre las mas importantes, estarfan las relacionadas con el bzenestar, que cuentan
como hibridas cuando son capaces de concertar elementos subjetivos y objetivos (Raibley, 2015),
mientras que aquellas vinculadas con la felicidad 1o estan si aciertan a combinar componentes cog-
nitivos y emocionales (Bridle, 2007).

En el caso de las #eorias hibridas del bienestar, determinados bienes seran considerados como ben-
eficiosos para las personas, excluidos placer y satisfaccion de deseos, siempre y cuando sean pla-
centeros o satisfagan deseos (Crisp, 2013, Heathwood, 20006). Adams (1999) reflexiona sobre este
particular y concluye que el bienestar estarfa constituido por la experimentacion placentera de lo
excelente en si mismo, incluso aunque algun aspecto no fuera experimentable y pudiera no afectar
visiblemente al placer percibido. El criterio de excelencia tomado de esta manera, ayuda a equilibrar
la excesiva dependencia de percibir lo que resulta beneficioso para el individuo como exclusiva-
mente ligado al placer, aportando a la ecuacion elementos o bienes externos u objetivos. Arneson
(2007), por su parte, enfatiza la importancia del ajuste que ha de existir entre las preferencias del
individuo y los bienes de preferencia, debido a que la actitud hacia estos bienes con valor sustan-
tivo es un componente esencial de la buena vida. Olsaretti (2014), en la misma linea, apunta a la
necesidad de combinar las actitudes, de corte subjetivo, y los bienes sustantivos para promocionar
el bienestar. Ningun elemento, afirma, por grande que éste sea, puede ser incorporado al bienestar
de la persona a menos que albergue una actitud favorable o una evaluacién positiva hacia el mismo.

Raibley (2015), asumiendo el maridaje objetivo-subjetivo, aboga por etiquetar a la mayorfa de
las teorfas objetivas como hibridas. Admiten, dice, la satisfacciéon del deseo o el placer como im-
pulsores del bienestar, pero sin renunciar a otorgar el mismo valor a otros elementos como el
conocimiento o la amistad. Sin embargo siguen manteniendo su condicion de teorfas objetivas ya
que ser catalogada como hibrida supone “que cada blogue esencial para el bienestar debe contener
elementos subjetivos y objetivos” (Raibley, 2015, p. 4440). En el polo opuesto, termina diciendo, se
encuentran teorfas tradicionalemente subjetivas que son tenidas como hibridas mientras aseguren
que la conservacion de los sistemas encargados de la voluntad y de la conducta orientada a metas
son beneficiosos para la persona.

En el caso de las #orias hibridas de la felicidad, por otra parte, el intento es conciliar la satisfaccion
con la vida y el placer, acompafiandolo de evaluaciones positivas de areas vitales como la familia,
la salud o el nivel de vida (Haybron, 2011). Bridle (2007) afirma que ser feliz precisa de una eval-
uacion cognitiva de la vida en conjunto y de un sentimiento de bondad. Esto es, cuan satisfecho
o insatisfecho se percibe el sujeto, cuanto de positiva es su actitud ante su propia vida y cémo de
bien o mal se siente.

En esta misma linea se encuentra la teorfa de la auténtica felicidad de Sumner (1996) que habitual-
mente se considera hibrida, aunque el propio Sumner la denomina de satisfaccioén con la vida por la
centralidad que adquiere este elemento en la misma. Para el autor la felicidad, ademas de depender
de una persona debidamente informada y autébnoma, acarrea una evaluacion de la vida en términos
de satisfaccion y de placer experimentado. La felicidad equivaldria a disponer de todo tipo de acti-
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tudes favorables hacia la propia vida que, al mismo tiempo, es percibida como considerablemente
agradable.

Haybron (2008) culmina el alegato atertiguando que son muchos en la investigacion empirica que
consideran la felicidad y el bienestar subjetivo de Diener (1984) como equivalentes. Un modelo,
ciertamente, que bien podria ser un enfoque hibrido pues parte de los dos mismos elementos ex-
puestos arriba: satisfaccion con la vida y prevalencia de los afectos positivos sobre los negativos,
esto es, placer sobre sufrimiento. Haybron (2011) predice que en las teorfas hibridas y, por ende,
en el bienestar subjetivo es tan importante cada elemento que, con el tiempo, no quedara ninguno
que no forme parte de la definicién popular de felicidad.

Definiciones del Bienestar en la Psicologia Contemporanea

The nature and structure of wellbeing is a topic that has exercised the minds of moral philoso-
phers for centuries, as it’s been shown, and which more recently has become a central focus for
the discipline of positive psychology, the scientific study of optimal human functioning, Broadly
speaking, wellbeing researchers have clustered into two camps, focusing either on subjective well-
being or psychological wellbeing. More broadly, these two research traditions have been linked to
hedonic (subjective wellbeing) and eudaimonic (psychological wellbeing) philosophy, an associa-
tion made particularly prevalent through Ryan and Deci’s (2001) influential review article in the
Annual Review of Psychology. Whether or not the association of subjective wellbeing with he-
donic philosophy, and the association of psychological wellbeing with eudaimonic philosophy are
valid and appropriate linkages remains an open question.

Whatever it was, the discipline of psychology has long been interested in what constitutes eudai-
monic wellbeing (for reviews see Ryff, 1985, 1989a; Ryff & Singer, 1998a, in press-a). William
James (1902/1958), for example, articulated a vision of “healthy-mindedness”; Catl Jung (1933)
wrote about processes of individuation, self-realization, and coming into selthood; Abraham
Maslow (1968) offered detailed descriptions of what it means to be self-actualized; Erik Erikson
(1959) depicted the continuing challenges from infancy to old age for the developing ego; Gordon
Allport (1961) put forth a conception of maturity; Carl Rogers (1961) characterized the fully func-
tioning person; Karl and Charlotte Bithler (Biihler, 1935) wrote about basic life tendencies that
work toward the fulfillment of life; and Marie Jahoda (1958) drew on many of these formulations
to enumerate positive components of mental health, in contrast to the prevailing construals of
mental health as the absence of the negative (e.g., depression, anxiety).

This approach to wellbeing sprang from nature-fulfillment theories and the claim that the good
life follows from the exercise of virtuous activities. Elements of Aristotelian wellbeing have been
reborn in eudaimonic wellbeing. In it one will find both tendencies to reduce the role of feelings in
wellbeing (e.g., Ryan & Deci, 2001; Ryff, 1989), and tendencies to reintroduce the Aristotelian idea
of activity-based “higher pleasures” and the development of one’s potential as the core constructs
in a psichological theory of wellbeing (e.g., Huta & Ryan, 2010; Waterman, 2008).

Equally, modern conceptions of happiness stand on the shoulders of philosophical thinking as
ancient hedonics theories but it resonates most with contemporary philosopher Wayne Sumner’s
ideas, for whom “happiness (or unhappiness) is a response by a subject to her life conditions as
she sees them” (1999, p. 156). But as a scientific discipline, happiness research was not born until
the end of the 1950s. Scattered attempts of empirical investigations had taken place eatrlier (e.g.,
Beckham, 1929; Hartmann, 1934; Ilsager, 1948; Ruckmick, 1925; Sailor,1931; G. Watson, 1930),
but it seems fair to say that a milestone was reached when Gurin and his colleagues set out to ask
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a representative sample of the population of the USA explicitly about their overall happiness in
life (Gurin, Veroff , & Feld, 1960). Shortly aft er, Cantril surveyed a broader sample of nations.
His concepts were those of human concerns and life satisfaction, thus introducing the evaluative
dimension to happiness studies (Cantril, 1965). Th e combination of good feelings and favorable
evaluations gave birth to the concept of subjective wellbeing as we know it today, and the duality
of experiences and evaluations has dominated modern happiness research, thanks to researchers
such as Andrews and Withey (1976), Campbell, Converse, and Rodgers (1976), Michalos (1980),
Veenhoven (1984), and Diener (1984).

The current section testifies to this development, and takes it further. The following parts explore
the many understandings of wellbeing that exist today and illustrate that, without conceptual clari-
fications, the study of wellbeing hardly make sense.

Desde las Teorias de la Felicidad

The definitions of happiness that are currently used stem from philosophical traditions, as has
been appointed above, but their consistency with people’s understanding and expectations has
not been directly verified with participants yet. Happiness conveys multiple meanings: it can be
understood as a transient emotion (synonymous with joy), as an experience of fulfillment and ac-
complishment (thus prominently characterized by a cognitive evaluation), as a long-term process
of meaning making and identity development through actualization of potentials and pursuit of
subjectively relevant goals, which is mostly conceptualized as eudaimonic wellbeing.

From the pure hedonism, hedonic wellbeing, as conceptualization of happiness, refers to a branch
of psychology that deals with pleasurable and unpleasurable states of consciousness. Psycho-
logical hedonism holds that everyone aims only at pleasure as the ultimate end, and that at any
given moment there is an ordering of events along a continuum of hedonic fone ranging from very
aversive through neutral, to very desirable. Fredrickson (2001) states that certain discrete positive
emotions—including joy, interest, contentment, pride, and love—although phenomenologically
distinct, all share the ability to broaden people’s momentary thought-action repertoires and build
their enduring personal resources, ranging from physical and intellectual resources to social and
psychological resources.

Another conceptualization of happiness comes from the work of Ed Diener. Happiness, which he
calls subjective wellbeing, is comprised of three components: a) frequent positive affect; b) infrequent
negative affect; and c) high life satisfaction (i.e., the cognitive component). Though related, these
three components appear independent. The affective component refers to the frequency of expe-
rienced emotions, such that individuals with high levels of subjective wellbeing report high levels
of positive affect (i.e., many pleasant emotions) and low levels of negative affect (i.e., few unpleas-
ant emotions) (Diener et al., 1999). The cognitive component comprises overall life satisfaction,
as well as a person’s evaluations of multiple life domains, such as work, health, and relationships.
Importantly, because respondents determine whether their own lives are worthwhile and meaning-
tul, the concept of wellbeing is inherently subjective and democratic (Lyubomirsky, 2001).

Vitterse’s primary focus with respect to the conceptual definition of happiness is whether activi-
ties are experienced as being pleasant or associated with feeling happy, but also includes the more
global concept of life-satisfaction (Vitterso et al. 2009). He has linked happiness with an evaluative
orientation whereby a person judges things in terms of goodness or badness, and to the mainte-
nance of stability and homeostasis (Vitterso 2001; Vitterso et al. 2010).

Keyes (2002, 20006) uses the label enzotional wellbeing when referring to happiness. Emotional well-
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being refers to the combination of life satisfaction, level of happiness, and presence of positive
affect, which represent the experiences category of analysis. Keyes argues that all three dimensions
of happiness or emotional wellbeing are subjective assessments of wellbeing that are more cleatly
identified by whether the measures focus on feeling states (i.e., hedonia) toward one’s life or how
well individuals see themselves functioning in their lives (i.e., eudaimonia), with the latter being
distinguished in terms of whether the functioning is psychological (i.e., more private and personal)
or social (i.e., more public and communal).

Happiness is defined by Huta as striving to experience pleasure, enjoyment, and comfort (Huta
and Ryan 2010). Because the definition focuses on striving for such experiences rather tan having
them, it also falls in the orientations category of analysis. While the orientations category of analy-
sis is the primary level at which eudaimonia and hedonia are defined, certain wellbeing experiences
are expected to relate more to one orientation or the other (though they may relate significantly
to both orientations). Feelings of meaning, elevation, and self-connectedness are experiences hy-
pothesized to relate more to eudaimonic motivation, while feelings of carefreeness, positive affect,
and low negative affect are hypothesized to relate more to hedonic motivation (Huta 2012, 2013b;
Huta and Ryan 2010).

Finally, Cummins proposes that, in a manner analogous to the homeostatic maintenance of physi-
ological variables, subjective wellbeing is also actively controlled and maintained (Cummins &
Nistico, 2002). SWB homeostasis attempts to maintain a normal positive sense of wellbeing that
comprises a generalized and rather abstract view of the self. It is exemplified by a response to the
classic question “How satisfied are you with your life as a whole?”” Given the extraordinary gener-
ality of this question, the response that people give does not represent a cognitive evaluation of
their life. Rather it reflects a deep and stable positive mood state that we used to call Core Affect
(Davern, Cummins, & Stokes, 2007) but now refer to as Homeostatically Protected Mood (Cum-
mins, 2010).

Desde las Teorias del Bienestar

Wellbeing is a complex, multifaceted construct that can be defined as optimal human experience
and psychological functioning (Ryan & Deci, 2001) and involves subjective experiences and objec-
tive conditions indicative of physical, psychological, and social wellness. From the dawn of intel-
lectual history, philosophers have debated what constitutes “the good life” and how such a life may
be achieved, and this debate has recently permeated psychological theory and research (Kashdan,
Biswas-Diener, & King, 2008; Ryan & Huta, 2009; Ryff & Singer, 2008; Waterman, 2008).

Wellbeing or eudaimonic wellbeing refers to the subjective experiences associated with eudaimonia
(Waterman, 2008), in which actions are fully engaged, reflectively endorsed, and aligned with deep-
ly held values and beliefs. Such an approach to living may be described as fully functioning, in that
the person is non-defensive, lives each moment fully, and experiences a sense of choice (Rogers,
1961). Psychologists use a broad range of constructs to assess eudaimonic wellbeing (Kashdan et
al., 2008), including self-actualization (Maslow, 1968), personal expressiveness (Waterman, 1993),
vitality (Ryan & Frederick, 1997), psychological wellbeing (Ryff & Keyes, 1995), and others. It is
interesting to note that because wellness is defined as full functioning, both emotional awareness
(versus compartmentalization) and healthy emotion regulation (versus suppression and dysregula-
tion) are more indicative of eudaimonic wellbeing than is emotional positivity per se, the latter
being part of the definition of hedonic wellbeing,

Self-determination theory (Deci & Ryan, 2000) is an approach to human motivation that acknowl-
edges the importance of eudaimonic wellbeing in the conceptualization of wellness and takes
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interest in what factors are conducive to its experience (Ryan, Huta, & Deci, 2008). SDT posits
that only those actions that facilitate satisfaction of the basic psychological needs for autonomy,
competence, and relatedness will contribute to full functioning, Waterman (1993, 2011), in devel-
oping eudaimonic identity theory, adopts an individual nature fulfillment philosophical perspec-
tive, placing self-realization as a core defining element of wellbeing, Acting in ways consistent
with personal potentials, including the identification and development of one’s best potentials,
is accompanied by feelings of personal expressiveness. Self-realization is the more important of
these constructs as it is integral to the nature of a life well-lived. Feelings of personal expressive-
ness serve as a signal that one is acting in a way consistent with one’s intrinsic nature and serve to
reinforce such actions.

Peterson and Seligman (2004) focused on values and virtues, defining the “good life” as compris-
ing six core virtues: wisdom, courage, humanity, justice, temperance, and transcendence. Based
on these virtues, they developed the values in action (VIA) classification of character strengths.
Character strengths are 24 personality traits (four strengths were identified in relation to each
virtue) representing individual psychological processes or mechanisms that define the virtues and
allow for their manifestation through attitudes and behaviors. Recently, Seligman (2011) expanded
his conception of the basis of wellbeing to include five elements: not only Meaning, Engagement,
and Positive emotions, but also positive Relationships and Accomplishment, which together are
summarized by the acronym PERMA.

Eudaimonia, the idea of striving toward excellence based on one’s unique potential was central
to the efforts to articulate a conception of psychological wellbeing (PWB) that was explicitly
concerned with the development and self-realization of the individual (Ryff, 1989a). The central
challenge was the task of integrating all the theoretical perspectives related to eudaimonia into
some coherent whole. According the author was a progressive process (Ryff, 1982, 1985, 1989b),
wherein the objective was to identify recurrent themes or points of convergence in these many
formulations of positive functioning, A visualization of what resulted from this distillation was a
model with six key dimensions of PWB, each of which represent frequently endorsed aspects of
what it means to be healthy, well, and fully functioning: (a) self-acceptance, (b) positive relations
with others, (c) personal growth, (d) purpose in life, (e) environmental mastery, and (f) autonomy.

Delle Fave et al. (2011a) identifies two core components of eudaimonia, both rooted in cultural
information contexts. The first pertains to flow (optimal experience) as conceptualized by Csik-
szentmihalyi (1975). Flow is conceptualized at two levels: at the level of behaviors when discussed
in terms of challenge and skill, and at the level of experiences when discussed as the subjective
experiences accompanying flow, such as a sense of deep immersion and engagement, and a loss of
sense of time and a loss of self-consciousness. Associated with the concept of flow is the concept
of psychological selection, whereby people are assumed to naturally select the circumstances that
will be challenging enough to bring them into a state of flow; a mechanism that is responsible for
personal growth (Delle Fave et al. 2011a). The second component of eudaimonia involves the
establishment of long-term meaning making along a developmental trajectory defined by psycho-
logical selection and its expression in daily activities and environment, a construct in the function-
ing category of analysis.

Fowers (2010) define eudamonic wellbeing as a life that is centrally focused on activities that
are constitutive (worthy and meaningful in themselves, and consistent with one’s values, commit-
ments, and self-identity), with instrumental activities (a means to an end) having a secondary role.
In Fowers’ view, a eudaimonic life is devoted to characteristically human goods (e.g., knowledge,
beauty, justice, belonging), pursued with excellence or virtue, and within collaborative relation-
ships, and thus is a life of flourishing (a life of meaning and purpose, personal growth, and positive
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relationships) (Fowers 2012a; Fowers et al. 2010). The definition encompasses several categories
of analysis, including orientations, behaviors, and functioning,

Desde las Teorias Hibridas

A lively debate recently arose around the distinction between hedonic and eudaimonic approaches
to the study of wellbeing and happiness. Kashdan, Biswas-Diener and King (2008) complained
about the costs deriving from this distinction, in terms of theoretical confusion and plethoric
constructs, proposing to incorporate eudaimonic research into the hedonic view and to consider
happiness as synonymous with subjective wellbeing. Several scholars expressed their disagreement,
claiming for the necessity to gain deeper insight into such a complex issue rather than to adopt
a simplified perspective. Subsequent empirical studies highlighted that wellbeing and happiness
are two correlated but separate constructs (Delle Fave et al., 2011; Gallagher, Lopez, & Preacher,
2009; Huta & Ryan, 2010; Linley et al., 2009).

In fact, several researchers had previously proposed to combine the hedonic and eudaimonic views
into broader integrated theories of wellbeing. For example, Seligman (2002) developed the orienta-
tions to happiness model, identifying three different pathways to happiness: pleasure, engagement,
and meaning. Empirical evidence suggested that the full life (being high in both eudaimonia and
hedonia) leads to greater life satisfaction than pursuit of eudaimonia or hedonia alone or than the
empty life (being low in both eudaimonia and hedonia). Findings further showed that engagement
and meaning are the most significant contributors to happiness relative to pleasure (Peterson, Park,
& Seligman, 2005).

More recently, Sirgy and Wu (2009) have proposed to expand this model, by adding to it a fourth
orientation, namely, balance. Their analysis specifically focuses on the contribution of balance to
life satisfaction, but its influence on other aspects of wellbeing can be easily hypothesized. Keyes
(2007) defined complete mental health as flourishing, a syndrome including hedonic and eudai-
monic wellbeing dimensions such as positive emotions, satisfaction with life, psychological wellbe-
ing, and social wellbeing, He identified a continuum from flourishing to languishing, defined as
absence of mental health. Within this model, research on individuals who reported moderate men-
tal health (different combinations of wellbeing levels, such as high hedonia but low eudaimonia or
low hedonia and high eudaimonia) highlighted that the two constructs are not redundant and have
differential psychosocial consequences (Keyes & Annas, 2009). The complex multiple nature of
wellbeing also emerged in the analysis of people’s lay conceptions.

Researchers also have become increasingly interested in the concept of flourishing as hybrid theo-
ry (Diener et al. 2010; Henderson et al. 2013; Huppert and So 2013; Keyes 2002; Seligman 2011).
Flourishing is defined as having high levels of both hedonic wellbeing and eudaimonic wellbe-
ing (Huppert 2009; Huppert and So 2013; Keyes 2002) although different operationalizations of
flourishing circulate in the literature (Hone et al. 2014). Hedonic wellbeing comprises subjective
or emotional wellbeing which, in turn, consists of the components life-satisfaction and a posi-
tive—negative affect balance (Diener 1984). Psychological wellbeing and social wellbeing are part
of eudaimonic wellbeing and include a wide variety of components such as meaning, engagement,
purpose in life, positive relations and personal growth (Keyes 2002; Ryan et al. 2008; Ryff 1989).
Flourishers seem to have excellent mental and physical health and are more resilient to vulner-
abilities and challenges in life than non-flourishers (Bergsma et al. 2011; Diener and Seligman
2002; Huppert 2009; Kobau et al. 2011; Lyubomirsky et al. 2005, b; Ryff and Singer 1998, 2008;
Veenhoven 2008).

Although all sciences need to condense complexity into comprehensible models, “reductio ad
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absurdum” leads us nowhere claims Vitterso (2013a). If wellbeing depends on the quality and
breadth of feelings, it may be led astray if the thinking becomes too focused on a few quantified
self-rating variables. By insisting on measuring a broader range of feeling states, and by promoting
the idea that optimal functioning is a separate category of human wellbeing, partly independent
of feelings and evaluations, the intention of the functional wellbeing approach is to help avoiding
the perils of reductionism in wellbeing research. The role of subjective weelbeing is to facilitate
stability and adaptation, whereas the role of eudaimonic wellbeing is to facilitate growth and ac-
commodation (Vitterso, 2013b). Both hedonia and eudaimonia are needed for optimal human
functioning, and both have a distinct set of feeling qualities attached to them. This is not to say
that elements that go beyond subjective experiences are unimportant for wellbeing, only that they
are not included in the eudaimonic argument.

Veronika Huta (2010) argues that one category is most directly at the heart of what is meant by
eudaimonia and hedonia: orientations, that is, the attitudes, values, motives, and goals a person
can choose. A conceptualization in terms of choices brings the focus of eudaimonia and he-
donia inward rather than outward to external criteria and on the process of life rather than the
outcomes—a focus that seems more intrinsic, more engaged, and richer. Even when choosing
among orientations and behaviors, she would treat orientations as more fundamental, since two
people can engage in the same surface behavior for very different reasons (Huta, 2013a; Huta &
Ryan, 2010). Hedonia and eudaimonia relate to somewhat different experiences, so that people
who pursue both hedonia and eudaimonia have a more well-rounded picture of wellbeing than people
who pursue only one or the other: hedonia relates more to carefreeness, positive affect, and low
negative affect; eudaimonia relates more to meaning, elevation, selfconnectedness, work satisfac-
tion, and low depression (Huta, 2013a; Huta & Ryan, 2010; Proyer, Annen, Eggimann, Schneider,
& Ruch, 2012; Schueller & Seligman, 2010).

Finally, personal wellbeing as a model is a good, satisfactory, and desirable state of personal existence
or life. It represents a personal aspect of the quality of life. According to the results of the empiri-
cal multivariate research, personal wellbeing is a multifaceted construct, embracing emotional well-
being, satistying life and positive functioning (Michaelson, Abdallah, Steuer, Thompson, & Marks,
2009). It is related to the concepts of subjective wellbeing, emotional wellbeing, psychological
wellbeing, satisfaction with life, and happiness. From the psychological point of view, personal
wellbeing is a crucial aspect of health in the psychological and physical sense.

The development of a theoretical explanation of personal wellbeing is an extremely complex and
difficult task for it should take into consideration a number of contributing variables. A satisfac-
tory theoretical model must include the hedonistic approach, connected with happiness and the
concept of subjective (emotional) wellbeing (Diener, 2000), and eudaimonic approach, connected
with the concept of psychological wellbeing (Ryff, 1989). Although conceptually distinct, the no-
tions of wellbeing in the aforementioned models have also strong common denominators. Ac-
cording to the empirical evidence, the dimensions of SWB and PWB correlate substantially within
and between models and also have very similar correlations with other psychological variables,
being connected with wellbeing, especially with the personality dimensions (Musek, 2007).

Modelos Hibridos del Bienestar

In one recent article, Huta and Waterman (2013) suggested a unified terminology and classification
system for wellbeing research. The suggestion comprised of summaries, operational and concep-
tual definitions employed by established social scientists in the field, thus building on currently
utilized elements within wellbeing research. Huta and Waterman (2013) claim this classification
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system could be used to solve currently existing problems by having better conditions for discuss-
ing the concept in an organized way, hopefully leading to an improved overall study of WB in the
future.

Thus, when studying wellbeing, researchers have done so using one or more of the following
four categories of analysis: (a) orientations: orientations, values, motives, and goals, (b) behaviors:
behavioral content and activity characteristics, (c) experiences: subjective experiences, emotions,
and cognitive appraisals, and (d) functioning: indices of positive psychological functioning, mental
health, and flourishing,

Orientations: In wellbeing, orientations, values, motives, and goals, that is, the “why” of behavior—
for example, valuing growth; seeking challenge; secking personal excellence; wanting to serve a
higher and meaningful purpose; having autonomous motivation and intrinsic goals; having goals
that are valuable in themselves and part of one’s identity. In happiness would be seeking pleasure,
enjoyment, comfort, or relaxation, whether or not these aims are achieved; seeking homeostasis;
having a mindset in which one evaluates things as good and bad.

Behaviors: Behavioral content and activity characteristics, that is, the “what” of behavior—for ex-
ample, volunteering; giving money to those in need; expressing gratitude; mindfulness; engaging in
challenging activities to which one brings commensurate skill. The examples for happiness would
include going to a big party; attending a sporting event or concert; going on a long walk; or listen-
ing to music.

Experiences: This approach to defining eudaimonia or hedonia focuses on subjective experiences
including affects and cognitive-affective appraisals. Conceptually, this category of analysis is highly
subjective; operationally, it is most directly assessed through self-report.

Functioning: Indices of a person’s overall positive psychological functioning, mental health, and
flourishing, that is, how well a person is doing—for example, autonomy; competence; relatedness;
purpose in life; personal growth; self-acceptance; social wellbeing; self-discovery; self-actualization;
development of one’s best potentials; habitual intense involvement and effort. For the happiness
aproach would be positive affect; life satisfaction; happiness; low negative affect or low depression.

Modelo de Bienestar Eudaimonico

Early theoretical work on the concept of eudaimonia pertained to its relationship with interdepen-
dence (Waterman, 1981) and a broad array of variables reflecting positive psychosocial function-
ing (Waterman, 1984). In a series of studies, Waterman (1993, 2008) used the PEAQ to identify
consistent patterns of significant differences in the relative strength of state-level experiences of
eudaimonia (feelings of personal expressiveness) and hedonic enjoyment in correlation with vari-
ables pertaining to intrinsic motivation. More recently, Waterman et al. (2010, 2012) established the
construct validity of the QEWB as an instrument for assessing eudaimonic wellbeing;

Waterman developed two instruments for the study of eudaimonia and hedonia. The Personally
Expressive Activities Questionnaire (Waterman, 1993) was designed to assess these constructs as
states when engaged in self-defining activities. In addition to scales tapping subjective experiences
of eudaimonia and hedonia, it contains a scale pertaining to the extent to which the activities rated
are characteristically associated with self-realization values. Other scales on the PEAQ pertain to
subjective experiences of interest and flow (deep immersion in an activity) and the levels of self-
determination (autonomy), the balance of challenges and skills, and the dedicated effort associated
with enacting activities.
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The second instrument, the Questionnaire for Eudaimonic Wellbeing (Waterman et al. 2010),
was designed to assess eudaimonic functioning at the trait level. The items pertain to six inter-
related core and close-to-core eudaimonic elements with strong philosophical-psychological link-
ages: (a) self-discovery, (b) perceived development of one’s best potentials, (c) a sense of purpose
and meaning-in-life, (d) investment of significant effort in the pursuit of excellence, (e) intense
involvement in activities, and (f) enjoyment of activities as personally expressive. While it incor-
porates several of the categories of analysis in the classification, based on proportion of item
content, it is best viewed as an index of positive functioning,

Modelo del Continuo de Salud Mental

Keyes (2002, 2006) developed the Mental Health Continuum for assessing psychological, social,
and emotional wellbeing. When findings are reported for the 6 scales for psychological wellbeing,
the 5 scales for social wellbeing, and the 3 scales for emotional wellbeing, it is possible to identify
the correlations among scales and the relative strength of their associations with other variables
(Robitschek and Keyes 2009). All three sets of variables are measured at the trait level.

Central to Keyes’ model of flourishing is the view that feeling good (happiness) and functioning
well (wellbeing) are distinctive, both conceptually and phenotypically (Keyes et al., 2002; Keyes
and Simoes, 2012). Functioning well is seen as adding to, and often accounting for, the predictive
power of hedonia (Keyes and Simoes, 2012). Keyes et al. (2010) have demonstrated that a single,
highly heritable genetic factor undetrlies psychological, social, and emotional wellbeing. Another
primary concern in his program of research has been with establishing a two continua model for
mental health and illness (Keyes 2002, 2005; Westerhoff and Keyes, 2010). Toward that end, Keyes
(1998) identified the importance of social wellbeing, in terms of the five aspects of social func-
tioning listed above, as integral to optimal functioning. In studies of mental health, he does not
treat hedonia separately from eudaimonia, but rather employs a continuum from languishing to
flourishing incorporating indices of all three forms of wellbeing, A series of cut-scores based on
relative standing on the various scales is used to distinguish respondents who are flourishing from
those who are languishing or are labeled moderate.

Modelo de la Auto-Determinacion

Eudaimonia and hedonia are conceptualized at the trait level of measurement. The eudaimonia-
related elements of Ryan and Deci’s Self-Determination Theory (SDT) have been measured with
a wide variety of scales; we will only touch on some of them. The most commonly used scale to
measure a person’s autonomous motivation is the General Causality Orientations Scale (Deci and
Ryan, 1985). A brief scale to assess the degree to which a person pursues specific intrinsic goals
(societal contribution, self-acceptance and personal growth, and intimacy and friendship) was de-
veloped by Sheldon and Kasser (1995); a more extensive scale to measure intrinsic aspirations
(affiliation, community contribution, competence and autonomy, and physical health) appears in
Grouzet et al. (2005). Mindfulness is assessed in SDT research using the Mindful Attention and
Awareness Scale (Brown and Ryan, 2003). Feeling that one’s psychological needs for autonomy,
competence, and relatedness have been met through one’s behaviors can be assessed by the Basic
Psychological Needs Scale (Gagné, 2003). Hedonia is operationalized using measures of the three
elements of subjective wellbeing,

Research on SDT has been ongoing since the early 1970s (Deci, 1971), but it was not explicitly
linked with the concept of eudaimonia until 2001 when Ryan and Deci wrote a review of the
wellbeing literature which demonstrated that eudaimonia and hedonia represent two of the main
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conceptualizations of wellbeing. Two overviews of the vast SDT literature, which consists of hun-
dreds of publications, appear in Deci and Ryan (2000) and Ryan and Deci (2000). The empirical
work in this area has been grounded within the framework and language of SDT, but on a theoreti-
cal level, Ryan et al. (2008) have drawn parallels between eudaimonia and central aspects of SDT.
A second theoretical paper also discusses the alignment between SDT and eudaimonia, and argues
in favor of distinguishing between eudaimonia and hedonia (Ryan and Huta, 2009).

Modelo de Investigacion de la Felicidad Eudaimonica y Hedonica

Delle Fave and Massimini (1988) created an expanded version of the Flow Questionnaire, first
developed by Csikszentmihalyi (1975). She also makes extensive use of the Experience Sampling
Method, adopting a model for data analysis (Experience Fluctuation Model, EFM) that allows her
to detect daily fluctuations across different positive and negative states, including optimal experi-
ence (Delle Fave and Massimini, 2005). Consistent with the focus she places on the cultural con-
text, Delle Fave and colleagues have sought to identify how the people she interviews from differ-
ent cultures understand referents to concepts of meaning and happiness (Delle Fave et al., 2011b).
The interview she employs is referred to as the Eudaimonic and Hedonic Happiness Investigation
(EHHI). The EHHI consists of a series of open-ended questions pertaining to the respondents’
definition of happiness, the nature of the goals they pursue, and the most meaningful things in
their lives. It also entails rating their level of happiness and meaningfulness in various life domains.
In addition to the EHHI, she and her colleagues have employed the Satisfaction with Life Scale
(Delle Fave et al., 2011b).

Delle Fave’s work has been directed toward understanding the nature of optimal experience (flow)
across a broad range of activities, ages, and cultures (Delle Fave and Bassi, 2000; Delle Fave and
Massimini, 2004a, 2004b; Delle Fave et al., 2011b). Focal concern has been on distinguishing
when flow is associated with positive outcomes and when it is not, and with the role played by
meaning-making in determining wellbeing (Delle Fave, 2009). Her extensive cross-cultural studies
of eudaimonic and hedonic concepts reveal both cultural similarities and differences with respect
to contributors to wellbeing (Delle Fave and Bassi, 2009; Delle Fave et al., 2011b).

Modelo de Bienestar de Seligman

In 2002, Seligman introduced his perspective on eudaimonia and hedonia. In 2005, Peterson and
colleagues published the key empirical paper which employed this perspective. Over 15 studies have
been published since, including an intervention study (Giannopoulos and VellaBrodrick, 2011),
and several cross-cultural studies studying links with wellbeing and character strengths (Peterson
et al., 2007; Vella-Brodrick et al., 2009; Park et al., 2009). Recently, Seligman (2011) expanded his
conception of the basis of wellbeing to include five elements: not only Meaning, Engagement,
and Positive emotions, but also positive Relationships and Accomplishment, which together are
summarized by the acronym PERMA.

Wellbeing and happiness are measured at the trait level, using the Orientations to Happiness sub-
scales (Peterson et al., 2005). Wellbeing is measured using the Life of Meaning subscale, which
includes items assessing a concern with societal contribution and meaning/ purpose. Happiness is
measured with the Life of Pleasure subscale, which consists of items assessing a focus on pleasure.
A third subscale, the Life of Engagement, is considered by Seligman to be distinct from wellbeing
and happiness.
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Modelo de Bienestar Personal

Multivariate analyses of basic psychological constructs representing two most integrative theoreti-
cal models of wellbeing (hedonistic or subjective experiences and eudaimonic or to be fully func-
tioning) clearly established a robust hierarchical structure both on the scale as well as on the item
level of data of the personal wellbeing (Musek, 2010). The analyses yielded a very strong highest-
order factor (general factor of wellbeing or gWB), two higher order factors (broad factor of
happiness and broad factor of wellbeing), and five first-order factors (satisfaction, negative emo-
tionality, positive emotionality, relatedness, and growth). Consequently, a new integrative structural
model of wellbeing was proposed (Musek, 2010). The results convincingly demonstrated a great
redundancy of major measures of wellbeing and its tentative components. Additionally, the results
confirmed very substantial relationship between the dimensions of wellbeing and dimensions of
personality. The general factor of wellbeing is highly correlated with the general factor of person-
ality (GFP). In psychology, personal wellbeing could be assessed by the instruments that measure
subjective emotional wellbeing and satisfaction with life (e.g., Satisfaction with Life Scale/SWLS),
positive and negative affect (Positive Affect Negative Affect Schedule/PANAS), psychological
wellbeing (Psychological Wellbeing Scale/ PWBS), personal growth (Personal Growth Initiative
Scale/PGIS), as well as many other measures focused on the assessment of the psychological
and personal aspects and dimensions of the wellbeing and quality of life. In the research of the
quality of life and wellbeing, the composite measures of personal wellbeing are very usable. They
combined different dimensions and components of personal wellbeing (sometimes including the
measures of social and economic wellbeing). The examples of such measures represent the Per-
sonal Wellbeing Index (PWI (International Wellbeing Group, 2006)) and National Accounts of
Wellbeing Indicators (Michaelson, Abdallah, Steuer, Thompson, & Marks, 2009).

Correlaciones y Beneficios del Bienestar Personal

Researchers interested in Personal Wellbeing face the substantial problem of defining this term
and their constitutive components. Definitions can in fact differ according to the disciplinary
and theoretical assumptions adopted by the researchers. Moreover, the conceptual broadness of
this term led scholars to distinguish in them a variety of components or dimensions. At the psy-
chological level, Kahneman and Riis (2005) proposed to distinguish two dimensions of personal
wellbeing: the experiential one and the evaluative one. The former comprises transient states, such
as positive emotions; the latter comprises global cognitive judgments on one’s own life. Other
researchers moved instead from the assumption that personal wellbeing entails a paradox, since it
cannot be directly pursued or achieved, rather representing a by-product of cultivating activities
that individuals perceive as important and meaningful (Martin, 2008). From this perspective, hap-
piness is better described as a process of growth and development, connected with structural psy-
chological dimensions such as personality, general representation of reality, and value system. This
process is based on meaningmaking, actualization of potentials, and engagement and commitment
to the pursuit of subjectively relevant goals. Musek (2010) provided a systematic overview of the
current perspectives in the study of personal well-being within the domain of psychology, com-
bining between two main frameworks: hedonism and eudaimonism or, what is the equivalente,
happiness and wellbeing,

Once is clear which approachs are going to comprise personal wellbeing, is time for outline the
great many variables have been examined with regard to their relation to wellbeing and happiness.
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Correlaciones y Beneficios de la Felicidad

Correlaciones sociodemograficas.

One fundamental demographic categorization is gender, and many researchers have examined
their data for gender-related differences in SWB (e.g., Andrews & Withey, 1976; Campbell et al.,
1976; Fujita, Diener & Sandvik, 1991). When average levels of SWB are considered, no substan-
tial differences between women and men have been consistently demonstrated. It does appeat,
however, that women are more likely to report very high or very low levels of SWB (Fujita et al.,
1991), indicating that women are more likely to experience emotion, both positive and negative,
more intensely than men. Age is also considered an important demographic characteristic; as
such, it has been examined for a relation to SWB in many studies. Although some early research
appeared to confirm a commonly held stereotype of older adults as unhappy (Bradburn & Caplo-
vitz, 1965; Wilson, 1967), recent studies have revealed a more positive outlook. Several research
eff orts have indicated that the life satisfaction component of SWB tends to remain steady or
even increase over time for many individuals (Hotley & Lavery, 1995), declining only near the
end of life (Mroczek & Spiro, 2005). The affective components of SWB, PA and NA, both tend
to show some modest decrease in late adulthood (Charles, Reynolds, & Gatz, 2001). This would
suggest that, while the intensity of emotional experience diminishes the balance of PA and NA is
relatively constant. Taken as a whole, current evidence indicates that there is no overall decline in
SWB in late adulthood for most individuals, up to the end stage of life; most of the available data
suggests an overall increase in SWB as adulthood progresses. Another significant demographic
characteristic is marital status. A large percentage of people eventually choose to marry; but does
married life contribute to happiness? And what effect does divorce have on SWB? Married people
tend to report higher levels of SWB than people who are not married (Lucas, Clark, Georgellis,
& Diener, 2003). Potential explanations for the association between marriage and SWB have been
examined. One involves evidence that happier people are more likely to marry and successfully
maintain their marriage (Mastekaasa, 1992). This explanation suggests that SWB is a cause, rather
than an effect, of marriage. It also appears likely that marriage provides a measure of both social
and material support (Argyle & Martin, 1991); in other words, the effects of marriage contrib-
ute to greater SWB. A large longitudinal study conducted by Lucas (2005) indicates that both
of these factors may be responsible for the SWB-marriage link. Lucas found evidence for both
selection effects (married individuals were more satisfied with life long before they married) and
additional positive benefits beyond selection, especially immediately around the time of marriage.
Furthermore, Lucas et al. (2003) found that some people were more satisfied with life after mar-
riage than before marriage, and others were less satisfied. In examining the end of relationships,
the negative impact on SWB is clear, and this negative impact is generally long-term in nature.
Lucas (2005) found that long-term levels of satisfaction after divorce were lower than long-term
satisfaction levels before divorce. In his study, there was evidence for some adaptation, but not a
complete restoration of SWB. In the case of widowhood, Lucas’s (2005) longitudinal data indicate
that adaptation involves an extended period of time (8 years), and even then is incomplete. The
relation between SWB and money or income is intricate. At the simplest level, there is a positive
correlation between income and SWB. The impact of money on SWB is strongest for individuals
living at levels of poverty or near-poverty, but tends to decrease as the level of income increases
(Diener, Ng, & Tov, 2009), although income still has some positive effects on SWB above the pov-
erty level (Oishi, Diener, Lucas, & Suh, 1999). Americans at the highest income brackets report a
level of SWB that is slightly higher than average; however, a large fraction (more than one-third)
of these wealthy individuals report below average SWB (Diener, Horowitz, & Emmons, 1985).
Recently, Diener, Ng, Harter and Arora (2010) found that income is much more strongly related
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to satisfaction than it is to PA and NA. Another finding of the Diener et al. (2010) study is that
the effects of income on life satisfaction are in part due to the benefits of income on need fulfill-
ment, and in part due to desires that are not dependent on needs. Other aspects of culture will be
discussed in a later section, but it appears that culture can mediate the effects of income on SWB.
Biswas-Diener and Diener (2000) assessed the life satisfaction of pavement dwellers in the slums
of Calcutta, and found a surprisingly robust level of satisfaction, relative to groups of homeless
individuals in the USA. This despite the fact that the homeless in the USA had access to more
resources, such as food, clean water, and medical care, relative to their counterparts in India. For
a number of years, researchers examining the relation between income and SWB were confronted
with paradoxical findings in their data. Most of ten identified as the “Easterlin paradox,” after it
was highlighted in an article by Richard Easterlin (1974), this problem has generated much debate
in the field. The essence of the paradox is the finding that, while income differences between indi-
viduals are usually positively correlated with SWB, when national incomes increase, there is often
little or no corresponding increase in SWB. This assertion was challenged by others (e.g., Hagerty
& Veenhoven, 2003), but a clear resolution was lacking. A recent study by Diener, Kahneman, Tov,
and Arora (2010) has moved the field toward resolution of the paradox. In his original demon-
stration, Easterlin focused on “happiness” as the variable of interest. In their more recent study,
Diener et al. (2010) presented evidence that material variables were more closely related to the life
satisfaction component of SWB, whereas measures of affect were less associated with material
variables. “Happiness” reports fall between life satisfaction and the affective components of SWB,
but closer to the affective end than life satisfaction (Diener et al., 2010). When life satisfaction
judgments were considered, there was a strong association between those judgments and income
level. While these findings do not represent a complete resolution of the paradox, they do suggest
an explanation for a portion of the issue. The also suggest that, in the case of income and SWB, it
is important to distinguish between the affective and judgmental components of SWB, rather than
to rely on measures of “happiness” (Diener et al., 2010). In the case of money, the relation with
life satisfaction judgments is clear. But social and psychological factors, which are more strongly
related to the emotional components of SWB; also contribute to the overall well-being of people
(Diener & Ryan, 2011). For many people, religious beliefs and practices are a central part of life,
and it does appear that, for many, religion enhances the quality of life (e.g., Ferriss, 2002). Religios-
ity, when assessed at a national level, has been linked to greater life satisfaction and reduced suicide
rates (Diener & Seligman, 2004; Helliwell, 2007). Yet ongoing research involving international
comparisons indicate that some nations with high levels of well-being are not highly religious,
whereas some highly religious nations report low levels of well-being, These findings suggest a
more complex relation between religion and SWB. Many other demographic variables have been
examined for their relation to SWB. Most have been shown to have modest impact on long-term
well-being. Standing in some contrast, research has identified a number of personality dispositions
that have been consistently shown to predict SWB over the long term.

Correlaciones psicologicas.

Although the connection between personality and SWB had been noted earlier (Wilson, 1967), an
influential article by Costa and McCrae (1980) highlighted the correlation of two temperament-
level personality traits, extraversion and neuroticism, with the affective components of SWB. Spe-
cifically, Costa and McCrae (1980) found that extraversion was consistently correlated with PA,
but not NA, and neuroticism was reliably correlated with NA, but not PA. Their findings indicated
these two personality traits act as independent influences on SWB, and that personality was predic-
tive of PA and NA over time (a 10-year interval) (Costa & McCrae, 1980). Since that time, many
additional studies (e.g, Larsen & Ketelaar, 1991; Rusting & Larsen, 1997; Lucas & Baird, 2004)
have replicated these correlations. Still more recently, a meta-analysis (Steel, Schmidt, & Shultz,
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2008) has confirmed that the relations between extraversion/PA and neuroticism/NA are robust.
The relation between personality and SWB is consistent and substantial, but it has yet to be fully
explained. Two general theoretical orientations are prominent (McCrae & Costa, 1991). Tempera-
ment theories propose a direct, unmediated influence of temperament level personality traits on a
person’s affective experience. As an alternative, instrumental theories posit an indirect pathway of
influence; personality predisposes an individual toward particular activities and life events, and it
is the experience of these events that generates an emotional response, and this in turn influences
the individual’s SWB (Costa & McCrae, 1991). Although some evidence for the instrumental ef-
fects of personality on life events has been presented (e.g.,, Magnus, Diener, Fujita, & Pavot, 1993),
by comparison, explanations focused on temperament abound. The work of Jeoffery Gray (1981,
1991), for example, has clear implications regarding the personality/SWB connection. Gray has
proposed a model of motivation based on three systems: the behavioral activation system (BAS),
the behavioral inhibition system (BIS), and the fight—{flight system (FEFS). The BAS is identified
as a regulatory system which governs reactions to environmental signals of reward and non pun-
ishment; the BIS is hypothesized to regulate reactions to signals of punishment and non reward.
These two systems appear to map onto temperament-level personality, with the BAS correspond-
ing to extraversion, and the BIS relating to neuroticism. Individuals higher in extraversion possess
a stronger BAS system, which in turn predisposes them to react more strongly to signals of reward
from the environment, and to experience more positive emotion. People with higher levels of
neuroticism have a stronger BIS, which has the effect of orienting them more toward signals of
punishment, and consequently intensifies their experience of negative emotion. One approach to
understanding the mechanism(s) that may underlie both personality and SWB involves research on
heritability, which has been the focus of a number of behavior-genetic studies. Most commonly,
participants in these studies are members of monozygotic (MZ; identical) or dizygotic (DZ; frater-
nal) twin pairs. Assessments of personality and/or SWB are completed by individual participants,
and then the results are compared with those of their twin on the same measures. Ideally, the addi-
tive effects of genetics would be expected to be observed in cross-twin correlations approximately
twice as large for MZ twins as those observed for DZ twins. It is also possible to separate the
relative effects of genes versus environment by including twin pairs who were separated shortly
after birth by adoption, and subsequently raised in separate family environments. Using techniques
similar to these, Tellegen et al. (1988) found strong evidence for a powerful genetic influence on
personality characteristics associated with the affective components of SWB; subsequent research
(Roysamb, Harris, Magnus, Vitterso, & Tambs, 2002; Stubbe, Posthuma, Boomsma,& De Geus,
2005) has found comparable effects to those of Tellegen et al. (1988). In sum, the evidence from
heritability studies indicates that a substantial proportion (40-50 %) of the variance in SWB can
be accounted for by genetics. Despite the gaps in understanding of the precise mechanisms of
expression, a significant biological influence on SWB is apparent.

Beneficios.

One of the curious aspects of happiness research has been the relative lack of interest in what
happiness does (or does not) do for us. What benefits does happiness bring? What, if any, are the
costs to happiness? Even when attention has been focused on these questions (Veenhoven, 1988),
response to them has been limited. In a major review, Lyubomirsky, King, and Diener (2005)
presented extensive evidence for the substantial benefits of SWB. The benefits of high SWB are
evident across a wide range of domains, grouped by Diener and Ryan (2009) into four catego-
ries: social relationships, health and longevity, work and income, and benefits at the societal level.
Good social relationships appear to be a necessary condition for high SWB (Diener & Seligman,
2002). Further, it may be the case that the causal arrow points both ways: experiencing positive
social interactions enhances well-being, but initial high SWB also appears to enhance and increase
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social interaction (e.g., Fredrickson, 2001). High SWB individuals tend to generate their own social
support systems (Cunningham, 1988). A number of studies have linked SWB to better health,
fewer physical symptoms, and even longevity. Roysamb, Tambs, Reichborn-Kjennerud, Neale, and
Harris (2003), for example, found that respondents who reported higher SWB also reported bet-
ter health, and that both genetic and environmental factors contributed to the relation. Danner,
Snowdon, and Friesen (2001) found that subjective well-being expressed as positive emotionality
in young adulthood was predictive of the longevity of a group of Catholic nuns living in a shared
environment. Summarizing the evidence from their review of studies related to the role of SWB
in health and longevity, Diener and Chan (2011) conclude that the evidence for a causal influence
of SWB is clear. The benefits of high SWB also appear in the domains of work and income. In the
workplace such benefits are expressed in the form of higher productivity, dependability, and over-
all work quality (Staw, Sutton, & Pelled, 1994). And high SWB individuals are likely to earn more
money, and this advantage appears to be consistent across a wide range of occupations (Diener,
Nickerson, Lucas, & Sandvik, 2002)

Correlaciones y Beneficios del Bienestar

Correlaciones psicosociales y sociodemograficas.

Social scientists have linked the aspects of pyschological wellbeing (PWB) to many psychological
constructs, such as identity status (Helson and Srivastava, 2001), self-enhancing cognitions (Taylor
et al., 2003a, 2003b), emotion regulation (Gross and John, 2003), personality traits (Lopes et al.,
2003; Schmutte and Ryff, 1997), personal goals (Carr, 1997; Riediger and Freund, 2004), values
(Sheldon, 2005), coping strategies (Kling et al., 1997), social comparison processes (Heidrich and
Ryff, 1993; Kwan et al., 2003), and spirituality (Kirby et al., 2004; Wink and Dillon, 2003). Oth-
ers have examined associations between wellbeing and life experiences, such as early parental loss
or parental divorce (Maier and Lachman, 2000), growing up with an alcoholic parent (Tweed and
Ryff, 1991), trauma disclosure (Hemenover, 2003), community relocation (Smider et al., 19906),
caregiving (Marks 1998), and change in marital status (Marks and Lambert, 1998). Collectively,
these investigations speak to the diverse interests researchers bring to the topic of wellbeing, and
thereby, to the many factors that may influence positive functioning conceptualized under the eu-
daimonic umbrella, broadly defined.

We will focus on sociodemographic correlates of wellbeing, namely, how PWB varies by age and
socioeconomic status of respondents. The reasons are to underscore the life course dynamics of
wellbeing as well as the opportunity structures, or lack thereof, surrounding the challenge of “be-
coming what you are”. Both receive insufficient attention in current psychological inquiries. The
age diversity of wellbeing for both men and women is immediately apparent. Some aspects show
incremental profiles with age (e.g., autonomy, environmental mastery), while others show sharply
decremental profiles from young adulthood to old age (e.g., purpose in life, personal growth), and
still others show little age variation (e.g., positive relations with others, self-acceptance — only for
women). These patterns have been replicated across multiple studies, including those with com-
munity samples and nationally representative samples (Ryff, 1989a, 1991; Ryft and Keyes, 1995) as
well as with instruments of dramatically different length (e.g., 3-item scales, 20-item scales).

What is as yet unknown is whether the patterns represent aging changes, or cohort differences,
although other longitudinal analyses (over shorter age periods) have documented that PWB does,
indeed, change with aging, particulatly as individuals negotiate life challenges and life transitions,
such as caregiving or community relocation (Kling et al., 1997a, 1997b; Kwan et al., 2003). With
regard to the sharply downward trajectories for purpose in life and personal growth, the two most
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eudiamonic aspects of wellbeing, we have emphasized current societal challenges in providing
older persons with meaningful roles and opportunities for continued growth. Sociologists have
termed this the “structural lag” problem, in which contemporary social institutions lag behind the
added years of life that many now experience (Riley et al., 1994). Related to such ideas, Greenfield
and Marks (2004), using MIDUS data, focused on older persons who occupied few major roles
and found that those who engaged in formal volunteering had higher levels of purpose in life
than those lacking both major roles and volunteer experiences. Whether or not the surrounding
context nurtures self-realization is partly illuminated by examining how reported wellbeing varies
depending on individuals’ socioeconomic status, such as their levels of education, income, or oc-
cupational status. The story is clear: PWB and educational standing are strongly positively linked,
with the association being especially pronounced for pe rsonal growth and purpose in life, the two
pillars of eudaimonia. These findings bring into high relief Dowd’s (1990) observation that the op-
portunities for self-realization are not equally distributed, but occur via the allocation of resources,
which enable only some to make the most of their talents and capacities. Our research on educa-
tional disparities in PWB (Marmot et al., 1997, 1998) adds to this literature, by showing that those
at the low end of the SES hierarchy are not only more likely to succumb to disease and disability,
they also suffer from diminished opportunities to make the most of their lives. As detailed in the
biological section below, we see the two as linked — i.e., thwarted self-realization may be a critical
part of the complex biopsychosocial processes that contribute to early morbidity and mortality.

Nonetheless, it is important to note deviations from these patterns, which on average, link higher
PWB to higher standing in the social hierarchy. Our work has shown remarkable resilience among
some who lack socioeconomic advantage and/or have been confronted with significant life chal-
lenges (Markus et al., 2004; Ryff et al., 2004b; Singer and Ryft, 1997, 1999; Singer et al., 1998). We
have also found such resilience among racial/ ethnic minorities (Ryff et al., 2003). These studies
are valuable for documenting the meaning-making and growth-producing effects of adversity,
thus bringing empirical substance to Frankl’s (1959/1992) vision. Regarding Hellenic eudaimonia,
such findings challenge the view that realizing the highest human good is the exclusive terrain of
privileged segments of society.

Correlaciones biologicas.

If eudaimonic well-being truly is the to right way to live, presumably it will benefit their health,
both in terms of health behaviors (e.g., those experiencing self-realization may take better care of
themselves), but also with regard to neurobiological processes that underlie their phenomenologi-
cal experiences of growth and development. This perspective also provides a useful antidote to
medical models of health, focused exclusively on illness and disease (Ryff and Singer, 1998). Our
alternative approach suggests that progress toward understanding positive human health follows
from first assessing human flourishing (i.e., PWB, as formulated within the eudaimonic tradition)
and then probing its neurobiological substrates. The key hypothesis in such inquiry is that having
high levels of purpose, growth, and quality ties to others, etc. is part of what keeps people healthy,
even in the face of challenge. A first step in testing the hypothesized protective features of PWB
is thus to examine its neurobiological correlates. Our work therein has just begun, but prelimi-
nary findings are promising. In a sample of aging women (Ryff et al., 2004a) we correlated the
six dimensions of PWB with diverse biomarkers (cardiovascular, neuroendocrine, immune) and
found evidence of numerous links supporting our guiding predictions. Older women with higher
levels of personal growth and purpose in life had, for example, better neuroendocrine regulation
— lLe., they started the day with lower levels of salivary cortisol and stayed lower throughout the
day, compared to older women with lower levels of growth and purpose. We found that those
with higher levels of life purpose had lower inflammatory markers (i.e., sIL-6r, the soluble recep-
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tor for interluekin-6). Those with higher levels of environmental mastery, positive relations with
others, and self-acceptance, in turn, showed lower levels of glycosylated hemoglobin (a marker
for insulin resistance). Personal growth and purpose in life were also significantly positively cor-
related with HDL cholesterol, the “good” cholesterol. Finally, we included objectively measured
sleep assessments and found that those with higher levels of environmental mastery experienced
longer periods of REM sleep and faster entry into REM sleep. Longer periods of REM sleep were
also evident for those with higher levels of positive relations with others, which along with high
purpose in life was also significantly correlated with less body movement during sleep. Extending
these findings, Friedman et al. (2005) has documented the interplay between well-being and sleep
in predicting inflammatory factors in older women. Those with both low levels of interpersonal
well-being and poor sleep efficiency had the highest levels of interleukin-6, in contrast to those
with positive profiles on one or both of these factors. In a sample of midlife adults, Urry et al.
(2004) examined the neural correlates of well-being, and found that those with higher levels of
PWB (all scales except autonomy) had greater left than right superior frontal activation (referred
to EEG asymmetry), compared to those with lower well-being, This pattern of cerebral activation
asymmetry has been previously linked to more positive dispositional styles and reduced likelihood
of depression. Thus, eudaimonic well-being appears to be tied to more adaptive patterns of brain
circuitry. Although limited by small samples and cross-sectional data, the above findings offer
promising evidence that eudaimonic well-being is linked with better neuroendocrine regulation,
better immune function, lower cardiovascular risk, better sleep, and more adaptive neural circuitry.
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Origenes de la Educacion Integral

Para Yus Ramos (2001a) existen varias tendencias, que explican el origen de la holistica desde el
punto de vista educativo, hasta nuestros dias.

El holismo oriental es el primero en estar presente en el ambito educativo. Uno de los pensadores
de esta tendencia fue, Krishnamurti (1895-1986). Sus escritos hablaban de los cambios en el con-
texto, pero estos no serfan posibles si antes no se transforma la conciencia individual. En el ambito
educativo criticaba las escuelas donde se olvida el concepto “aprender”, y se instala un proceso cu-
antitativo sobre los conocimientos. Defendfa la formacion integra y holistica. .o mas importante
es la relacion del desarrollo integral interior del nifio con sus comportamientos. Todo nifio tiene
un potencial interior que debe exteriorizatlo con la ayuda de la escuela y el impulso del profesor.

Rousseau (1712-1778) fue considerado el padre del romanticismo, como explicé Naranjo (2004),
centra su atencion en la educacién de los sentimientos. Tenfa una vision romantica del nifio, donde
el interior de este debe estar aislado del contexto para no ensuciarle el alma. Defendia una edu-
cacion de exploracién y descubrimiento del mundo, por lo que se oponia a una educacion verbal
y a los castigos establecidos por los profesores.

Otro romantico, influenciado por Rousseau, fue Pestolozzi (1743-18206), establecié empatia hacia
los nifios, de manera que la educacion se basaba en el desarrollo e individualismo, y debia ajustarse
a las necesidades educativas propias de cada alumno, de esta idea se impulsé la escuela activa (Del
Pozo, 2002).

Francisco Giner de los Rios (1839-1915), tuvo gran influencia en la educacion espafiola. Influ-
enciado por Kant, Rousseau y Krause; este pedagogo instaur6 en Espana la Instituciéon Libre de
Enseflanza, centro de enseflanza superior que apoyaba la educacion libre, donde el docente es el
unico responsable de sus doctrinas. Buscaba la armonia en todas las materias relacionadas con el
hombre, dando importancia al desarrollo de la ciencia (Berrio, 1999).

Mas tarde aparecio el holismo trascendental. Se instaurd a principio del siglo XIX, dando impor-
tancia al individualismo y al desarrollo espiritual de la persona. Trascendentalistas como Chan-
ning (1780-1842) defendia que toda persona posee en su interior unos dominios humanos para
desarrollar la espiritualidad. Emerson (1803-1882) partiendo de la base de Channing, destacé que
las personas eran superiores a las instituciones, por lo que criticaba la accion de la escuela ya que
acotaba las potencialidades de la persona. La verdad se encuentra dentro de uno mismo.

Rudolf Steiner (1861-1925), fundé la escuela Waldorf, la cual se centra en la intuicién y la edu-
cacion transpersonal (Gonzalez Garza, 2009). En ella se hablaba de una realidad espiritual, la cual
no percibimos por nuestra vaga habilidad para llegar a ella. Cada ser humano era un compuesto
de cuerpo, alma y espiritu interconectados entre si, aunque independientes. En la educaciéon Wal-
dorf las necesidades y el desarrollo personal priman sobre los asuntos sociales. Se impartia una
ensefnanza muy personalizada, activa, donde el alumno aprendia observando y experimentando. El
docente tiene una autoridad moral que deben obedecer los alumnos.

Otra autora importante para el holismo fue Maria Montessori (1870-1952), propulsé la Pedagogia
Cientifica, donde el mismo alumno elige cémo hacerlo, en cuanto tiempo, qué materiales utilizar. ..
de manera que haga en el presente lo que desee para su futuro. El alumno se encuentra en la
busqueda activa de la informacioén, teniendo al docente como guia (Wernicke, 1994). Puso énfasis
en los nifios con dificultades educativas, instaurando en ellos una educacion individual y obtenien-
do resultados favorables. “El ambiente adecuado, el maestro humilde y el material cientifico” son la
base de la pedagogia segiin Montessori (Wernicke, 1994). El docente tiene la labor de proporcionar
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ayuda en todas las etapas, y despertar en los alumnos el espiritu explorador.

Uno de los autores mas importantes centrado en el pensamiento social de la persona fue John
Dewey (1859-1952). La experiencia entre el sujeto y el entorno, es el medio para crear relaciones
sociales, considerando al sujeto en constante crecimiento, con unos intereses y metas personales
(Yus Ramos, 2001a). Dewey apoy6 la Educacion Progresista, donde habia dos corrientes: la cen-
trada en el nifio de manera individual y de manera social. La educacion es considerada la parte
fundamental para el desarrollo integro de la persona. Ademas Dewey insert6 al alumno dentro del
curriculo, como parte fundamental de €l, y teniendo en cuenta disciplinas o areas que conectasen
el mundo con la vida del alumno.

Educacion Integral en la Actualidad

ILa educacion integral trata de encauzar hacia el mismo camino, todas las pedagogias de los ultimos
afios para potenciar el desarrollo humano, por eso la nueva perspectiva del siglo XXI en la edu-
cacion integral (Yus Ramos, 2001a) debe fomentar el desarrollo de las potencialidades intelectu-
ales, emocionales, sociales, fisicas, artisticas, creativas y espirituales de la persona, sacando lo mejor
de cada una de ellas, y en consecuencia, promover la responsabilidad personal y social.

Su objetivo es ensefiar a las personas a desenvolverse en los nuevos contextos, buscando el sig-
nificado en todo momento, y aprendiendo estrategias holisticas para dar sentido a la vida. Ensefiar
dentro de un contexto cultural, teniendo en cuenta los diferentes puntos de vista o perspectivas, es
lo que nos lleva a fomentar el espiritu critico y ser conscientes de los aspectos culturales, morales
y politicos de nuestras vidas.

Toda educacién integral debe sacar el maximo rendimiento de cada estudiante, aplicando una
educacion individualizada a los problemas de los alumnos, ya que no todos los alumnos tienen
las mismas condiciones de aprendizaje. Ademas la educacion integral, valora la espiritualidad, se
debe estar en paz consigo mismo para conseguir la paz terrenal. L.a armonia con la vida interior y
exterior.

Yus Ramos (2001a) concibi6 la Educacién integral como elemento integrado por: la globalidad
de la persona, la espiritualidad, las interrelaciones, el equilibrio, la cooperacion, la inclusividad, la
experiencia y la contextualizacién. Esto quiere decir, que la Educacion integral tiene importancia
por la totalidad de la persona, uniendo cuerpo y mente, sin dejar de lado la parte espiritual, a través
de la cual damos sentido a la vida; tener buenas relaciones entre compaferos, profesorado y padres,
implica estar interconectados y dar un sentido de comunidad y cooperacion. El holismo ademas
implica equilibrio, en el que se debe sacar provecho de todas las partes importantes, por ejemplo
entre la razén-intuicion, ciencia-arte etc. Todo alumno tiene derecho a tener una educacion propia
adaptada a sus ritmos de aprendizaje, dicho aprendizaje debe ser extraido de la experiencia y del
mundo en el que vivimos, contextualizando el conocimiento en un entorno histérico y cultural
creado por el pueblo.

Cuando Ron Miller (2011) habla de Educacién integral, también deja ver que al evolucionar nues-
tra conciencia con el tiempo, debe avanzar la educacion y abastecer las necesidades humanas. La
Educacién integral no es la union de varios tipos de ensefianza, sino una transformacién de la
forma de estar en el mundo. A pesar de que el principio fundamental de la Educacion integral, es
ser universal, hay que distinguir diferentes situaciones educativas entre los adultos y los jévenes.

Autores como Pike y Selby (1988), unieron el holismo de la persona y el mundo, a lo que mas ad-
elante llamarfa educacion global. En nuestro pais, la educacion global es una alternativa que trabaja
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temas transversales (Yus Ramos, 1997), hasta llegar al yo transpersonal. La educacién global se ha
instaurado segun Yus Ramos (2001a) en muchas de las escuelas, gracias a sus orientaciones. Este
movimiento, se encuentra entre el desarrollo del individuo con sus potencialidades espirituales y el
desarrollo social, es decir, entre la Educacion Espiritual y Educacion Mundialista. Estas dos vias
tienen objetivos en comun como son, trabajar la globalidad, el significado de la experiencia, de la
democracia y la dimension espiritual.

Segun HENT (Holistic Education Network Tasmania) se necesitan cambios en la educacién in-
tegral para que cubra todas las necesidades actuales exigidas tanto por el individuo, como por la
sociedad (Stack, 1992):

m El aprendizaje debe centrarse en los alumnos y en su entorno, tratando de explicarles el
pasado, el presente y el futuro, y la interconectividad entre los tres tiempos.

m El plan de estudios debe ser integrador, interdisciplinario y conductista, basandose en las
multiples formas del saber.

m La educaciéon debe de ser un camino de experiencias, descubrimiento y constante crec-
imiento de profesor y alumnos. Tanto docentes como alumnos, deben estar en continuo
proceso del saber.

La educacion necesita una vision mas holista del mundo, centrado en el alumno mediante los prin-
cipios de conectividad, plenitud y “el ser” (Stack, 1992):

Conectividad, es la interconexion de la realidad mediante:

m Interdependencia: cada sistema, depende del funcionamiento de otras partes y del sistema
como “un todo”.

m Interrelacion: relaciones que hay entre las partes de un sistema con otros sistemas.

m Participativa: la persona esta en constante relaciéon con el entorno, participando y obser-
vando la realidad.

m  No linealidad: la interaccién de causa y efecto se deja de lado, dando importancia a la ret-
roalimentacién, auto-organizacion y teoria del caos.

Plenitud, es el concepto que engloba la suma de todas las partes.

m  Sistemas enteros: cambiar la perspectiva individual, y ver las partes del todo, es decir, ver las
relaciones en los procesos aplicando la intuicién y el analisis.

m  Multiples perspectivas: los diferentes puntos de vista, desde donde se pueden percibir los
sistemas mas complejos.

m Independencia: los sistemas actian de manera independiente, aunque estén conectados
entre si.

m  Multiples niveles: dentro de cada sistema, existen unos subsistemas que actian de manera
compleja.

Ser, vivir el presente, tener paz interior, estar bien consigo mismo, ser honesto e integro.

m  Plenamente humana: teniendo en cuenta las dimensiones fisicas, emocionales, mentales y
espirituales.
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m  Expresion creativa: plasmar en las oportunidades que se le otorga, la gran creatividad de los
individuos.

m  Crecimiento: el crecimiento continuo hace llegar al ser humano, a todas las metas propu-
estas.

m  Responsabilidad: toma de decisiones a nivel personal y global.

El impedimento por el cual la educacién no da un paso mas alla, no es la falta de recursos ni pro-
fesionales, sino la mentalidad antigua, anclada en el pasado que no deja avanzar.

Cuando hablamos de Educacion integral, no podemos dejar de lado a GATE (Alianza Global para
la Transformacion de la Educacion), es una asociacion en la cual se busca una visiéon nueva de la
educacion, una vision cara al futuro con oportunidades para los jovenes. Para este cambio que
propone GATE existen unos principios para la educacién del nuevo milenio (Stack, 1992):

Principio I. Principio de educar para el desarrollo humano. El objetivo fundamental es educar y
potenciar el desarrollo humano, donde la escuela juega un papel fundamental en las relaciones in-
dividuales y colectivas. Valores como la armonia, paz, cooperacion, honestidad, justicia, igualdad,
compasion, comprension y amot, se han perdido en la educacion. Cobraba mas importancia lo cu-
antitativo, respecto a lo cualitativo. Primero se deben interiorizar los valores, la autocomprevnsion
y la salud emocional, para conseguir un éxito econémico, es decir, antes de trabajadores, somos
petsonas.

Principio II. Honrar a los estudiantes como individuos. Proporcionar a cada alumno un proceso
de aprendizaje personal e individualizo, adaptado a sus necesidades. Haciendo sentir a cada per-
sona como ser unico y valioso, dejando de lado las etiquetas. Las pruebas estandarizadas han sido
sustituidas por evaluaciones mas personales, que permiten al alumno dirigir su ser interno, propot-
cionando mas motivacion y autoconocimiento. No se debe imponer el estilo de aprendizaje, sino
a través de estrategias y actividades llegar hacia él, mediante la unién de las inteligencias multiples.

Principio III. El papel central de la experiencia. El aprendizaje se consigue gracias a la interaccion
entre el entorno y el sujeto. La experimentacion y el contacto con el mundo debe ser un proceso
continuo, sin limitarse por el curriculo. La educaciéon debe unir al alumno con el mundo social, y
con su “yo” interior llegando a él a través del dialogo y la reflexion.

Principio IV. Educacion integral. La educacion integral abastece la parte fisica, social, moral, esté-
tica y creativa de la persona, uniendo la teotfa, la investigacion y la practica. Es decir, los alumnos
aprenden de sus propias vivencias. El holismo parte de la base, de la superposicion del universo,
donde todo esta relacionado entre si.

Principio V. Nuevo rol de los educadores. El papel del docente debe cambiar. Las personas que
trabajan como profesores, tienen que tener una vocacion, sin caer en la trampa del profesional-
ismo competitivo, no crean maquinas de sabiduria sino personas. El rol del docente es de guia,
acercando a los alumnos el conocimiento, sin olvidar la autonomia para llevar a cabo ambientes
de aprendizaje adecuados. Ademas, teniendo en cuenta las necesidades especiales de los alumnos.

Principio VI. Libertad de eleccion. Cada etapa escolar debe llevar consigo unas oportunidades
significativas que perciba el alumno, de manera que sea él el que elija su propia investigacion, ex-
presion y crecimiento personal. Tanto las familias como los estudiantes deben tener una amplia
gama de opciones hacia donde dirigir la escolarizacion del alumno.

Principio VII. Educar para una democracia participativa. Educar haciendo participes a los ciu-
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dadanos en las decisiones de la comunidad. Para esto, la educacion debe girar en base a la empatia,
conocer las necesidades de los demas, la justicia y el pensamiento critico.

Principio VIII. Educar para una ciudadanfa Global. El ciudadano global es aquel que se encuentra
en contacto con varias culturas y visiones del mundo. Una conexion entre la naturaleza, al vida hu-
mana y al cultura. El objetivo principal de la Educaciéon Global es permitir ampliar la conciencia, a
través de estudios interdisciplinarios, experiencias, pensamiento critico y resoluciéon de problemas.

Principio IX. Educar para una cultura planetaria. Los alumnos deben aprender la relacion entre el
ser humano y el mundo natural, asi como tener una conciencia planetaria, donde el bienestar per-
sonal y global se encuentra al alcance del individuo. Educar para la tierra conlleva una valoracién de
los procesos que sustentan la vida en el planeta: sistemas de vida, ciclos, interconexiones y cambios.

Principio X. Espiritualidad y educacién. Todo sujeto tiene dentro €l un “yo espiritual”’; que ayuda a
dar sentido a la vida y creerse pleno. La educacion debe ayudar al sujeto a encontrar su vida espir-
itual, para posteriormente potenciarla y entender la interconexién con la vida.

Fundamentos de la Educacion Integral

Los nuevos paradigmas de la ciencia proporcionan a la educacion integral una vision de la realidad
dinamica, compleja, abierta y con sensibilidad humana que supera la visién fragmentada, mecanica,
positivista, reduccionista y dualista de la ciencia mecanica del siglo XVIII. Desarrollos de nueva
ciencia como la teorfa holografica del cerebro, el orden implicado, la teoria del caos, los campos
morfogenéticos, la sincronicidad, la hipétesis Gaia, la fisica cuantica, etc., le han permitido a la
educacion integral tener una vision mas precisa y abierta del universo que habitamos, esto se ha
traducido en los procesos educativos en el aprendizaje consciente e integral de la ciencia actual, asi
como un mejor entendimiento de la creatividad en la ciencia y el proceso de aprender.

La filosoffa perenne es el corazéon de la educacion integral que define su significado y mision.
Aldous Huxley tomé de Leibniz el concepto de filosofia perenne para referirse a la sabiduria
espiritual que ha estado presente a través de toda la historia de la humanidad y que es la esencia no
dogmatica compartida por las grandes religiones. La filosofia perenne es espiritualidad genuina que
alo largo de las épocas ha permanecido oculta detras de nombres y formas esperando desplegarse
en el interior de cada ser humano. La espiritualidad en educacién integral no esta relacionada con
sistemas de creencias religiosas, instituciones o iglesias, ni rituales. La espiritualidad es la experi-
encia de la totalidad, es una experiencia interior directa y total de paz, amor y fraternidad universal,
que permite el despliegue natural de los valores humanos. La espiritualidad es el contexto absoluto
que no depende de la experiencia en el mundo aunque se da en él, rebasa la dimensién personal,
comunitaria, social, y planetaria.

La tercera influencia principal de la educacion integral viene de los grandes pedagogos. A través
de un trabajo de integracion en el marco de los principios integrals actuales se recuperan las me-
jores aportaciones que realizaron en su tiempo. Nos referimos aqui a educadores como Come-
nio, Pestalozzi, Dewey, Rousseau, etc. Algunos de ellos, por su vision alternativa al paradigma
cientifico-industrial no recibieron la atenciéon que merecian. Ellos subrayaron una educacion para
el desarrollo humano mas que un programa de entrenamiento instrumental. A través de una peda-
gogfa del agape los educadores integrals favorecen el despertar de la inteligencia y el despliegue de
la belleza del alma.

La educacion integral no se reduce a un método educativo o a una teorfa de la educacién. Es un
campo de indagacion para ensefiar y aprender que se basa en principios acerca de la conciencia
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humana y la relacion entre los seres humanos y el universo que habitan. Jeffrey Kane ha sefialado
que “la educacion integral es definida fundamentalmente como el reconocimiento de lo sagrado
en el nifio, el mundo y en ciertas formas de conocimiento”, desde esta perspectiva, el proposito de
la educacién en nutrir el potencial humano, la educacion integral se mueve del autoconocimiento
al conocimiento del mundo, de la espiritualidad a la sociedad.

La educacion integral no es otra ideologia, no es un conjunto de creencias y opiniones agradables
que se quieran imponer como verdad, no es un conjunto de valores que benefician a un determi-
nado grupo, clase o elite, la razén de ser de la educacion integral es mas profunda que lo intelectual
o ideoldgico. Cuando el educador ama la vida no intenta controlar de acuerdo a una autoridad
cultural o plan pedagdgico, no impone sus puntos de vista, su accion es una expresion de la inteli-
gencia integral.

Uno de los principios mas importantes de la educacion integral es la transdisciplinariedad, esto
significa la superacion del conocimiento como fragmentos inconexos tal y como se presenta en
las disciplinas académicas actuales. Transdisciplinariedad no es interdisciplinariedad, esta dltima
es una perspectiva que intenta integrar el conocimiento desde la logica de la ciencia mecanicista,
cuando se habla de interdisciplina se sefiala la necesidad de integracion del conocimiento, pero
s6lo del conocimiento cientifico, es decir, interdisciplina es el area de articulacion entre psicologia
y sociologfa, historia y antropologia, biologfa y ecologia, etc. Esta integracioén parcial sucede porque
existe todavia el prejuicio de que el Gnico conocimiento valido y mejor es el cientifico, esto no es
verdadera integracion del conocimiento, porque deja fuera todo lo que no es ciencia. La perspec-
tiva transdisciplinatia trabaja desde un contexto epistemologico mas amplio que el de la ciencia, va
mas alla del conocimiento intelectual e intenta una integracion pero no solo de disciplinas cientifi-
cas sino también de otros campos del conocimiento como el arte, las tradiciones, la espiritualidad,
la literatura, etc. La transdisciplinariedad es la integracion global del conocimiento, su necesidad
se encuentra en la complejidad de los dilemas que actualmente enfrentamos con dimensiones
morales, ambientales, cientificas, etc., una perspectiva unilateral es incapaz de comprender estas
situaciones, por ello necesitamos una perspectiva integral como la trasdisciplinariedad, cuando los
procesos educativos son entendidos desde esta vision el aprendizaje adquiere un gran sentido, es
agradable y espontaneo porque es una expresion natural de la alegria de vivir.

La educacién integral es una alternativa creativa a la tensioén entre educacion religiosa o educacion
laica, la educacion integral es tanto una educacion laica como religiosa en el sentido genuino y
original de estos conceptos. El problema surge cuando laicismo es interpretado en términos cien-
tificistas y religion en términos dogmaticos. En el cientificismo todo conocimiento que no sea
cientifico es descartado como falso o impertinente en el ambito educativo, asi, cuando un nifio
pregunta ¢Quién soy yo? o, ;Qué es la muerte? el falso laicismo o cientificismo desecha la pregunta
por considerar que no es materia académica, que no es una pregunta cientifica, se considera que el
nifio que hizo la pregunta cometié un error y el proposito del maestro es corregirlo para que no
vuelva a hacer preguntas metafisicas que solo indican la confusion de la mente del nifio. De esta
manera, las preguntas fundamentales de la vida que son naturales y necesarias en el nifio para su
desarrollo integral, empiezan a ser reprimidas en la escuela, el dafio que causamos cuando rechaza-
mos este tipo de preguntas fundamentales equivale a negar la esencia del proceso educativo, ya que
son estas preguntas las que dirigen el interés original del nifio por aprender, y las que lo llevaran a
trascender el ambito de lo instrumental para encontrarse cara a cara con la naturaleza de su propio
ser interior y el reconocimiento absoluto de los valores humanos, son estas preguntas fundamen-
tales las verdaderas maestras, que el nifilo formula no tanto para ser contestadas sino mas bien para
ser indagadas, es en el proceso de indagacion de estas preguntas donde se encuentra la base de
la verdadera educacién. Pero dado de que estas preguntas rebasan el ambito cientifico en la gran
mayoria de las escuelas publicas y privadas se les descarta por un prejuicio cientificista y por no
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formar parte del curriculo ya determinado por expertos. En la mayorfa de las escuelas laicismo es
desafortunadamente entendido como cientificismo, una degeneracion tanto de la educacion laica
como de la ciencia.

El problema con la educacion religiosa surge cuando religion es interpretada en términos dogmati-
cos y entonces todo conocimiento es interpretado en términos de la fe, la tradicion y la autoridad.
Si el cientificismo descarta como no validas las preguntas fundamentales que son naturales en el
nifio y por lo tanto no las explora, el dogmatismo las detiene al ofrecer respuestas ya contenidas en
su propia tradiciéon impidiendo con ello la indagacién genuina por parte del nifio, religion en tanto
dogmatismo es un conjunto de respuestas autoritarias ya elaboradas que impiden el desarrollo
natural de la inteligencia del nifio al no permitirle su propia indagaciéon. En la mayorfa escuelas
religion es desafortunadamente entendida como dogmatismo, una degeneraciéon tanto de la edu-
cacion religiosa como de la espiritualidad.

Cientificismo y dogmatismo son degeneraciones de la genuina educacion laica y religiosa. Desde
la educacién integral laicismo es la formacion integral del ser humano mas alla de dogmatismos,
creencias religiosas e iglesias, que se sustenta en una genuina base cientifica. Religion es entendida
en un sentido completamente diferente al tradicional, no existen creencias religiosas, ni iglesias
religiosas porque religiéon no es una doctrina o institucioén sino un estado de la mente que esta en
completo orden y, se sustenta en una genuina base moral. Pero desde que el concepto de religion
esta sumamente asociado a dogmatismo se ha preferido usar el concepto de espiritualidad. La
educacion integral es pues laica y espiritual y no encuentra en ello contradiccion alguna, supera
con ello tanto la supersticion cientificista como la supersticion religiosa. En educacion integral la
espiritualidad implica un profundo respeto por la diversidad y la experiencia interior de cada nifio
o alumno, esto permite que las preguntas fundamentales que en forma natural el nifio hace no
sean ni rechazadas ni contestadas a priori sino indagadas en una atmésfera de libertad y amor por
el aprendizaje, esto significa no imponer nada, no juzgar, no adoctrinar con ideas, significa acom-
pafiar al estudiante en su viaje de descubrimiento en el misterio de la vida para que por si mismo
lo descubra y lo celebre.

En educacioén integral las preguntas fundamentales son preguntas que vale la pena indagar porque
se refieren al sentido de nuestra vida y a nuestro lugar en la sociedad, estas preguntas son la base
para el disefio curricular holografico, el cual es construido a partir de las necesidades e intereses de
la comunidad de aprendizaje, la participacién de los alumnos no sélo es permitida sino también
ampliamente estimulada. El mismo proceso de construccion del curriculo a través de matrices
contextuales que no detallaremos aqui es un gran aprendizaje para todos.

Definicion y Caracteristicas de la Educacion Integral

La educacion integral es un nuevo paradigma educativo mundial cuya generalizacion comenzé en
la década de los 90s, podemos encontrar algunos indicios de una vision educativa integral ya desde
Plat6n, pasando por Comenio y Pestalozzi hasta los grandes educadores espanoles como Giner
de los Rios. Sin embargo, la educacion integral es una vision arraigada en las realidades muy par-
ticulares, globales y complejas del siglo XXI, es una respuesta doble tanto a la condicién humana
universal como a los dilemas propios de cada cultura especifica, es la primera propuesta educativa
para el nuevo siglo basada en un profundo sentido espiritual de la vida en el kosmos, no se reduce
a ser un método educativo, ni se limita al ambito escolar formal, es una propuesta que integra edu-
cacion y vida dandole un nuevo sentido a la totalidad del campo educativo.

LLa educacion integral es una educacion para la paz, es un sendero de fraternidad humana, prom-
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ueve el desarrollo de una conciencia de concordia, solidaridad y cooperacion, esto es posible
porque considera que la esencia de la vida es la armonia no el conflicto. Nuestra posicion filoséfica
parte de considerar que lo diferente no es necesariamente contradictorio sino que puede ser com-
plementario. Cuando caemos en el error de interpretar los aspectos diferentes de la realidad como
contradictorios, como opuestos que se repelen o como una lucha de opuestos entonces asumimos,
en la mayoria de los casos de manera inconsciente, la posicion filoséfica de que el conflicto es el
motor del desarrollo, las consecuencias culturales de esta posiciéon son desastrosas, conflictivas
y esencialmente violentas, el otro o los otros que son diferentes a nosotros son vistos como una
amenaza, una competencia o como el enemigo, aniquilar al otro entonces tiene una justificacion y
el conflicto es el camino para ello, esta ha sido la interpretaciéon predominante en nuestra cultura
por la gran influencia del materialismo. Sin embargo, la vision de la educacién integral es total-
mente diferente, considera que la diferenciacién es un aspecto natural del desarrollo previo a la
integracion, para lograr integrar primero tenemos que diferenciar, lo diferente entonces no es con-
tradictorio sino que puede ser complementario, lo diferente nos enriquece, nos complementa, nos
hace mas universales. La vida es vista como un todo armonico, se reconoce la existencia y realidad
del conflicto pero siempre es visto en un contexto de unidad, el motor del desarrollo es la armonia
no el conflicto, el proceso evolutivo avanza a través de integraciones cada vez mas completas. Las
consecuencias culturales de esta posicion son la paz individual y social, la tolerancia o mejor aun la
paciencia hacia el otro o los otros, la aceptacion de lo diferente como aspecto complementatio que
no implica perder la propia identidad, sino al contrario, profundizarla. La visiéon de que la armonia
es la esencia de la vida y no la contradiccion es respaldada tanto por la filosoffa perenne como por
ciencias como la fisica quantica, esta conviccion profunda lleva a la educacion integral a ser una
educacion para la paz, pero esta paz es antes que nada un estado de la conciencia humana, por
ello educamos para establecer un orden interno en el estudiante, la paz para entender su sentido
trascendente debe ser primero una experiencia subjetiva interna, una genuina visiéon educativa debe
proveer los espacios, experiencias y guias para que todos los seres humanos puedan vivenciarla
directamente. Cuando sentimos la paz hay claridad de nuestro lugar en el mundo, cuando sentimos
la paz podemos construir una cultura que honre la vida en todas sus manifestaciones, cuando sen-
timos la paz el aprendizaje es fuente de felicidad. Ahora mismo podemos empezar a sentir la paz
tomando conciencia de nuestra respiracion, estando atentos al flujo del aire cuando respiramos y
expiramos, la paz no esta lejos, esta presente ahora mismo dentro de cada uno de nosotros.

ILa educacion integral es una via de didlogo, un proceso de creacion mutua de significados, un
énfasis en la interconectividad de la vida en la tierra, es el arte de cultivar relaciones humanas
significativas, se construye sobre una relacion espiritual de dialogo entre estudiante y profesor. El
didlogo como camino para generar significados comunes compartidos es central en educacion in-
tegral, es un proceso creativo que trasciende las nociones tipicas sobre la charla y la conversacion.
El dialogo mas especificamente es un recurso integral que explora la forma en que el pensamiento
es generado y mantenido colectivamente, hace posible la presencia de una corriente de significado
en el seno del grupo, a partir de la cual puede emerger una nueva comprension, el significado
compartido o intersubjetividad es el aglutinante que sostiene los vinculos entre las personas y
entre las sociedades. En el dialogo la prioridad es comunicarnos, con ello creamos valores y desar-
rollamos un proposito comun, si todos entendemos lo mismo entonces podemos trabajar juntos.
La educacion integral es un dialogo, esto implica que el significado esta fluyendo a través y en la
gente, mas que un intercambio donde cada persona trata de ganar haciendo que su punto de vista
prevalezca. Didlogo significa crear algo nuevo donde todos ganan, el punto es aprender, apren-
der a pensar juntos, escuchar al otro, compartir, cooperar para lograr un discernimiento comun,
el proceso del didlogo nos lleva a ser respetuosos, humildes, democraticos, pacientes, agentes de
concordia y tolerancia. En nuestra cultura dialogamos muy poco, no nos escuchamos, tratamos
de imponer nuestros puntos de vista a los otros, generalmente se impone el punto de vista no del
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que tiene la mejor vision sino del que mas poder ostenta, en el caso de la educaciéon predomina la
visién de la autoridad, usamos vias como el debate, una especie de esgrima intelectual que no nos
lleva muy lejos, la idea es derrotar al otro y su significado es muy pobre, su campo de aplicacion, si
lo tiene, es muy limitado, las posiciones ya estan fijas y hay que defenderlas, el aprendizaje result-
ante es insignificante. El camino integral es el camino del didlogo, encontrar la mejor solucién para
todos, aprender y honrar nuestras relaciones significativas.

La educacion integral es una educacién para la vida y a lo largo de la vida, un aprendizaje sig-
nificativo permanente, una formacion integral para aprender el arte de vivir responsablemente,
inteligentemente, compasivamente. I.a educacion integral no se limita a ser una instruccién vo-
cacional dentro de un periodo escolar formal, no se limita a desarrollar habilidades intelectuales
académicas durante una etapa de la vida humana, no reduce su concepto de inteligencia a una
habilidad l6gico-matematica, su vision es integral y se dirige a formar seres humanos completos,
que sean individuos que se inserten creativamente en la sociedad, que sean hombres de bien, con
capacidad de formar y mantener una familia, un trabajo, tener amigos, ser buenos padres, bue-
nos hijos, buenos ciudadanos, con capacidad de ser felices, compasivos, universales, que puedan
vivir su plena realizacién, alcanzar su iluminacion espiritual. La educacion integral también es un
proceso a lo largo de toda la vida, aprender es una condicién central de la existencia que nunca
puede terminar, aprender es vivir, vivir es aprender, es algo que siempre sucede mientras vivimos
al igual que el respirar, el aprendizaje es visto como un proceso a lo largo de toda la vida, pero un
aprendizaje no solo académico, tedrico o técnico, sino principalmente un aprendizaje de nosotros
mismos. Un proceso de autoconocimiento permanente a lo largo de toda la vida es el contexto
verdadero donde todos los demas aprendizajes especificos deben realizarse. En México, la idea de
actualizaciéon magisterial como un programa de constante asimilaciéon de informacién tedrica es
sumamente reduccionista y obsoleta, en realidad es un programa basicamente de memorizacion,
la actualizaciéon magisterial deberfa ser vista como un aprendizaje integral, donde el corazén de
todo el proceso es una autoindagacion constante de la propia conciencia, el autoconocimiento de
nuestra subjetividad, de quienes somos.

La educacion integral es una vision incluyente, una apertura a la diversidad cultural, un respeto
por la diversidad humana. La educacion integral quiere un progreso incluyente, un desarrollo para
todos como lo ha senalado Carlos Fuentes, todos los sectores de la poblaciéon pobres y ricos, indus-
triales y obreros, hombres y mujeres, nifios, ancianos, adolescentes, poblacion urbana, poblacién
rural deben ser tomados en cuenta y participar en el rumbo del desarrollo, es un proyecto que trata
de incluir mas que excluir, no es exclusivo es decir que excluye a otros. Es incluyente de todas las
culturas porque se basa en un respeto a la diversidad cultural, la diversidad no es vista como un
obstaculo para un progreso incluyente sino al contrario como algo que enriquece el desarrollo,
esta flexibilidad, apertura y capacidad de adaptacion hace que la educacion integral sea una alter-
nativa aplicable a cualquier cultura o circunstancia social. La diversidad es un rasgo fundamental
de la realidad, la educacion integral se interesa en que sea comprendida a cabalidad porque eso nos
evitara malentendidos y conflictos innecesarios, solo respetando la diversidad podemos construir
una alternativa educativa que sea incluyente, algo que es fundamental y ya no puede ser dejado de
lado en la época actual. La diversidad también juega un papel fundamental en el proceso educativo
integral, ya que es una alternativa a la politica brutal de estandarizacion que borra toda diversidad
y que excluye y margina a los que no se adaptan a la rigidez de la educacién mecanicista, en reali-
dad un sistema educativo estandarizado como el que predomina actualmente impide un verdadero
aprendizaje significativo y la posibilidad de una educacion integral, esto es valido en todos los nive-
les educativos desde preescolar hasta postgrado. El tnico camino para acercarnos a una educacion
integral es reconocer la importancia de la diversidad de formas de aprendizaje, esto es la base de
un programa educativo incluyente.
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La educacion integral impulsa una politica integral “ganadora- ganadora”, busca acciones donde
todos ganen, el bienestar de todos sin distinciones. La educacion integral es claramente una tercera
via a las posiciones convencionales de derecha-izquierda, es una posicion transpartidista, la politica
integral es incluyente de todos los grupos humanos, no busca la confrontaciéon sino el genu-
ino dialogo. Nuestra meta politica es una sociedad y una educacién ganadora- ganadora, nuestra
conviccion es que la unica victoria politica compasiva y genuina es una donde todos ganan, en la
politica integral la prioridad no es vencer al otro, sino encontrar senderos de paz, respetando la
diversidad cultural y politica, construyendo la mejor solucion para todos. Es responsabilidad de los
partidos politicos no confrontar por sistema a la gente, no hacer de la violencia una estrategia co-
tidiana, la democracia también tiene mucho que ver con el tipo de relacion responsable que deben
establecer los partidos entre ellos mismos, si los partidos politicos no pueden dialogar entre ellos
y trabajar juntos como pueden entonces ser un conducto para la sociedad. La educacion integral
es transpartidista por lo tanto puede reunir a gente con perspectivas diferentes y dialogar con ellos
sobre un terreno comun. Queremos una acciéon social estratégica donde todos logren algo, esta
accion debe aprenderse desde la escuela, necesitamos espacios educativos donde todos los nifios y
estudiantes ganen, tengan un sentido de logro, un sentido de que estan obteniendo algo significa-
tivo para sus vidas. Desafortunadamente la educacion convencional mecanicista esta disefiada para
hacer fracasar al estudiante, para dividir al grupo en ganadores y perdedores, para excluir a unos
y privilegiar a otros, para que unos pierdan y otros ganen. Una nueva cultura ganadora-ganadora
segun Hazel Henderson es nuestro objetivo en el nuevo siglo, pero esta cultura, para que se haga
realidad debe empezar en el saléon de clases, debemos pasar del modelo educativo ganadores-
perdedores a uno donde todos ganen, la politica integral es el conducto para lograrlo.

La educacién integral se orienta al desarrollo sustentable, busca el equilibrio y la armonia entre
desarrollo y sustentabilidad, un progreso que conserve al mismo tiempo los recursos naturales del
planeta. La educacion integral es la tnica compatible con el desarrollo sustentable porque parte
del principio de que vivimos en un planeta vivo, que se autorregula, un hogar planetario que debe
ser preservado, la educacion integral desarrolla esta conciencia global- ecolégica de respeto por la
vida, la cual no esta en contraposicion con la necesidad de desarrollo. En el concepto de desar-
rollo sustentable integramos dos campos de realidad de naturaleza diferente, en primer lugar la
sustentabilidad en sf misma se refiere al ambito biofisico del planeta, a la conservacion saludable de
los ecosistemas, sustentabilidad en sentido estricto solo es conservacion no desarrollo, por lo tanto
es necesaria pero no suficiente. El concepto de desarrollo se refiere al ambito social, por lo menos
se pueden distinguir tres ambitos con especificidades propias, el desarrollo econémico, el desar-
rollo politico y el desarrollo social, pero el desarrollo puede llegar a destruir los recursos naturales
y poner en peligro el ambiente por ello es necesario pero no suficiente. Las culturas del siglo XXI
necesitan tanto la sustentabilidad como el desarrollo, la integracion de estos dos aspectos genera
la idea del desarrollo sustentable que cada vez adquiere mds importancia, pero su comprension y
aplicacion adecuada requiere de una nueva conciencia que valore la vida, la democracia, la justicia,
la paz, el derecho internacional, la diversidad cultural, etc., el desarrollo sustentable es la alternativa
de la educacion integral para mejor nuestras condiciones de vida, en Latinoamérica es doblemente
importante porque nos permite mejorar las condiciones materiales y la economia de las comuni-
dades sin caer en un industrialismo depredador. Los negocios sustentables son aquellos donde la
prioridad es crear bienes y servicios para el bienestar de la comunidad.

La educacién integral es una perspectiva transdiciplinaria que reconoce la complejidad humana,
la multidimensionalidad de la realidad, la diversidad de estilos de aprendizaje y la multiplicidad
de inteligencias. La perspectiva integral es transdiciplinaria porque consideramos que una sola
perspectiva para el estudio de la realidad es insuficiente, cualquiera que esta sea, la ciencia es in-
suficiente porque el ser humano no puede ser reducido a patrones objetivos de conducta para

-42- Programa de Educacion Integral para el desarrollo del Bienestar Personal: diserio y validacidn experimental con adultos



Departamento de Psicologia. Universidad de Valladolid

ser evaluado con medidas estandarizadas, el ser humano es una subjetividad compleja, irregular,
creativa, emotiva, diversa, moral, simbélica y esencialmente espiritual, lo anima un impulso hacia la
trascendencia, por ello necesitamos un enfoque transdiciplinario que integre una gran cantidad de
perspectivas como el arte, la ciencia, las humanidades, la filosoffa, las tradiciones, la espiritualidad,
etc. La transdiciplinariedad rompe el cerco limitado de las disciplinas cientificas y académicas que
aunque valiosas son absolutamente insuficientes para el estudio de la complejidad humana y edu-
cativa. La transdiciplinariedad también rompe con la idea rigida de buscar el “mejor método edu-
cativo”, porque el mejor método educativo no existe y no existe porque hay diversidad de estilos
de aprendizaje, no todos aprendemos igual, de la misma forma ni a la misma velocidad, la teoria de
los estilos de aprendizaje ha hecho ya sumamente claro que asimilamos, elaboramos y expresamos
el conocimiento por caminos muy diferentes, lo mismo sucede con la inteligencia, no existe una
sola inteligencia sino una diversidad de inteligencias, Howard Gardner ha sefialado por lo menos
ocho tipos: Logico-matematica, verbal, espacial, corporal, musical, intrapersonal, interpersonal y
naturalista. Por ello, en educacion integral hay una gran flexibilidad metodologica, cualquier peda-
gogia que centre su fortaleza en un método educativo como la Montessori o la Waldorf son ya
obsoletas y sumamente parciales, no pueden servir ya de gufa hacia una educacion integral, son
solo una pequefia parte del gran todo educativo integral del siglo XXI.

La educacién integral es una vision global/local, una perspectiva planetaria y comunitaria, un en-
foque que transita desde lo mundial hasta lo regional. La educacién integral considera que el
proceso de globalizacién o mundializacion puede abrir las puertas a lo mejor o a lo peor de la hu-
manidad, puede ser una gran oportunidad de bienestar para todos o un desastre humano, no solo
se han estando globalizando las inversiones, la informacion, la tecnologfa, etc., sino también la de-
lincuencia, las drogas, la opresion, la dominacion, etc., por ello es muy importante tener claro qué
tipo de globalizacién queremos, ya no es deseable una globalizacién donde una cultura imponga
su poder politico- militar-econémico a otras, necesitamos una globalizacién donde el bienestar
llegue a todas las culturas sin distinciones y donde el desarrollo social de todos sea el gran contexto
donde se piensen las acciones internacionales. Debemos trabajar en términos de una globalizacion
del conocimiento y el bienestar y una regionalizaciéon de las decisiones y las identidades, debe
haber un equilibrio entre estos dos aspectos, entre mas globalizacién mas regionalizacion. Hazel
Herderson acuné la frase “pensar globalmente y actuar localmente” la cual sefala perfectamente
este sentido de equilibrio global/local que siempre tiene que existit, por ello la educacion integral
no esta, en realidad, en contra de la globalizacion sino de una mala globalizaciéon que sirva para que
una cultura colonice a otras y les imponga sus condiciones econdémicas en perjuicio del desarrollo
de la poblacion. La globalizacion debe ser un proceso de desarrollo de toda la humanidad, princi-
palmente debe ser una gran oportunidad para que aquellas culturas que tienen grandes dificultades
se levanten y se incorporen al bienestar global, aquella cultura que quiera ser lider mundial tiene
la responsabilidad moral de buscar genuinamente el bienestar de todos, este liderazgo mundial
incluyente hacia toda la humanidad no ha existido, para que este liderazgo se haga realidad necesi-
tamos que la conciencia evolucione hacia estadios de mayor integridad.

La educacion integral es la vision de una sola humanidad, un solo bienestar global, una ética kos-
mocentrica. Solo existe la raza humana, plantear la existencia de diferentes razas no es correcto, no
es prudente, lleva a la division y finalmente al racismo, la idea de la superioridad basada en el color
de la piel, todo esto genera odio y desprecio por el que es diferente, abre la puerta a la violencia y
la guerra, pero quizas el primer sintoma de la degeneracién de una cultura es cuando presume y
propaga la idea de que es superior. Lo que en realidad existe son diferentes culturas en el contexto
de una sola humanidad, somos la gran familia humana, con un solo ser, una sola conciencia, en
el espiritu del amor universal, la educacion integral rechaza cualquier forma de racismo, discrimi-
nacion y opresion de un ser humano sobre otro, nuestra vision es claramente la fraternidad uni-
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versal, por eso la nuestra es una pedagogia del amor incondicional, educamos para despertar una
conciencia que traspase los nacionalismos fanaticos y abrace como propio el bienestar de todos los
seres, es evidente que en la nueva época no basta ya con solo interesarnos en el bienestar del propio
grupo, no basta una ética etnocéntrica, debemos educar al ser humano universal, caminar hacia una
¢tica kosmocentrica centrada en un interés global. Todos los seres humanos estamos interconec-
tados, lo que le suceda a cualquier grupo en realidad nos afecta a todos, somos interdependientes,
respetando y honrando nuestras diferencias debemos trabajar por una concordia universal, todos
somos seres espirituales esencialmente iguales, la vida y la muerte de cualquier ser debe valorarse
igual independientemente de la cultura. También vemos a las religiones como expresiones de una
sola espiritualidad, no deben pelear entre si proclamando su superioridad sobre las otras porque
eso es irresponsable y una llamada a la guerra, deben, mas bien, dialogar entre ellas y trabajar juntas
por la paz mundial, ninguna tiene el predominio total de la verdad, su papel deberia ser generar
concordia.

La educacion integral es una pedagogia del amor universal, un proceso para formar seres humanos
integrales, un conducto para nutrir lo mejor del espiritu humano; la solidaridad, paz, concordia,
tolerancia, paciencia, didlogo, democracia, compasioén, amor, fraternidad, etc. El sistema educa-
tivo actual es un intento de muchos afios por imponetrles a los nifios y estudiantes en general el
paradigma mecanicista, un paradigma que estimula codicia, competencia, avaricia, individualismo,
confrontacién, egocentrismo, racismo, indiferencia, simulacion, etc., un paradigma que nutre la
sombra del ser humano, estimula lo peor de la humanidad y que en realidad bajo sus principios
de estandarizacion y fragmentacion impiden el aprendizaje significativo, integral y espiritual de los
estudiantes. La educacion integral es una pedagogia del amor universal porque considera que en
el nuevo siglo necesitamos ir mas alla del entrenamiento racional-instrumental, que la formacion
académica convencional es absolutamente insuficiente y unilateral, que si bien es un factor del
desarrollo tecnoldgico también puede conducir al colapso moral de la sociedad, la posicién inte-
gral es que el conocimiento no nos hace mejores seres humanos, saber intelectualmente muchas
teorfas no nos convierte en seres humanos mas responsables, honestos y compasivos, la base de
la inteligencia integral es el amor universal, la conciencia para actuar sin dafiar a ningn otro sef,
la conciencia para darle una direccién y aplicacion moral-espiritual al conocimiento de tal man-
era que estimulen los procesos de vida, paz y armonia, ser inteligente es tener la percataciéon de
lo anterior. Un cientifico que trabaja para la guerra no es inteligente en sentido integral por mas
entrenamiento académico que tenga. El fin y la base de la genuina educacion es el amor universal,
el sentido de la educacion, el “para qué”, es una orientacion total hacia la fraternidad humana, de-
sarrollar habilidades cognitivas, resolucion de problemas y destrezas académicas en general solo es
una pequefia parte del gran fin educativo integral, incrementar nuestra capacidad para amar, amor
es inteligencia.

La educacion integral es una forma de vida, una presencia espiritual plena y creativa en el mundo,
un sendero de sabidurfa para el conocimiento integral, una posiciéon de equilibrio e interdepend-
encia entre el conocimiento externo e interno. La educacion integral no se reduce a una pedogagia
académica con técnicas para ser usada en las escuelas aplicandola a los nifios o jévenes, la edu-
cacion integral es algo mucho mas grande que eso, es una filosofia de vida relacionada con la to-
talidad de nuestra existencia, con nuestra vida tal y como la vivimos, una respuesta a la crisis actual
individual y social en las dimensiones cultural, politica, econémica, global, regional y espiritual, por
ello solo en un contexto de experiencia directa se puede entender lo que es la educacion integral.
La practica educativa no significa solo ir con los nifios y tratarlos diferente, aplicar educacion in-
tegral no significa solo hablar de una nueva manera, practica educativa integral significa antes que
nada comenzar por vivirla nosotros mismos, la educacion integral comienza por vivirse en nuestra
propia interioridad, la educacion integral no se refiere solo a qué hacer con los estudiantes sino en
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la misma proporcion a qué hacer con nosotros los profesores, en la comunidad de aprendizaje inte-
gral tanto estudiantes como profesores y padres son vistos con la misma necesidad de aprendizaje,
con la misma necesidad de transformacion. A través de la educacion integral todos aprendemos
en el contexto del autoconocimiento realidades sobre nuestro mundo con sentido para nuestras
necesidades de vida, vivir y aprender no estan separados, nuestra forma de vida se hace mas pro-
funda y significativa, la educacién integral nos conduce a vivir con un sentido de espiritualidad
profundo, un sentido de universalidad global, de trascendencia, de compasioén y devociéon por la
vida de todos los seres. Ia educacion integral es una forma de vida donde permitimos que viva en
nosotros la luz del amor universal.

La educacion integral es una practica integral para la transformacion de la conciencia, es un camino
de experiencia directa de la propia subjetividad, es una via transformadora que nos permite desper-
tar al conocimiento de nuestra verdadera naturaleza espiritual. Como practica integral la educacion
integral es un yoga integral o camino que une lo que esta separado, pero es necesario aclarar que la
practica integral no se reduce a una serie de técnicas exclusivas, es decir que excluya la diversidad
de estilos para caminar el sendero espiritual, reconoce que hay formas de realizaciéon diversas que
no son necesariamente antagénicas sino que pueden ser complementarias y que se corresponden
con los diferentes temperamentos de los seres humanos. Los principios de la practica integral in-
tegral se encuentran en la filosoffa perenne, una orientacion espiritual no esotérica, supersticiosa
o chamanica del despertar de la conciencia, la practica integral espiritual despierta la conciencia,
nos hace universales, nos trae paz, armonia y felicidad, nos ayuda a madurar, genera certidumbre,
capacidad de comprender los puntos de vista de otros, nos lleva a la ecuanimidad, nos hace mas
compasivos, no nos hace depender de fetiches u oraculos, la genuina practica integral integral es
una practica espiritual y no debe confundirse bajo ningiin motivo con la magia, el new age, el eso-
terismo ni ninguna otra supersticion o charlataneria. La filosoffa perenne es la tematizacion de las
condiciones, posibilidades y naturaleza de la experiencia espiritual genuina que siempre podremos
reconocer porque genera concordia, claridad y orden interno. La practica integral integral también
la he llamado el triple camino porque incluye la articulaciéon de la sabiduria, la devocion y la ac-
cion compasiva que mas adelante exploraremos detenidamente. La practica integral incluye varias
practicas centrales como la meditacion y otras, todas ellas conducen a transformar nuestra vida
positivamente, pero la practica integral no debe ser vista como una actividad al margen de la vida
cotidiana, cada momento de la existencia es una oportunidad para despertar la conciencia y sentir
la paz. Ahora mismo puedes hacerte consciente poniendo atencién cuidadosa a tu respiracion, date
cuenta que ya existe una gran felicidad en tu vida, eres afortunado al tener gente que te ama, una
familia, hijos, tener un hogar, alimentos, etc., empieza por reconocer la felicidad que ya existe en tu
vida, es el inicio de la practica integral.

LLa educacion integral es el primer paradigma educativo adecuado a la vida compleja, cambiante y
necesitada de sentido del siglo XXI, es una vision multipedagogica orientada a construir una gran
sintesis que incluya los mejores aportes realizados no solo en el campo de la educacion sino del
conocimiento humano generado por la humanidad a lo largo de toda la historia, relaciona sin con-
fundir tradiciéon y novedad, ciencia y espiritualidad, lo global y lo local, etc. El corazén de la edu-
cacion integral es la espiritualidad, esta no es una pieza mas del rompecabezas educativo, no es solo
una parte mas a incorporar, es la gran imagen, la gran base y el gran fin de todo el proceso, porque
sin conciencia espiritual la adquisicién del conocimiento es mecanica, parcial, superficial y conduce
al sufrimiento humano, vemos la experiencia espiritual como esencia universal de la naturaleza hu-
mana, la atencién educativa de la espiritualidad tiene un sentido central para el establecimiento de
la paz y los derechos humanos en todas las culturas del mundo, la vivencia de la espiritualidad es
un derecho humano fundamental que no puede ser reprimido sin consecuencias negativas y desas-
trosas para la integracion social, sin espiritualidad nos volvemos nihilistas, depredadores de la vida,
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nos enfermamos. La espiritualidad es nuestra verdadera naturaleza, la esencia de lo que somos.

Bases Pedagogicas de la Educacion Integral

Una vision multinivel de la educaciéon nos permite empezar a integrar las partes en una gran ima-
gen global, este espectro educativo nos permite ver con claridad el hecho de que la educacion tiene
por lo menos cinco realidades, cinco objetivos generales relacionados con los diferentes niveles,
que descansan en el nivel de realidad mas alto o profundo que es el nivel késmico o espiritual, el
cual es el fundamento o sentido ultimo de toda genuina educacién. La educaciéon convencional no
tiene esta vision multinivel, su visién es de un territorio plano de un solo nivel y cuando percibe
otro nivel entra en confusién y debate sobre cual de los dos es el verdadero ya que los percibe
como antagonicos porque su vision es excluyente no incluyente. Los niveles educativos individual,
comunitario, social y ambiental estan incluidos y trascendidos en el nivel espiritual, pero la vision
espiritual no estd manifiesta en los cuatro niveles de conciencia inferiores, por eso el educador in-
tegral trabaja siempre cualquiera de los cuatro niveles desde el nivel espiritual - kosmico, el tnico
que permite tener una visiébn panoramica, integral e incluyente de todo el proceso educativo.

Las diferentes teorfas pedagdgicas o tedricos del aprendizaje se han centrado en alguno de esos
niveles de totalidad considerandolo generalmente como el tnico, lo cual ha generado un grave re-
duccionismo educativo, es decir, reducir los cinco niveles a uno solo, perdiendo con ello la vision
integral. Asi, por ejemplo, la pedagogia critica se centra principalmente al nivel de totalidad social,
su trabajo es interesante para entender problemas ideolégicos y culturales, pero es inadecuada para
comprender problemas planetarios, globales y ambientales, y mucho mas inadecuada para entender
el nivel késmico, el espacio de la espiritualidad. Cuando, desde la pedagogia critica se quiere juz-
gar la validez de la experiencia espiritual se comete un grave errot, ya que son niveles de totalidad
diferentes, la pedagogia critica puede ver lo social pero no puede ver lo planetario ni lo espiritual
porque su nivel propio es un nivel inferior. Lo mismo podemos decir de la educacién ambiental
con respecto de la espiritualidad, o de cualquier nivel inferior con respecto a un nivel superior,
pero siempre hay que recordar que estamos hablando de expansion de la conciencia. No se trata de
descartar nada sino de ubicar cada pedagogia en su justo lugar, teniendo conciencia de sus limites.

La casi totalidad de las teorfas pedagdgicas han tematizado solo los niveles del individuo, la co-
munidad y la sociedad, los otros dos niveles de totalidad correspondientes al planeta y el kosmos
tienen poca presencia en la literatura educativa, pero en la nueva época de la totalidad el desar-
rollo de la conciencia global y késmica juegan un papel central, las sociedades de los siglos XIX
y XX no requirieron para su etapa historica de una conciencia global, pero hoy en el siglo XXI la
necesidad de una conciencia universal, transcultural y espiritual es la garantia de la supervivencia
del ser humano sobre la tierra, es el camino para que todas las culturas encuentren didlogos de paz
y se fortalezca la cooperacion internacional. Solo recientemente el nivel planetario ha recibido una
gran atencién a través de la ecoeducacion y la educacion ambiental aunque con muy malos resul-
tados, y el nivel késmico o espiritual integrador de la educacion ha sido el corazén de estudio de
los educadores integrals, quienes a partir del nivel de la espiritualidad han empezado a reconstruir
el kosmos educativo. La educacion integral es el unico paradigma donde los diferentes niveles de
totalidad aparecen integrados, las diferentes teorfas pedagdgicas no contemplan esta integracion
integral porque no fueron pensadas en un contexto integral.

Pero, como ya vimos, la diferenciacion y la integracion no solo es vertical, en términos de niveles
de totalidad, sino también horizontal en términos de dimensiones educativas y de conciencia.
Una vision multidimension nos permite empezar a integrar los componentes de cada nivel y tras-
cender una visién unidimensional y por lo tanto reduccionista propia de la educacién mecanicista
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o convencional. De las seis dimensiones educativas generalmente se ha privilegiado a la dimension
cognitiva, al grado que el aprendizaje ha sido considerado basicamente como un proceso cognitivo
y la educacion una tarea exclusivamente académica tendiente al desarrollo de habilidades logico-
matematicas. Esta visién unidimensional exclusivamente cognitiva tiene su origen en la filosofia
de la modernidad y su correspondiente cultura cientifico- industrial, donde la razén (entendida
como racionalidad instrumental) es la facultad por excelencia en el ser humano para comprender
el mundo en que vive, es la facultad con que las fabricas y el cientificismo se revitalizan y por lo
tanto es la capacidad humana que mas demandan y, sobre esa demanda se han disefado los sis-
temas educativos convencionales, que han implicado, consciente o inconscientemente, percibir al
estudiante como un robot que debe asimilar informaciéon. Una visiéon exclusivamente cognitiva
del aprendizaje es reduccionista y deja fuera dimensiones fundamentales que determinan en gran
parte la calidad del proceso, ya hemos visto como el reduccionismo sutil consiste en hacer mas
sofisticado el enfoque cognitivo.

La educacién y el aprendizaje no se pueden reducir a procesos puramente cognitivos porque el
ser humano no solo es procesos cognitivos, no solo es racionalidad instrumental. La educacién no
puede ser reducida a un entrenamiento académico, memoristico, intelectual, racional, lingtiistico,
lineal y materialista, la educacion es una experiencia mas amplia que todo eso, que se relaciona con
la conciencia total del nifio o el estudiante, no hay que olvidar que es una relacion sujeto-sujeto
llena de subjetividad pasién, emociones, valores, ideales, intuiciones, trascendencia y espiritualidad.
Cuando, en una vision multidimension incluimos también lo emocional, social, estético, corporal y
espiritual logramos una comprension mas integral del aprendizaje. Ya Daniel Goleman ha sefialado
la importancia de la dimensién emocional en la educaciéon enfatizando que es un mejor indicador
de éxito para la vida que las habilidades académicas, ya que es la inteligencia emocional la que nos
permite vivir en paz, tener amigos, mantener unida a una familia, enfrentar la incertidumbre, man-
tener la calma, etc., o Herbert Read quien ha demostrado la centralidad de la dimension estética
de todo proceso educativo, especialmente en los nifios y, como a través del arte podemos acceder
a una mejor comprension del aprendizaje, todo esto nos lleva a transitar de una visién unilateral a
una vision pluralizada multidimensional, donde lo cognitivo es una dimensiéon mas y no la tnica.

Una vision multidimension nos ayuda a superar el reduccionismo de centrar la educacion primor-
dialmente en el desarrollo de habilidades cognitivas, un aspecto que la educacién convencional
desde primaria hasta las universidades no ha podido superar, no podemos reducir la educacion a
una sola dimension sino considerarlas en conjunto para entender, delimitar y ubicar a cada peda-
gogia o tedrico del aprendizaje en su correcto lugar o en la dimension real que exploré. Asi, por
ejemplo, Piaget fue un gran investigador de los estadios del desarrollo de la inteligencia, pero su
investigaciéon no debe ser interpretada en términos integrales ya que se limitd al estudio de la
dimension cognitiva del aprendizaje y su concepto de inteligencia fue basicamente en términos
loégico- matematicos.

Si ahora integramos los cinco niveles de totalidad con las seis dimensiones tenemos como resul-
tado un modelo integral del kosmos educativo, donde cada nivel incluye las seis dimensiones ya
sefialadas, generando un mapa holarquico con treinta regiones educativas claramente diferenciadas,
que van desde lo individual-corporal en el extremo inferior izquierdo, hasta lo késmico-espiritual
en el extremo superior derecho. Este modelo no debe ser visto como una parcelacion de la reali-
dad ya que las delimitaciones son metodoldgicas no ontoldgicas, sirven a propositos practicos de
comprension global de la educacién integral, estan armoénicamente relacionadas en una imagen
coherente que nos permite observar el territorio educativo para actuar inteligentemente sobre €l
Este modelo es central para conocer la naturaleza de la educacion integral asi como el concepto de
integridad, pero debe ser considerado como punto de partida no como punto de llegada de la in-
dagacion educativa integral, es la gran imagen para poner cada parte del rompecabezas en su lugar.
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En el modelo se honra la unidad a través de la diversidad, a través de pluralizar niveles y dimen-
siones tenemos una imagen mas integral. Una educaciéon que no contemple los cinco niveles de
totalidad es forzosamente reduccionista y no puede ser llamada integral, esto generalmente sucede
cuando el nivel de la espiritualidad es rechazada con el unico argumento de que no es una ciencia
fisica que pueda ser verificada con criterios empiricos, es obvio que no es una dimension fisica
pero si puede ser verificada con criterios filoséfico-contemplativos. Lo mismo podemos decir de
las diferentes dimensiones, la educacion integral rompe los limites de los procesos cognitivos y se
abre a otras dimensiones cruciales implicadas en el aprendizaje, cuando el aprendizaje es visto en
un nuevo marco epistemologico ampliado la ciencia y la espiritualidad son compatibles, ya no se
contradicen, la ciencia adquiere sensibilidad humana y la conciencia adquiere un lugar primordial
lejos de supersticiones, a través de la integracion del kosmos puede florecer una cultura de la sabi-
durfa que trasciende la informacion y el conocimiento.

Vamos ahora a ir describiendo cada uno de los niveles educativos con sus seis dimensiones y
poniendo ejemplos que ilustren cada una de las treinta regiones educativas. En el nivel 1 de la con-
ciencia personal que se corresponde con la educaciéon personalizada tenemos como ejemplo de
la dimension fisica o corporal al psicélogo norteamericano Skinner, quien a través de su modelo
E-R se limita a un estudio conductual, personal, objetivo y neurofisiolégico del ser humano, esta
serfa la vision mas basica, superficial e intrascendente de la conciencia y de la educacion, pero aun
esta perspectiva es tenida en cuenta en la educacion integral siempre y cuando tengamos claro sus
limites y se inserte en un contexto integral. Considerada en su nivel y dimensién el trabajo de Skin-
ner tiene un lugar valido pero no debemos caer en el reduccionismo de creer que puede explicar
toda la educacion. Las dimensiones social, cognitiva, emocional, estética y espiritual de este nivel
personal pueden ser ilustradas con los trabajos de Erik Erikson, Jean Piaget, Carl Rogers, Her-
bert Read y Montessori, estos pensadores mas que contraponerse se complementan cuando los
ubicamos en un modelo de educacion integral ampliado, pero al igual que el caso de Skinner no
debemos reducir la educacion a las teorfas que ellos desarrollaron, estos autores solo explican un
fragmento de la gran totalidad educativa.

El nivel 2, correspondiente a la conciencia comunal y la educacion comunitaria es el nivel de las
relaciones humanas, se puede ejemplificar en sus seis dimensiones con el trabajo de Jacobo Rus-
seau para lo corporal o natural, John Dewey para lo social, Celestin Freinet para lo cognitivo, Abra-
ham Maslow para lo emocional, Howard Gardner para lo estético y Sam Keen para la dimensioén
espiritual. Es necesario aclarar que el hecho de que estos pensadores hayan tematizado el nivel de
las relaciones interpersonales no significa que su trabajo sea correcto en todas sus aportaciones,
en este momento no estamos evaluando su profundidad o superficialidad, sus errores o aciertos
sino solo su lugar en el Kosmos integral educativo. Todos estos autores enfatizaron la importancia
de la comunidad, la familia, el trabajo, la participacion escolar, la cotidianidad, el pensamiento de
sentido comun, la comprensiéon intersubjetiva mutua, etc, como aspecto central de la educacion.
El siguiente nivel 3 de totalidad es la conciencia social que ha sido tematizada por la educaciéon de
corte social, la sociologfa de la educacién o la pedagogia critica.

En este nivel 3 podemos ilustrar las seis dimensiones correspondientes con el trabajo de David
Orr sobre la importancia de los ecosistemas para la dimension fisica o ecolégica, Paulo Freire y sus
ideas sobre la resistencia cultural para la dimensién social, Viygotsky para la dimensién cognitiva,
Daniel Goleman para la dimensiéon emocional, Rudolf Steiner para la dimension estética y Fritjof
Capra para la dimension espiritual. Con excepciéon de Freire y Vygotsky los otros cuatro tuvieron
una vision clara de la importancia de las seis dimensiones, por lo que sus ubicaciones podrian ser
en parte intercambiables, Orr, Goleman, Steiner y Capra en realidad se abren ya a la dimension
espiritual y son precursores de la educacion integral, tuvieron la intuicién pero no construyeron
planteamientos realmente integrals.
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El nivel 4, correspondiente a la conciencia planetaria, es el ambito de la genuina educacién am-
biental o educaciéon planetaria, cuya premisa basica es educar para pensar globalmente y actuar
localmente, el objetivo es una conciencia transcultural que incluya y valore todas las culturas hu-
manas, educar para valorar el planeta como una sola totalidad, no solo la dimensién biofisica del
planeta sino también la vida humana, buscamos despertar un sentido de pertenencia a la familia
humana y valorar por lo tanto los caminos de paz. Es un nivel educativo que generalmente ha
estado ausente en los sistemas educativos porque anteriormente los problemas globales transcul-
turales no habian impactado tan fuerte a las sociedades como ocurre hoy. A pesar de que desde los
afios 70 se empez6 a trabajar en educacion ambiental, su primera fase, dominada por una vision
ideoldgica politico-populista, fue un fracaso rotundo ya que basicamente se bas6 en los principios
de la ciencia mecanicista del siglo XVII. Actualmente con la entrada del siglo XXI esta surgiendo
una nueva vision de la educaciéon ambiental como parte de la educacion integral, a autores de
esta segunda fase es a los que me refiero para ilustrar las seis dimensiones de este nivel, también
sigo conservando temporalmente el concepto de educacion ambiental a pesar del mal uso que ha
tenido, pero tiendo a cambiarlo por el de educacion planetaria, en todo caso y atendiendo a fines
de comunicacién uso educacion ambiental y educacion planetaria como similares, el punto central
de este nivel es la conciencia de los procesos globales del planeta como Holon. Para ilustrar la di-
mension fisica esta el trabajo de James Lovelock, Peter Russell para la dimension social, Edward T.
Clark para la dimension cognitiva, Joana Macy para la dimensiéon emocional, Buckminister Fuller
para la dimension estética y Juan Amos Comenio para la dimension espiritual.

Finalmente, el nivel 5 es el de la conciencia késmica que es atendido por la educacion espiritual
corazon trascendental de la educacion integral. Este nivel ha estado excluido de la educacién tanto
por el dogmatismo cientifico como religioso, es decir, el cientificismo y el fundamentalismo, los
dos venenos que matan toda genuina educacion. Los dos grandes obstaculos que es necesario
vencer para hacer educacion integral es el cientificismo que no quiere saber mas que de mediciones
de cosas, asuntos académicos y objetividades y el fanatismo religioso que se refugia en mitos, su-
persticiones y dogmas absurdos, ambos expulsan la genuina espiritualidad que no pueden entender
desde sus posiciones cerradas y autoritarias. Con la emergencia de la educacion integral este nivel
espiritual adquiere una centralidad crucial para la educacién del siglo XXI. Este es el nivel donde
se paran los educadores integrals para contemplar e indagar el kosmos educativo global, porque
es el tnico nivel que permite tener una vision panoramica e integral de la educacion, desde este
nivel, el educador integral medita y explora las 30 regiones de aprendizaje sin caer en reduccionis-
mos, errores categoriales o fragmentaciones. Desde lo espiritual, que significa genuina inteligencia,
podemos educar con claridad, orden y profundidad porque es el lugar eterno del amor y la sabidu-
rfa, es donde reconocemos la esencia de lo que somos; seres espirituales viviendo una experiencia
humana. Las seis dimensiones de este nivel dltimo estan representadas por Albert Einstein para la
dimension fisica, Teresa Urrea (la santa de cabora) para la dimensiéon emocional, Aldous Huxley
para la dimensién cognitiva, Cesar Chavez para la dimension social, Clemente Orozco para la di-
mension estética y Thich Nhat Hanh para la dimension espiritual. En realidad la posicion de estos
siete pensadores es en gran parte intercambiable, todos tienen una vision que abarca todas las
dimensiones y niveles, pero he atendido a diferencias muy sutiles entre ellos para ubicarlos en las
diferentes dimensiones a modo de ilustracién que sirva a nuestro modelo.

Si observamos el modelo multinivel-multidimension encontramos que los 30 autores mencionados
pueden ser complementarios mas que contradictorios siempre y cuando respetemos el nivel de
conciencia con el que trabajaron y no busquemos generalizar sus aportaciones como una expli-
cacion global o vision paradigmatica orientadora, Skinner aporto informacion personal conductual
y no mas, no sirve para explicar otras realidades, Montessori aporto elementos del desarrollo per-
sonal del nifio y no mas, no sirve para explicar otras realidades, Steiner aporto elementos estéticos
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en el contexto social aleman y no mas, no sirve para dar una explicacion transcultural, global o
planetaria, todos los autores tienen elementos importantes que pueden ser recuperados en su justo
valor a través del modelo integral multinivel - multidimension. Sin embargo es importante aclarar
que ninguno de los autores de los primeros cuatro niveles es un educador integral, solo los autores
del nivel 5 espiritual pueden ser considerados educadores integrals, solo ellos tuvieron una vision
genuinamente universal de la vida y el ser humano. Por otra parte del mapa educativo integral con-
formado por las treinta regiones educativas, la educacion convencional solo ha considerado en los
ultimos siglos los niveles personal, comunitario y social y las dimensiones fisica, social y cognitiva
reduciendo con ello la totalidad de la educacién a solo 9 regiones y dejando fuera las 21 restantes,
asi el modelo educativo mecanicista convencional no es integral, estd sumamente parcializado, por
ello hablamos de una educacién reduccionista sujeto - objeto que solo atiende a los aspectos mas
superficiales, a los mas intrascendentes e instrumentales del ser humano. Una educacién integral
genuina debera atender a las 30 regiones educativas, desde el nivel de conciencia personal al nivel
de conciencia espiritual, desde la dimension fisica a la dimension espiritual, pasando por lo social,
emocional, cognitivo y estético.

El modelo multinivel - multidimension es muy importante porque probablemente por primera vez
tenemos un modelo educativo integral concreto, que no ha existido en ninguna otra pedagogia con
tanta coherencia, el modelo tiene multiples aplicaciones, empezando porque nos permite transitar
con claridad desde lo disciplinario o interdisciplinario hasta lo transdiciplinario o complejo. Tam-
bién es la base para la construccion del curriculo integral u integral y lo podemos utilizar también
como instrumento para evaluar que tan integral es el curriculo que estamos utilizando, debemos
recordar que el principio basico del modelo es el principio de totalidad que sefiala que “todo
esta relacionado con todo lo demas”, a través del modelo y los demas elementos de la educacion
integral podemos construir un curriculo integral y flexible. L.a constitucién espafiola tiene una
maravillosa vision de la educacion, en realidad los legisladores de 1978 fueron grandes visionatios
educativos, porque cuando en la constitucion espafiola se habla de educacién integral en realidad
es un llamado para desarrollar e implementar la educacion integral en todas las escuelas y univer-
sidades, una vision integral y universal para nutrir a nuestros nifios y jovenes de amor y sabiduria,
de paz y fraternidad.
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Caracteristicas del Aprendizaje de Adultos

The understanding of learning in this investigation is based on a learning-centred approach to
learning-teaching interactions. The learning-centred approach focuses primarily on the learning
process and the characteristics of the learner, and secondarily on teaching and the characteristics
of those who help the learner to learn. Only when it’s focused the attention on the learning pro-
cess and the learner do it’s understood more clearly what competent teaching, facilitating, training,
planning, advising, and counselling processes would be like.

The learning process and the learner are paramount in the learning-centred approach. The more
we know about the basic processes of learning and the unique strategies used by individual learners
to carry out learning activities, the better able we are to design appropriate activities and resources
to facilitate that learning, In the learning-centred approach, the learning process is assumed to be
of paramount importance, while facilitating is regarded as a responsive activity that adapts to the
learner’s activities and natural learning process.

Learners identify the content to be learned as the knowledge or skills they need for themselves,
their work, or the world around them, or to solve problems. The resources selected are those most
likely to enhance this learning, Any advice from the facilitator can be viewed, not as a prescription
to be followed, but as a description of one direction among several alternatives.

It is presentes the learning-centred approach not as the ‘best’ way to approach learning-facilitating
interactions, but as the approach that it is found works best and as one viable alternative that is
particularly useful with adult learners. All approaches to learners and learning are useful in some
contexts, with some learners, and for some content. Decisions about facilitating activities, content,
resources, and technologies are the focus of the planning preceding or accompanying any learning
or facilitating,

Schooling and education cannot be equated with learning, for they are only the means for deliv-
ering the programs within which learning may occur. Learning is something done by the learner
rather than something done to or for the learner. Learning proceeds independently of (and some-
times in spite of) education and schooling. The assumptions about learning include the following:

m Learning is a natural and dialectical process.

m  The learning process is cyclical.

m Individual learners have preferred strategies for learning,
m  Learning is non-normative.

m Learning is a function of the central nervous system

m Learning takes place within a context.

m Strong emotions affect learning,

m Learning involves learning how to learn.

El Aprendizaje Es un Proceso Natural

Learning has numerous definitions. Most writers in the field directly or indirectly describe learn-
ing as a naturally occurring process originating within the learner and growing out of the learner’s
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need to interact with the environment. Alan Thomas (1991) ascribes two basic meanings to the
word ‘learning’: ‘possession’ and ‘process.” Learning as possession refers to learning objectives and
outcomes as an ‘intangible possession that people work to acquire’ (p. 3); learning as process refers
to the value of the process itself, as something people do rather than something they acquire.

Like breathing, learning is a normal function of living. And like breathing, learning can be hin-
dered by inadequate activities and impaired resources or enhanced by appropriate activities and
adequate resources. The activity of breathing stems from a need to reduce carbon dioxide and
increase oxygen levels in the blood. Unexpected conditions may interfere with the act of breathing
but not the need to breathe. The activity of learning stems from a need to make sense of experi-
ence, to reduce the unknown and uncertain aspects of life to a manageable level, and to act skil-
fully in ensuring one’s survival and security. Unexpected conditions may interfere with the act of
learning but not the need to learn.

Humans are meaning-making organisms. William Perry (1970) states that what an organism does
is organize and what a human organism organizes is meaning. The most fundamental thing that
we do with our life experiences is to organize them by making sense of them and giving them
meaning (Kegan, 1982). The experiences humans must organize include both those we sense (feel)
from the (internal) environment within our own bodies and those we sense (see, hear, smell, taste,
touch) from the (external) environment around us. Learning activities help us to make sense of
the chaos and confusion of raw, uninterpreted experience; reduce the unknown aspects of life to
a manageable level; develop ways to predict how best to respond to and interact with both internal
and external environments; and define our personal space in life and our personal view of the
world in which we live.

In the field of evolutionary psychology, theorists have concluded that learning is an instinct that
reliably develops in all humans without conscious effort and in the absence of formal instruction.
Learning is described as being just as ‘easy, effortless and “natural” to us as humans, as spinning a
web is to a spider or dead-reckoning is to a desert ant’ (Cosmides & Tooby, 1997, p. 11).

Current theories on brain function suggest that the human brain is intensely aggressive and is de-
signed to allow for learning throughout life (Caine & Caine, 1991; Hart, 1983). According to these
theories, learning occurs as the brain extracts meaningful patterns from the confusion of daily
internal and external experience. These patterns are then organized into meaning perspectives and
personal constructs that make sense of and give meaning to experiences (Candy, 1987; Kelly, 1955;
Mezirow, 1991) as well as programmed structures or strategies that control and guide further learn-
ing (Caine & Caine, 1991; Hart, 1983).

According to such theories, three conditions are required for learning (Cosmides & Tooby, 1997,
Hart, 1983):

1. Enough raw data or experiences must be provided, with enough repetitions and variations
on themes to allow differences in patterns to emerge.

2. Enough time and freedom from threat must be provided to allow the patterns to emerge
naturally.

3. Sufficient prior meaning perspectives and strategies must exist in the learner’s memory to
handle new experiences productively.

If adultlearners do not already possess these perspectives and strategies for handling new material,
then the learning activities must provide opportunities to learn them (Feringer, 1978; Hart, 1983;
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Hebb, 1972; Thibodeau, 1979).

Learning, then, is a normal physiological and psychological activity that does not require external
pressure or encouragement to begin and that proceeds out of inner drives fuelled by intrapersonal
energy rather than out of external pressure fuelled by rewards and punishments. The basic prob-
lem confronting any facilitator is not how to motivate learning - since it happens both normally
and naturally - but rather how to avoid setting up disincentives and obstacles that retard, block, or
demotivate learning, Once such dis-incentives and obstacles are operating, however, the facilitator
must take steps to neutralize or remove them, thereby allowing the learning process to return to
its normal level of activity. If adults are not blocked in their learning activities, the facilitator can
enhance learning by adding positive external conditions that encourage, influence, and reinforce
learning (Hart, 1983; Wlodkowski & Ginsberg, 1995).

Therefore, learning is defined as a process of making sense of life’s experiences and giving mean-
ing to whatever ‘sense’ is made; using these meanings in thinking, solving problems, and making
choices and decisions; and acting in ways that are congruent with these choices and decisions as a
means of obtaining feedback to confirm or disconfirm meanings and choices. Learning results in
relatively permanent changes not only in meanings and behaviours but also in the ways one goes
about making sense, making meaning and thinking, making choices, and acting.

El Aprendizaje Es un Proceso Dialectico

It is understood learning to be a dialectical process in that it involves interactive, constructive, and
transformative dimensions (Basseches, 1984; Kegan, 1982; Riegel, 1973). A dialectical process is
also referred to as a dialogical process (Taylor, Marienau, & Fiddler, 2000) because it involves a
dialogue - whether carried out internally with oneself or externally with others - that explores al-
ternative viewpoints in order to develop an integrated viewpoint synthesized from the best aspects
of all alternatives.

La dimension interactiva.

Learning is interactive because we make meanings through exchanging information with our envi-
ronment, most particularly with other persons.

1. We receive meanings in the form of information and ideas from others, whether in person
or through developed resources.

2. We develop meanings from our own experiences.
3. We integrate the two sources of meaning into a constructed whole.

As learners, how much we are willing to adopt, unchallenged, the meanings provided by others is
a measure of our dependence; how much we create meanings for ourselves without reference to
others is a measure of our independence; and how much we develop shared meanings in interac-
tions with others is a measure of our interdependence.

Because learning is interactive, our ability to communicate is an important feature of our ability
to learn (Argyris, 1991; Rogers & Roethlisberger, 1991). Meaning is conveyed through our shared
vocabulary (semantics), grammar (structure or syntax), and nonverbal expressions. Meaning also is
conveyed through and influenced by the context in which the interactions occur and through the
ways in which power and control are distributed among the persons who are interacting;
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La dimension constructiva.

While we are not genetically programmed to respond to our world in a fixed way, as would a spider
or a desert ant, we are programmed to construct (compose, make up) and make sense of our world
by experiencing it directly through our senses, discerning patterns within those experiences, and
assigning meaning to these patterns. Learning is constructive (constitutive, inventive) because it
involves a process of endowing the world around us with social meaning, It is ‘social’ in the sense
that we engage in this process with other humans. As humans, we not only endow our world with
meaning, we have no choice but to do so (Caine & Caine, 1991; Hart, 1983; Kegan, 1982).

The sense we make of our world helps us both to describe and explain what has happened in the
past and to predict what might happen in the future. We use our explanations and predictions to
develop behaviours that will give us some control over what is happening now in order to obtain
outcomes that are favourable to us. That is, we each construct our own ‘theories’ about how the
world works based on our experiences, perceived patterns, and assigned meanings. A theory ex-
plains what has happened in the past, predicts what will happen in the future, and implies ways to
control or respond to what is happening in the present. Every learner, in effect, is his or her own
researcher and theorist about how the world works (Hunt, 1987; Kelly, 1955).

The meanings we assign to reality - and our personal theories about life and reality - provide us
with a cognitive representation of the real world, a sort of personal mental map or model that is
never an exact replication of the real world, but only an approximation of it. Further, each learner
constructs a unique model. Our personal models or maps always include many omissions and
distortions. Once we have developed our personal model of reality, we experience it as if it had an
objective reality of its own. We then take this ‘objectified reality’ for granted, legitimizing it as ‘the
truth’ and as a description of ‘the real world.’

Since our objectified reality was created from the point of view of our personal experience, we
each place our ‘self” at the centre of our reality. To question what we take for granted may call into
question our very existence; to have someone else question what we take for granted may feel like
a personal rejection. When we deliberately re-examine meanings and taken-for-granted personal
models of reality, we may feel uncomfortable and anxious. When our personal model of reality is
called into question by someone else, we may feel distressed or disoriented.

Any new learning activity is affected by past experiences related to learning and how one regards
one’s self as a learner as well as by prior learning related to the knowledge, skills, and values to be
learned. Past experiences and prior learning may be resources that enhance or barriers that hinder
new learning,

To the extent that we share similar meanings for experiences, we also share similar models of real-
ity and similar explanations about how to act as human beings. Gaining agreement about appropri-
ate meanings is a basic problem for any social group. The meanings and the model of reality most
often shared by members of any given social group are those created by the dominant members
of that group. Without shared models, we would feel confused. With shared models, we tend to
assume - unless we ask - that everyone else’s model and meanings are the same as ours. Such as-
sumptions frequently create conflict, confusion, and distress (Argyris, 1991).

La dimension transformativa.

Learning is transformative because it has the potential to lead to change. Personal meanings and
one’s personal model of reality can be changed during the constructive and interactive dimensions
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previously discussed. One may retreat from possible changes and return to what is already known.
But learning normally results in new or modified meanings that are then used to reconstruct previ-
ously existing meanings.

The personal map of reality it is used now is not an accumulation of everything Rather a retro-
spective reconstruction that has brought previous meanings into congruence with the current
meanings. For example, one thought of herself as a ‘bad mother” While her past behaviour has not
changed, she have transformed her understanding of that behaviour into a meaning that is more
acceptable to my present self. She now perceive herself as a ‘good mother’ because she created
numerous opportunities that challenged my children to develop and mature into competent adults.

Transformations occur through differentiation (separating, distinguishing) and integration (con-
necting, combining), resulting in increasing complexity and inclusiveness (Basseches, 1984). Dit-
ferentiation can occur through identifying greater detail within selected aspects of the knowledge,
skills or values being learned; or through becoming aware of the inadequacies of one’s existing
meanings or of the differences between one’s own meanings and those espoused by others. Inte-
gration occurs when greater detail and different meanings are combined with previous detail or
meanings, thereby modifying the latter. Jack Mezirow (1991, 1995, 2000) describes three levels or
types of learning transformations:

1. Our meanings (the content of our personal model of reality) can be transformed by modi-
tying our knowledge, skills, or values.

2. Our premises, assumptions, or habits of mind (processes of learning, how we come to
know what we know, and why we value what we value) can be transformed by reflecting on
and modifying the strategies, processes, and values underlying our meanings.

3. Our meaning perspectives (the general framework of meanings and cultural understandings
underlying our entire model of reality) can be transformed by reflecting on, thinking criti-
cally about, and modifying the underlying assumptions, premises, or habits of mind.

In the process of these transformations, our personal model of reality is transformed in whole or
in part and our associated perspectives, premises, strategies, and meanings are revised.

Meaning transformations occur regularly as new experience informs us of deletions and distor-
tions in our model of reality. Premise transformations occur less regularly and require a conscious
effort to think reflectively about what we know and how we know it. Perspective transformations
occur even less regularly. Either they require a conscious effort to think critically about the assump-
tions underlying our premises or they occur spontaneously as revelations or ‘ah-ha’ experiences.

El Aprendizaje Es un Proceso Ciclico

In day-to-day activities, the outcomes from one learning episode or experience both affect and are
affected by the next learning episode or experience. In this way, the overall learning process can be
understood as being cyclical and a lifelong process.

It’s envisioned the learning process as having five basic phases in which the learner participates in
experiences and activities that result in the intake of coded and uncoded information from internal
and external sources as input to learning; makes sense of experience by giving it meaning and value
or affect, through using pattern-recognition and meaning- making cognitive and affective process-
es; uses meanings and values in problem-solving and decision-making processes to make choices
and develop plans for acting to achieve these choices; implements action plans; and receives feed-
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back from the responses of others and from observing one’s own actions. This feedback becomes
new information for the next learning cycle or precipitates new experiences and activities.

Many alternative activities and strategies are possible within each phase of the learning cycle. For
example, in the first phase learners may prefer information that is visual as compared to auditory;
derived from feelings that originate internally as compared to sensations originating externally;
provided by nonhuman resources (e.g., books, manuals) as compared to human ones; or based on
one’s own interpretation of experience as compared to the interpretations of others.

The basic phases in the learning cycle can help the learner move ahead (through changes) in spiral
fashion in desired directions. A learner can opt out of the process by retreating to the safety of
existing knowledge, skills, or values, by stalling, or by forgoing the focus of one learning cycle and
engaging in another. As learners, we can begin at any of the five phases involved and work through
the sequence.

As facilitators, we can use the model to select our starting activities and to guide subsequent ac-
tivities. Our present understanding of the relationship between facilitating and learning, however,
is very limited. Research on teaching and facilitating consistently shows that facilitator effects on
learner achievement are unstable and that much facilitating behaviour is unrelated to learner out-
comes (Candy, 1987; Pratt, 1979). The best predictor we have of this relationship is the B-P-E
model proposed by Kurt Lewin (1930, as cited in Hunt & Sullivan, 1974): Behaviour is a function
of the interaction between Person and Environment, or B — {(P, E) (p. 7). This relationship has
been reiterated and extended by many authors (e.g, Bortner, 1974; Hunt, 1987; Hunt & Sullivan,
1974; Kidd, 1973; Knowles, 1990). The facilitator can be thought of as a very influential compo-
nent of the environment through the provision of guidance, structure, information, feedback,
reinforcement, and support. What we do know is that the process of learning should guide the
process of facilitating rather than the other way around.

Estudiante Adulto y Preferencias de Aprendizaje

Each phase of the overall learning process involves a variety of possible strategies for attending,
perceiving, remembering, thinking, planning, deciding, and acting processes; interactions with oth-
ers playing responsive and directive roles; and contexts, situations, and learning environments.

The numbers of alternatives in each phase are myriad; and the possible combinations among these
alternatives challenge the mind.

Over a lifetime of learning, each individual develops preferred strategies and alternatives for each
phase. For example, It’s preferred visual (written) information to auditory (spoken) information,
ideas expressed on paper to those expressed on a computer screen, reflective strategies to experi-
mental strategies, meanings that It’s been derived from my own experience to the meanings of
others, learning alone or with one or two others to learning in a large group. It’s been come to
value these alternatives so strongly that the tendency is to believe they are the best alternatives - for
everyone.

The preferences constitute the learning style. Not only does the learning style direct the preferred
approaches to most learning experiences, but it also biases the expectations about how others
could (and should) learn. When It’s seen other learners using alternatives, It’s sometimes wondered
if they are actually learning or what they could possibly be learning;

In spite of all the possible alternative learning strategies and styles, the number of general learning
styles and strategies is rather smaller than we might expect.
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El Aprendizaje No Es Normativo

As a consequence of my personal model of reality and my preferred learning strategies, what
it’s learned will usually be different from what you learn, even if we are participating in the same
activity. What learners learn is rarely an exact copy of what the facilitator intended them to learn.
Learners always modify what is presented through their own model of reality.

Facilitating activities may seek normative results; that is, the facilitator may seek to obtain learn-
ing results that are consistent and predictable for all learners and congruent with pre-established
goals. Obtaining normative outcomes may be appropriate in preparing plumbers or electricians
for the workplace. Such results, however, are rarely attained because the individual’s own internal
resources will always modify what the facilitator seeks to obtain.

El Aprendizaje Es una Funcion del Sistema Nervioso Central

Learning is as much grounded in the physical structure and physiology of the brain as it is in the
cognitive constructs and processes of the mind. The invariant physical organization of the brain
creates certain constraints on the information-processing system of the human mind, just as the
hardware places limits on the processing system of any computer system The malleable compo-
nents of the human mind - such as the content and form of long-term memory and the strategies
used in solving problems - can be modified through experience and learning, just as the software
of a computer system can be modified (Charness & Bieman-Copland, 1992).

A healthy human brain has four learning features (Caine & Caine, 1991):
1. It can detect patterns (similarities and differences) within incoming information.
2. It has a prodigious ability to store information.
3. It can correct what it has learned through self-reflection.
4. It has an unlimited capacity to create new ideas.

The terms ‘brain-based learning’ and ‘brain-compatible learning’ are used to ‘acknowledge the
brain’s rules for meaningful learning and [the facilitating that keeps] those rules in mind’ (Caine &
Caine, 1991, p. 3; Reardon, 1999).

El Aprendizaje Tiene Lugar Dentro de un Contexto

The primary concern of much formal education appears to involve transferring the knowledge,
skills, and values of an academic discipline to the learner. The majority of adults, however, do not
live in a world that is based on academic disciplines; rather, they live in contexts where they must
apply what they have learned in practical situations. The terms ‘situated learning’ and ‘context-

based learning’ have come to represent learning experiences occurring in real- world contexts
(Brown, Collins, & Duguid, 1989; Hans- man, 2001).

The concept of situated learning has been adopted to describe different approaches and types
of adult learning. For example, the term can be used to emphasize the need to immerse learners
within the context or culture in which the knowledge being learned is also being applied. Learn-
ing a foreign language and preparing individuals for work in cross-cultural settings are examples
of this emphasis (Jacobson, 1996). To describe learning within a community in which newcomers
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learn from more experienced old-timers within the day-to- day work of the community. Appren-
ticeship, mentoring, or preceptorship programs are examples of this emphasis (Brandt, Farmer, &
Buckmaster, 1993; Brown, Collins, & Duguid, 1989; Hansman, 1997; Lave & Wenger, 1991; Wil-
son, 1993). To describe the possibility that individuals, organizations, or communities may develop
knowledge based on the shared experiences of those who live and work within the organization
or community (Argyris, 1991). Both organizational learning and community learning are typical of
this use of the term (Drath, 2001; Poonwassie, 2001; Senge, 1990; Watkins & Marsick, 1993). To
emphasize the fact that the quality of the learning within any community is dependent on the qual-
ity of the relationships among the members of the community. These relationships are affected by
such factors as age, race, gender, class, ethnicity, sexual orientation, and physical/sensory ability of
participants; and by equity and equality in the sharing of power and resources among participants
(Caffarella & Merriam, 2000). Critical research in women’s studies, literacy, community develop-
ment, and cultural studies, and the practices that flow from such research, illustrate this emphasis
(Clark, 1999; Flannery, 1994; Kilgore, 2001; Quigley, 1997; Sheared, 1994; Shore, 1997). To inform
alternative approaches to prior learning assessment through granting visibility to ‘outsider’” knowl-
edge that both differs from and is comparable to academic knowledge (Michelson, 1996; Wong,
2001). To describe the ability of some learners to learn more easily in social relationships than
alone (Baxter Magolda, 1992; Belenky, Bond, & Weinstock, 1997; Belenky, Clinchy, Goldberger, &
Tarule, 1986). Feminist pedagogy is grounded in this use of the term (MacKeracher, 1993; Morrish
& Buchanan, 2001).

La Emociones Intensas Afectan al Aprendizaje

Learning is much affected by emotions from three sources: those we bring to the learning process,
those that are generated during the learning process, and those we feel when we receive feedback
about whether we have succeeded or failed in our learning endeavours. At low to moderate levels,
emotions can enhance or motivate learning; at high levels, emotions - both positive and negative
- can hinder learning. Adults who are experiencing either acute distress or euphoria are equally
unlikely to be participating in learning activities.

Roby Kidd (1973) tells us that adults have more emotional associations with the material to be
learned than do children. We sometimes mistakenly assume that adults do not have emotional re-
sponses to learning because their methods for controlling their emotions are often both elaborate
and effective.

El Aprendizaje Precisa de Aprender a Aprender

The concept of ‘learning to learn’ is endorsed and promoted by educators at all levels of the
educational system Whether we know it or not, when we learn we are also learning how to learn.
Like learning, learning to learn can be thought of as both a goal or outcome and a process (Candy,

1990).

As a goal, learning to learn challenges individual learners to develop the skills and knowledge for
learning more effectively in various contexts and settings. As a process, learning to learn consists
of two groups of interrelated processes and activities (Smith, 1990).

1. The intrapersonal set includes such skills as critical thinking, self-reflection, and self-control.

2. 'The interpersonal set includes such skills as engaging in dialogue with others and reporting
on the interactive dimension of learning in the ongoing dialectical process.
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Philip Candy (1990) describes learning to learn as involving higher order cognitive skills that rest
on increased self-reflection (self-awareness and self-control). These higher order cognitive skills
include problem solving, critical thinking, and planning for learning purposes. Such skills must also
be accompanied by appropriate attitudes. Critical thinking, for example, ‘does not consist merely
of raising questions or of indiscriminate skepticism’ but also comprises attitudes and behaviours
that, taken together, can be labelled ‘the critical spirit or critical attitude’ (Candy, 1990, p. 45). The
critical approach to learning involves calling into question established knowledge and the assump-
tions that inform it (Brookfield, 1987).

Self-reflection also includes skills and special attitudes calling on individuals to accurately describe
not only their own physical and social activities, but also their mental activities and emotional re-
sponses in learning situations. The individual, therefore, must adopt a self-critical attitude as part
of learning to learn. Both critical and self-critical attitudes have potentially positive and negative
outcomes. They are a necessary precursor of change; yet they sometimes create distress that can
slow or even stop the learning process.

Of the three levels of transformational learning described by Jack Mezirow (1991, 1995), trans-
forming both premises and meaning perspectives contributes to learning to learn.

m  Transforming premises requires a critical assessment of the learning processes through
which we create meaning in order to determine dysfunctional processes. Meanings or con-
cepts can be changed without radically altering the model of reality within which they are
integrated, but a change in our ways of learning can transform that model.

m Transforming meaning perspectives involves consciousness raising, self-reflection, critical
thinking, and awareness of the constraints within which one’s personal model of reality was
developed and is operating,

Through such activities, the individual becomes aware of distorted, incomplete, or repressed in-
formation and interpretations that underlie the entire model. Perspective transformation involves
both a critical reappraisal of the supporting assumptions and the development of new assump-
tions as well as a transformed model of reality.

Learning to learn is described in the literature under a variety of terms: ‘second-order change’” (Wat-
zlawick, Weakland, & Fisch, 1974); ‘reflection-on-action’ (Argyris & Schon, 1974; Schon, 1987);
‘double loop learning’ (Argyris, 1991); ‘meta-formal schemata’ (Basseches, 1984); ‘metacognition’
(Novak & Gowin, 1984); ‘metalearning’ (Maudsley, 1979); ‘deutero-learning’ (Bateson, 1972); and
‘paradigm shift’ (Barker, 1993; Inglis, 1994; Koestler, 1964).

It is clear from the literature that not all adults have developed the skills necessary for learning to
learn in conscious and deliberate ways (Candy, 1987; Collett, 1990). Those who have such skills
appear to be more productive learners than those who do not. It is also clear that the most ef-
fective learning requires not only critical thinking, self-reflection, and self-direction but also input
from external sources and objective observers. Without input from others, the individual learner
can become stalled in self-perpetuating errors and false assumptions (Candy, 1987).

El Adulto y Su Proceso de Aprendizaje

The pedagogical model of education assumes that learners are dependent upon the knowledge,
skills, and expertise of the “teacher” (Knowles et al., 1998). Andragogy, on the other hand, oper-
ates under an assumption that adults engage in the process of learning with different needs, expe-
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riences, motivations, self-concepts, and roles than those of youth (Knowles, 1984). Thus, the field
of andragogy suggests that the characteristics of adult learners that distinguish them from youths
must be examined in order to best design programs that facilitate adult learning;

Knowles et al. (1998) outline five characteristics of adult learners that are commonly described in
the literature and are important in understanding both the processes by which they learn and the
issues that should inform the facilitation of their learning. Adults:

1. Need to understand the relevance of what they are learning in the context of their own
lives and experiences.

2. By definition, are self-responsible and self-directing and therefore require involvement in
decision making about their own learning,

3. Have much more life experience than children; this experience must be integrated with new
learning and can also be utilized as a resource in developing new knowledge.

4. Are motivated to learn when new learning contributes to improved competence and self-
directedness in one or more areas of their lives.

5. Respond better to internal motivators and reinforcers for learning than to external forces.

Knowles et al. (1998) outline additional variables that characterize many adult learners, but caution
that not all adults fit all the “assumptions” commonly ascribed to them by the andragogical model
(p- 153). They note that “any facilitator of adult learningwill tell you that adult learners are not as
homogenous as the andragogical model implies” (p. 153), and that many individual differences
among adults learners need to be taken into account by those who hope to facilitate adult learning,
Brundage et al. (1988) support this view in stating that

Increasing age represents increasing life experience and this complexity causes each person to
view their learning in differing ways in accord with their own development. It follows then that the
teaching itself will have to be modified to accommodate these differing ways and to encourage the
continuation of learning long after the program is finished, (p. 73)

Knox (1980) further reinforces the importance of understanding the complex differences that ex-
ist between adults as learners when compared with children. Knowles et al. (1998) share this per-
spective and outline both positive and negative effects of such differences, which also characterize
the adult learner. They suggest that many of those same characteristics that adults use as founda-
tions in their learning, such as the increased likelihood that they will have greater life experience
and self-directedness in their approach to learning than most youths, are at the same time also po-
tential obstacles. Extensive life experience and increased need for autonomy and self-directedness
can also lead to “mental habits, biases, and presuppositions that tend to cause [learners] to close
[their] minds to new ideas, fresh perceptions, and alternative ways of thinking” (Knowles et al.,
1998, p. 66).

Knowles (1984) cautions that andragogy ought not to be seen as weakened in its utility by such
individual differences among adults and their developmental stages.

Rather, he suggests, such heterogeneity makes andragogy uniquely suited to addressing such com-
plexity. ““The andragogical model is a system of elements that can be adopted in whole or in part.
It is not an ideology that must be applied totally and without modification. In fact, an essential
feature of andragogy is flexibility” (p. 418). Knowles et al. (1998) also suggest that adults as a
group tend to be more heterogeneous in terms of their motivations for learning, needs, goals, and
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learning styles than is the case for youths.

Knowles et al. (1998) argue that the fundamental difference in psychological development be-
tween adults and children is that adults by definition have developed a self-concept that requires
self-direction and responsibility for decision making (p. 64). Thus, it is reasonable to suggest that
adults need to assume greater responsibility than do children for their own learning and for deci-
sions about what to learn and why, how they plan to learn, and when. Self-directedness appears to
be both a fundamental characteristic of adult learners and an important goal for adult education
(Brookfield, 1999; Knowles, 1984; Knowles et al., 1998; Merriam & Caffarella, 1999).

Draper (1988) makes an important distinction between “learning” and “education” in terms of
their connection with adult development. He notes that there has been a recent professional shift
in focus from education to learning and states that, unlike education, learning can occur at any
time and in any place, and that it occurs across the span of life. He defines education as a process
that is “more sporadic and [involves| intentional or planned learning” (p. 153). Accordingly, it
appears that adult learning comprises more than involvement in planned educational programs.
Adult learning can and often does occur through involvement in situations and contexts beyond
the more formal, strategically planned curriculum designs prepared in the name of “adult educa-
tion.” Merriam and Caffarella (1999), for example, suggest that “although learning on one’s own
has been a primary mode of learning in adulthood throughout the ages, serious study of this
phenomenon is relatively recent in comparison to other aspects of learning in adulthood” (p. 288).
They outline three primary goals for the process of promoting more autonomy in the learning
process for adults:

1. To enhance the ability of adult learners to be self-directed in their learning
2. o foster transformational learning as central to self-directed learning, and

3. To promote emancipatory learning and social action as an integral part of self- directed
learning, (p. 290)

With respect to the first of these goals, Merriam and Caffarella (1999) indicate that it is “incum-
bent upon adult educators to assist adult learners in the process of learning how to plan for and
continue their learning, beyond their involvement in formal, facilitated [e.g;, classtoom/workshop]
learning processes” (p. 290).

The transformational learning process - the second goal related to self-directed learning - has been
studied most widely by Mezirow (Merriam & Caffarella, 1999). His theory of transformational
learning is based on his understanding of learning as a process of cognitive reorganization and
restructuring, wherein learners change their behaviour, thus demonstrating that they have learned
in response to changes in their thinking and to the revisions in meaning that they attach to ex-
periences (Merriam & Caffarella, 1999). Clark (as cited in Merriam & Caffarella, 1999) states that
“transformational learning shapes people; they are different afterward, in ways both they and oth-
ers can recognize” (p. 318). Accordingly, to the extent that adults are self-directed and to the extent
that self- directed learning involves engagement with experience that transforms the learners in
some way, it appears that adult learners are motivated in their learning by a desire for self-change.

The third goal of transformational learning - the emancipation of learners - calls for the incorpo-
ration of collective action as an outcome of self-directed learning (Merriam & Caffarella, 1999, p.
292). In this sense, facilitators of adult learning should be mindful of the need of adult learners
to use their learning to inculcate change not only in themselves, but also in their external environ-
ments, practices, and sociopolitical processes.
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Houle (as cited in Knowles et al., 1998) postulates that three types or subgroups of learners are
identifiable among adult learners:

1. Goal-oriented learners engage in learning to satisfy specific needs and objectives at clearly
identifiable points in their adult lives. This type of learner has a very “utilitarian” purpose
for learning;

2. Activity-oriented learners engage in learning activities to fulfill social and relationship inter-
ests. They pursue learning with little regard for the specific content or focus of study and
seem to be more interested in the activity itself than in its application to their day-to-day
lives.

3. Learning-oriented learners may also be described as “lifelong learners.” They derive intrin-
sic satisfaction from learning for its own sake and learn from a wide variety of methods
and activities.

4. Brookfield (1986) summarizes the characteristics of adult learners as postulated by major
researchers in the field as follows:

Adults learn throughout their lives, with the negotiations of the transitional stages in the lifespan being the
mmediate canses and motives for much of this learning. They exhibit diverse learning styles - strategies for
coding information, cognitive procedures, mental sets - and learn in different ways, at different times, for dif-
ferent purposes. As a rule, however, they like their learning activities to be problem centered and to be mean-
ingful to their life situation, and they want the learning outcomes to have some immediacy of application.
The past excperiences of adults affect their current learning, sometimes serving as an enhancement, sometinzes
as a hindrance. Effective learning is also linked to the adult’s subscription to a self-concept of himself or
herself as a learner. Finally, adults exhibit a tendency toward self-directedness in their learning, (p. 31).

MacKeracher (1996) overviews the models that outline a cyclical process in the acquisition of new
knowledge and skills. While not considered unique to adults, they are nevertheless inclusive of
adult learning and have been influential in understanding how people learn in adulthood.

Modelos Descriptivos del Ciclo de Aprendizaje

Models of the learning cycle repeatedly describe the cyclical process that gives meaning to experi-
ence. It is the process of reflecting on new experiences and interpreting these experiences in light
of what is already known that gives them meaning. When experiences are given meaning, conclu-
sions can be drawn, decisions can be taken, and actions can be pursued. Although theorists de-
scribe this process of learning differently, common elements are typically contained in the models
they offer.

Modelo de Dewey

A number of early theorists in the fields of education and psychology laid the foundations upon
which many of the later models were based. Dewey was one of these theorists, and his work has
become an intellectual watershed in the study of learning and education. Dewey (1933) submits
that information becomes “knowledge only as its material is comprehended” (p. 78). This he
claims is “attained only when acquisition is accompanied by constant reflection upon the mean-
ing of what is studied” (p. 79). He posits that “the function of reflective thought is, therefore, to
transform a situation in which there is experienced obscurity, doubt, conflict, disturbance of some
sort, into a situation that is clear, coherent, settled, harmonious” (pp. 100-101). Dewey presents re-
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flection in five phases: suggestion, intellectualization, hypothesis, reasoning, and testing by action.
He argues that impulse must be followed by reflection to determine an action that has purpose
and meaning;

Dewey describes learning as a cyclical process involving reflection and meaning formation. In ad-
dition, Dewey’s (1938) model expands the learning process into a continuum of experiences that
increase understanding and depth. He observes,

Every experience enacted and undergone modifies the one who acts and undergoes, while this
modification affects, whether we wish it or not, the quality of subsequent experiences. For it is a
somewhat different person who enters into them ... From this point of view, the principle of con-
tinuity of experience means that every experience both takes up something from those which have
gone before and modifies in some way the quality of those which come after.”” (p. 35)

Dewey notes that “the process [of learning] is a continuous spiral” (p. 79). This sense of spiraling
is important; it emphasizes that the cycles do not simply repeat, each cycle is changed somewhat
from the previous one.

Modelo de Lewin

Lewin (in Cartwright, 1951) draws on research and laboratory methods from the social sciences
to describe the process of learning. Using an illustrative example, he shows how learning occurs
when “a previously vague and unstructured area becomes cognitively structured and specific” (p.
71). His model of learning begins with a concrete experience. Through observation, the individual
gathers more data and gives the experience meaning by establishing “new connections or sepa-
rations, differentiations or dedifferentiations” (p. 74). The conclusions or assumptions are then
tested to complete the learning cycle.

Modelo de Piaget

Piaget (1971) observes that researchers and theorists “regard knowledge as a process more than as
a state” (p. 2). He also claims “all knowledge doubtless supposes an intervention of experience”
(p- 28). From his study of cognitive development in children, Piaget identifies four major stages of
cognitive growth from infancy to adulthood. Biehler and Snowman (1990) summarize the charac-
teristics of Piaget’s four stages: During the sensorimotor stage (birth to 2 years) meaning schemes
are developed “primarily through sense and motor activities” (p. 63). In the preoperational stage (2
to 7 years) individuals gradually acquire “the ability to conserve and decenter, but [are] not capable
of operations, and [are] unable to mentally reverse actions” (p. 63). The concrete operation stage
(7 to 11 years) is characterized by the ability to “solve problems by generalizing

from concrete experiences” (p. 63). Individuals are now capable of concrete operations, but are
“not able to manipulate conditions mentally unless they have been experienced” (p. 63). The final
stage, formal operations, begins about age 11 when the individual can “deal with abstractions,
form hypotheses, solve problems systematically, [and] engage in mental manipulations” (p. 63).
The developmental stages, as defined by Piaget, progress from concrete to abstract, and from
egocentric to reflective. As the individual ages, mental capability and complexity of operations in-
crease, therefore, the maturation process leads to a capacity for abstraction and reflection through
synthesis of activities and events.

Piaget (1971) claims that “the characteristic of intelligence is not to contemplate but to ‘trans-
torm™ (p. 67). He describes learning as follows:

Carlos de Frutos Diégnez = 65 -



PRIMERA PARTE. Aprendizaje de Adultos

A certain equilibrium between assimilation of objects to the subject’s activity, and the accom-
modation of this activity to the objects . . . forms the point of departure of all knowledge and is
presented at the very outset in the form of a complex relation between the subject and the objects,
which simultaneously excludes any purely empirical or purely apriorist interpretation of the cogni-
tive mechanism (p. 108).

Piaget’s stages of cognitive development describe the evolution of learning skills or learning capa-
bility. In his model, adults possess a maturation capability. At this level of maturity, they can sustain
the continuum of experience leading to learning described by Dewey.

Modelo de Kolb

Reflecting Piaget’s view that learning is more a process than a state, Kolb (1984) describes learning
as “the major process of human adaptation” (p. 32). He emphasizes “learning is best conceived as
a process, not in terms of outcomes” (p. 26). He argues that traditional education and behavioural
theories define learning in terms of outcomes, “an accumulated storehouse of facts or habits,”
whereas experiential learning theory assumes that “ideas are not fixed and immutable elements of
thought but are formed and re- formed through experience” (p. 26). He suggests that “knowledge
is continuously derived from and tested out in the experiences of the learner” (p. 27). He goes on
to explain that “experiential learning is not a molecular educational concept but rather is a molar
concept describing the central process of human adaptation to the social and physical environ-
ment” (p. 31).

Drawing on the strong foundations laid by Dewey and Lewin, Kolb (1984) describes learning as
“the process whereby knowledge is created through the transformation of experience” (p. 38).
This process, he claims, is “a four-stage cycle involving four adaptive learning modes — concrete
experience, reflective observation, abstract conceptualization and active experimentation” (p. 40).
In essence, Kolb suggests that knowledge is created as experience and that experience is trans-
formed by cycling it through this four-stage process. Underlying this four-stage cyclical process
are two structural dimensions. Kolb summarizes the two structural dimensions of the model as
follows:

The first is a prehension dimension that includes two dialectically opposed modes of grasping
experience, one via direct apprehension of immediate concrete experience, the other through in-
direct comprehension of symbolic representations of experience. The second is a transformation
dimension, which includes two dialectically opposed modes of transforming experience, one via
intentional reflection, the other via extensional action, (pp. 58-59)

Modelo de Hunt

Based on his studies of student-student and student-teacher interactions, and using Kolb’s experi-
ential learning model, Hunt (1987) developed two models. The first is a mutual adaptation model
for interpersonal communications. The model describes how Kolb’s learning cycle can be used
to map the interfacing of learning cycles as two individuals dialogue. (Hunt renamed the phases
teedback, perception, implicit theory and intention, and action, in order to express his interpreta-
tion of what is happening in each phase.) Essentially, the action of the one individual at the active
experimentation phase provides feedback to the other individual, thus creating or modifying an ex-
perience for that other individual. In this model Hunt accepts the idea of learning as a continuous
cyclical process of concrete experience, reflecting on experience, forming meaning, and applying
it; Hunt’s contribution is that the learning interaction between individuals follows essentially the
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same interactive exchange cycle.

In his second variation of Kolb’s model, Hunt (1987) defines five steps, namely concern, reflect,
analyze, try out, and experience. Hunt calls this model the C-RE-A-T-E cycle. It reinforces the
suggestion that learning is highly cyclical.

Hunt (1987) also describes the impact on learning when Kolb’s model is truncated by omitting
one of the four steps. He indicates that learners who truncate the model by omitting abstract con-
ceptualization have difficulty giving meaning to their experiences and organizing their actions in a
systematic manner. Those who omit active experimentation are deprived of new experiences that
trigger continual learning. They are responding to their feelings, not the results of actions. Omit-
ting concrete experience means that the learner’s response to actions is “mechanical and sterile”
(p- 155). Finally, omitting reflective observation results in an unclear or underdeveloped conceptual
framework. Hunt’s analysis of these truncated learning patterns demonstrates how learning can be
abridged or incomplete, and emphasizes the importance of having uninterrupted learning cycles
for effective learning to occur.

Modelo de Taylor

Most models of learning have resulted from educators’ observations of learners. Taylor (1987)
studied the learning process from the perspective of the learner. She interviewed students as they
progressed through a 13-week self-directed graduate course, and identified a cyclical process with
four phases and four transitions in her research.

According to Taylor’s model, when an individual experiences a major discrepancy between expec-
tations and experience, equilibrium is broken and the individual enters a period of disorientation.
During the disorientation phase, people experience a crisis of confidence and withdraw from
those associated with the confusion. Naming the problem without attributing any blame permits
a transition to the exploration phase to occur. The “intuitively-guided, collaborative, and open-
minded exploration” (p. 183) of this phase initiates a reflective review that provides a transition
into the reorientation phase. From the reorientation phase, individuals move through a “sharing
the discovery” transition as they test their new understanding with others, and finally return to
equilibrium. In the equilibrium phase, their “new perspective and approach is elaborated, refined
and applied” (p. 183). Individuals remain in the equilibrium phase until a new discrepancy triggers
a disconfirmation, and the cycle repeats.

Taylor’s model differs from earlier models in that her model infers something about the impact
of the learning process on the individual. Her use of terms like disorientation, reorientation,
equilibrium, and disconfirmation to describe phases of the cycle imply an emotional as well as an
intellectual response. Accepting Kolb’s (1984) view that learning is “the major process of human
adaptation” (p. 32), and Dewey’s (1938) view that learning is “a continuous spiral” (p. 79), Taylor’s
model points towards seeing the whole person -- physical, intellectual, and emotional -- as being
involved in the learning process. The early contention that learning is merely an intellectual (cogni-
tive) exercise may be to see less than the complete picture.

Modelo de MacKeracher

MacKeracher (1996) blends the ideas of other writers into her five-step description of the learning
process. For her, the cycle begins with the intake of coded or uncoded information from internal
or external sources as the learner participates in experiences and activities. In the second step,
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meaning or value is given to the experience through the use of pattem-recognition and meaning-
making cognitive and affective processes. Next, these meanings are used to solve problems, make
decisions, and plan strategies. In the fourth step, the decisions or choices are implemented and
tested by the learner, or the learner observes others’ actions or tests. In the final step, she describes
how the results of such testing yields new information -- new information that both completes the
current cycle and provides inputs to trigger a subsequent cycle.

Most models describe learning from a single perspective or within a single context. In blending
the ideas of several models, MacKeracher has shown the complexities within the larger learning
cycle by describing the activities and processes contained in each discrete step. For example, she
describes in detail how different mental processes can be integrated into the learning steps to un-
cover meaning and determineactions as the learner progresses through the cycle.

Modelo de Costa

Costa (1991) compares several earlier models and remarks that his examination of the “models of
thinking yields more similarities than differences” (p. 137). He consolidates the thinking models
into a three-phase model for intellectual functioning,

The first phase, called input, involves the intake of data through the senses and recall of informa-
tion or data from both short-term and long-term memory. Phase two, processing, makes sense of
the data. Phase three, output, includes applying and evaluating, as well as metacognition.

This model is derived from research into the brain’s cognitive processes and memory, rather than
the humanistic and psychological focuses of learning, Costa (1991) points out how the brain never
stops, but simply switches to other inputs if it is not engaged by the intended inputs. He also ex-
plains how data are linked to what is already known as it is being stored in long-term memory — a
reflection step. Although derived from a different line of research, the resulting model is cyclical.

Like MacKeracher, Costa shows some of the complexities within the learning process, however,
his model is, again, an essentially cyclical process with output serving as input for the next cycle.
In fact, Maples (1996) summarizes Costa’s learning sequence as a five-step cycle. The steps are
labeled: doing, think, talk out loud, talk internal, and theorize. These steps reflect the inputs from
experience and recall, the reflective process that ascribes meaning, and the conclusion that theo-
rizes and applies.

Modelo de Wellman

Wellman (1991) presents a four-stage learning cycle intended for the design of science education.
Interestingly, this research is based in children’s learning but it carries the same cyclical pattern seen
in other models. The first stage, activating and engaging, focuses on finding out what the student
already knows about the subject. The next phase, exploration and discovery, provides opportunity
for firsthand experiences and other data gathering, The third phase, processing for meaning, is the
integration of the new experiences and discoveries into the student’s existing schema. The final
phase, assessment for understanding, seeks to confirm correct understanding and readiness for
application.

In his explanation, Wellman (1991) includes what is accepted in the school literature as basic sci-
ence processes; namely, observing, communicating, comparing and organizing. He also cites Lu-
netta and Tamir’s (1979) four stages of problem solving in science, (i.e., planning and designing,
performing, analyzing and interpreting, and applying). Both the basic science processes and the
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specific stages of problem solving reflect elements of the cyclical learning process.
Jarvis’s Model

Jarvis (1987) criticizes Kolb’s experiential learning model, arguing that its concrete experience is
too narrow and exclusive, and that it oversimplifies the learning process. Jarvis presents a model
for adult learning that incorporates nine different paths or lines of responses to a potential learning
experience. Of the nine possible responses, he categorizes three as pre-conscious learning, three as
non-reflective learning, and three as reflective learning, thus establishing a hierarchy. The multiple
paths and levels reflect Jarvis’s attempt to map the process of adult learning in different situations
and under different circumstances. Yet, he acknowledges that although his model “is much more
complex than that produced by Kolb,. .. there is a very similar baseline” (p. 24). The paths in Jarvis
model reveal that “situations” can lead to a changed, more experienced person through various
pathway sequences that include a reflection process, but Jarvis is not insisting that this will always
occur. Yet, he does argue that learning can involve the elemental learning cycle discussed here and,
indeed, he argues that change does come out of a process very like those reviewed earlier. This
is evident in that the more complex, reflective learning pathways in his model are indeed cyclical,
(and involve reflection, experimentation, and evaluation).

Estilos de Aprendizaje

Learning style is sometimes defined as the characteristic cognitive, affective, social, and physiologi-
cal behaviours that serve as relatively stable indicators of how learners perceive, interact with, and
respond to the learning environment. The terms ‘learning style’ and ‘cognitive style’ are often used
interchangeably although they are not exactly the same. Learning style is seen as broader and more
inclusive than cognitive style (Keefe, 1987).

m  The concept of learning style tends to be used by educators because it is more practical in
applied terms than cognitive style.

m  The concept of cognitive style tends to be used more by psychologists because each style is
usually a more clearly defined and easily measurable personal trait compared to a learning

style.

m  The concept of learning style tends to include interpersonal components that are missing
from the concept of cognitive style.

m  Consistent individual differences in the ways of organizing experiences into meanings, val-
ues, skills, and strategies are called cognitive styles. Consistent individual differences in the
ways of changing meanings, values, skills, and strategies are called learning styles.

Learning ability generally refers to the content of thought or to what we learned; learning style
refers to how we have learned it (Messick, 19706), or generally describes how we prefer to learn.
Most adults are capable of using the strategies that underlie several different styles but prefer to
rely on the strategies they know best. The term ‘learning style’ tends to include both the cognitive
styles already described as well as affective, social, and physiological styles of responding to learn-
ing tasks or learning environments.

Combining a number of learning strategies to identify a few overarching learning styles is some-
what more difficult than combining a range of cognitive strategies. Each learning style seems to
describe different qualities of person, behaviour, or environment. Adults’ Learning Styles, sets
out the variety of strategies that are thought to contribute to adults’ learning styles. Note that the
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cognitive styles we have already considered are found in the uppermost row of the figure.

Affective styles encompass those behaviours that have to do with attention, emotion, and valuing,
Attention components of affective style relate to how the learner is most likely to attend to their
experiences and what will affect that attention. Optimal attention lies somewhere between bore-
dom and excitement.

Raymond Wlodkowski (1997) describes motivation as the natural capacity to direct energy in the
pursuit of a goal. Motivational components relate to expectancy and importance. Expectancy is
the relative certainty (optimism/pessimism) that desired outcomes will follow certain actions (risk
taking/cautiousness). Importance relates to the extent to which the learner desires certain types of
activities (competitive/co-operative) and outcomes (achievement /affiliation).

Physiological styles are biologically based modes for responding to learning activities that are
grounded in personal health and fitness, age-related factors, biological rhythms, and accustomed
reactions to characteristics of the physical environment. Sex-related responses to learning are
sometimes included under physiological styles. However, the position is that sex- related responses
are more appropriately considered as being gender-related interpersonal or social styles of learn-

ng.

One model that does attempt to view learning styles from a global perspective was developed by
Lynn Curry (1983; Atkins et al., 2001), who uses a three-layered onion metaphor to classify the
behaviours affecting an individual’s learning style.

The outer layer reflects instructional preferences and is composed of behaviours that are more
observable, less stable, and more easily influenced by external conditions than the middle and inner
layers of the model. Instructional preferences are affected by environmental conditions, current
emotional issues, sociability, and the context of learning. Dunn and Dunn (1977, 1978) have pro-
posed a method for assessing the instructional preferences that contribute to learning styles. Their
test assesses individuals on environmental, emotional, sociological, physiological, and psychologi-
cal factors within the instructional environment.

The middle layer reflects information-processing styles and is composed of behaviours that, in
comparison to the outer layer, are less directly observable and somewhat more stable, although
modifiable through learning new strategies. A variety of learning styles are included in this group,
and are measured by self-diagnostic instruments such as:

— Grasha-Reichmann Student Learning Style Scale (GRSLSS) (Grasha, 1993), which mea-
sures three paired styles: social (competitive/collaborative), emotional (avoidant/participa-
tory), and need for structure (dependent/independent);

— Gregorc’s Style Delineator (Gregorc, 1982), which measures and combines two paired learn-
ing strategies for perception (concrete/abstract) and organization (sequential/random);

— Kolb’s Learning Style Inventory (Kolb, 1985), which measures and combines two paired be-
havioutrs for perceiving information (concrete expetience/abstract conceptualization) and
processing information (reflective observation/ active experimentation);

—  McCarthy’s Hemispheric Mode Indicator and the 4MAT System (McCarthy, 1985, 1980),
which combines the two paired behaviours identified by Kolb (1985) with cerebral lateral-
ization;

— Suessmuth’s Learning Style Inventory (Suessmuth, 1985), which measures preferences for
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types of information (visual, auditory, kinesthetic), types of learning (language, numerical,
experiential), and types of reporting (written, oral).

The innermost layer reflects cognitive personality styles affecting an individual’s approach to adapt-
ing and assimilating information. Cognitive personality styles are viewed as relatively permanent
traits and are less amenable to change through learning. The field dependence- independence
style (Witkin & Goodenough, 1977) described previously is an example of a cognitive personality
style. It can be measured using the Group Embedded Figures Test (GEFT) (Oltman, Raskin, &
Witkin, 1970). Other styles in this group are based on Catrl Jung’s theory of psychological types
and, like the GEFT, are measured using paper-and- pencil instruments that call for a trained in-
terpreter. This group of instruments sort individuals on the basis of four paired characteristics:
introversion-extraversion, thinking- feeling, intuiting-sensing, and judging-perceiving. Three such
instruments are:

—  Myers-Briggs Type Indicator (Myers, 1985);
—  Keirsey Termperament Sorter (Keirsey & Bates, 1984); and

—  Person Empowerment Type Check (Cranton, 1998, 2000b).

Modelo de Estilos de Aprendizaje de Kolb

Because there is so much literature on the topic of learning styles, It’s focused on general issues in
the previous section and will limit the discussion of specific learning styles to the model proposed
by Kolb (1984). We can reconsider Kolb’s cyclical model of learning by drawing lines that connect
Active Experimentation to Reflective Observation (horizontal axis) and Concrete Experience to
Abstract Conceptualization (vertical axis). In Figura 3.1, Kolb’s Learning Styles, we now have two
dimensions, each representing two opposing but related behaviours.

Experiencia
Concreta
(EC)
a2

Acomodador Divergente

Comprension

Experimentacion Observacion

Activa & — =P Reflexiva
(EA) ransformacion (OR)

Convergente Asimilador
v
Conceptualizacion
Abstracta
(CA)

Figura 3.1. Modelo de aprendizaje de Kolb (1984)
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The abstract-concrete dimension deals with taking in experience and understanding it, either
through reliance on conceptual interpretation and symbolic representation (abstract conceptu-
alization), or through reliance on the tangible felt and sensed qualities of immediate expetience
(concrete experience).

The active-reflective dimension deals with transforming what has been taken in and understood
through either internal reflection (reflective observation) or active external manipulation (active
experimentation). Learning, and therefore knowing, requires both a means for taking in and un-
derstanding experience through representing that experience in the mind as concepts or felt sen-
sations, and a means for transforming the resulting representations. ‘Simple perception is not
sufficient for learning; something must be done with it” (Kolb, 1984, p. 42). Kolb points out that,
while both poles of each dimension are necessary for complete mature learning, all learners are
not equally skilled in using all four types of activities.

When the opposing behaviours are connected, the model is divided into four quadrants that rep-
resent four different learning styles. Each of the four learning styles - divergent, assimilative, con-
vergent, accommodative - represents strengths in one aspect of each of the above two dimensions
of learning. Kolb’s (1985) Learning Style Inventory allows individuals to assess their own learning

style.

You may find that, while you have a preferred style, you also use some aspects of one or both
learning styles adjacent to your preferred style. You can see from these descriptions that each
learning style has strengths and weaknesses. The useful part of Kolb’s model is that you do not
have to feel pigeon-holed; you can become a more well-rounded, all- purpose learner by improving
the skills associated with the learning styles you least prefer. For most learners, this will be the style
diagonally opposite your strongest preference. Kolb (1984) tells us that divergent learners usually
need to improve their deciding skills (decision making, goal setting); assimilative learners, their
acting skills (seeking and exploring opportunities, risk taking); convergent learners, their valuing
skills (listening with an open mind, imagining the implications of situations); and accommodative
learners, their thinking skills (organizing information, developing concepts based on personal ex-
perience).
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Concepto de Programa

Se entiende por programa, en términos generales, la disposicion anticipada y planificada de un con-
junto de acciones y recursos ordenados en el tiempo y dirigidos a la consecucion de determinados
objetivos que quieren dar respuesta a necesidades educativas concretas en un determinado ambito
de intervencion.

Se define el programa como un instrumento destinado a facilitar el logro de los objetivos y metas
de caracter especifico que seran alcanzados mediante la ejecuciéon de un conjunto de acciones in-
tegradas denominadas proyectos.

Un programa, por lo general, se inscribe dentro del proceso de elaboracion y formulacion de
un plan; cuenta con una bolsa de recursos financieros propios que recibe la unidad o entidad re-
sponsable de su administracion y define criterios, prioridades, lineas de accién y politicas para la
asignacion de recursos a los proyectos y actividades que se desarrollaran dentro del ambito de un
conjunto de proyectos que tienen objetivos similares o complementarios.

Los programas constituyen el modo ordinario de operacion de entidades de servicio publico e in-
stituciones privadas, de caracter nacional e internacional, que fundan o establecen programas para
financiar determinado tipo de proyectos relacionados con las politicas, los objetivos y las metas ed-
ucativas que cada uno persigue. Los programas se desarrollan dentro de un medio plazo de tiempo.

Educacion del Bienestar

“Isn’t all education positive?” is the usual retort, even from politicians, to the term. We define posi-
tive education as an umbrella term used to describe empirically validated interventions and pro-
grams from positive psychology that have an impact on student well-being (Brunwasser et al. 2009;
Donaldson 2011; Seligman et al. 2009; White and Waters 2014). As summarized in McMahon’s
(2006) overview of the history of happiness, positive education is a young science with a long his-
tory, grounded in the west’s Aristotelian heritage (David et al. 2013, pp. 535—671). Education do
have the potential to be both positive and negative context. Students readily state that educational
contexts are the crucible for character development (White 2013). Reflections on education, even
years later, can elicit vivid memories, not always good. The quality of our institutions and the

learning and teaching that go on in them are linked with our educational experiences (Kristjansson
2013a).

When teaching positive education, what do we actually mean and what are we trying to achieve?
What are the goals and actions against which we choose to map our progress? What we mean is
that we are teaching programs that have been shown to have scientific basis to improve the level
of student well-being. What we are doing when we teach these skills is to buffer students before
they need them. Positive psychologists argue that systems and approaches to mental health have
been deeply rooted in the traditional view of human psychology—a disease or pathology model
that focuses on what is wrong with the human condition.

Seligman and Csikszentmihalyi argue that psychologists should focus the same level of rigour and
scientific inquiry on what is right with humans. One objective is to help people to be able to under-
stand positive emotions, including love, joy, and gratitude, and the tools that can enable individuals
to boost these levels of experiences empirically to achieve eudaimonia. Positive psychologists do
not argue that positive education programs should blindly focus on all that is good. Instead, they
are asking for a realighment of education systems, making the participants in these systems aware
of their potential biases and limitations (Peterson 2006; Seligman et al. 2009; Seligman 2013).
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At a systems level, education is caught between an industrial and 21st century model. We should
view positive education and its influence on our systems as a whole. As educational policy ad-
vances, teaching practice can lag behind for educational capabilities. However, is the system of
education we have perpetuating an outmoded, industrialized view of the world? We have observed
that positive education programs in educational contexts appears in three forms:

1. Empirically-validated and scientifically-informed well-being intervention programs that
have impact on well-being,

2. Scientifically-informed proactive strategies to the whole education mental health programs
in educational contexts.

3. Specific virtues or values and character-based education lessons based in philosophy or
values-based learning,

The way individual education approach positive education is as diverse as student’s populations
themselves. Educational contexts such as the KIPP Academies in the USA, CotStone’s work with
adolescent girls in the slums of India, Geelong Grammar Education in Australia, Wellington Col-
lege in the UK, and numerous educational contexts in the East End of London, inner Philadel-
phia, upstate New York, and rural government educational contexts in Australia. The diversity
of educators and educational systems that engage with the topic of well-being is significant. The
majority of these examples focus on teaching programs that are required to build positive educa-
tion curriculum in educational contexts. However, we argue that when educational contexts adopt
both an organizational platform with positive psychology incorporated in policy and practice in
its operational goals aligned with healthy programs, then the transformative leadership that is re-
quired to move from good to great in institutions is unleashed.

Ensefianza del Bienestar para Adultos

The prevalence of depression among adults is shockingly high worldwide. Nearly 20% of adult
experience an episode of clinical depression by the end of high education (Lewinsohn et al.,
1993). By some estimates depression is about ten times more common now than it was 50 years
ago (Wickramaratne et al., 1989). In addition, several studies suggest that the age of first onset
has decreased from adulthood to adolescence (Weissman, 1987; Lewinsohn et al., 1993). Although
researchers debate whether these findings reflect increases in rates of depression, increased aware-
ness of depression, or methodological problems such as memory biases (see Costello et al., 2000),
virtually all investigators are dismayed by how much depression there is now and how mostly it
goes untreated (Twenge & Nolen-Hoeksema, 2002; Costello et al., 2006).

This is a paradox; particularly for those who believe that well-being comes from the environment.
Almost everything is better now than it was 50 years ago: there is about three times more actual
purchasing power, dwellings are much bigger, there are many more cars, and clothes are more
attractive (Easterbrook, 2003). Progress has not been limited to the material: there is more educa-
tion, more music, and more women’s rights, less racism, less pollution, fewer tyrants, more enter-
tainment, more books, and fewer soldiers dying on the battlefield (e.g., Schuman et al., 1997; U.S.
Environmental Protection Agency, 2006; Snyder et al., 2008).

Everything is better, that is, everything except human morale. Depression and anxiety are rampant,
and average individual and average national happiness, which has been measured competently for
half a century, has not remotely kept up with improvement in the world. Happiness has gone up
only spottily, if at all. The average Dane, Italian and Mexican is somewhat more satisfied with life
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than 50 years ago, but the average American, Japanese or Australian is no more satisfied with life
than he was 50 years ago, and the average Briton or German is less satisfied (Inglehart et al., 2007).

Why this is is a matter of contention. It is certainly not biological or genetic. Nor is it ecological
(the Old Order Amish who live 30 miles down the road from me in Philadelphia have only one-
tenth our rate of depression, even though they breathe the same air, drink the same water, and
make much of the food we eat (Egeland & Hofstetter, 1983). It has something to do with moder-
nity and perhaps with what we mistakenly call ‘prosperity’.

Not only is there widespread depression and spotty increases in happiness, two good reasons that
well-being should be taught—if it could be taught—but there is a third good reason. More well-
being is synergistic with better learning. Increases in wellbeing are likely to produce increases in
learning, the traditional goal of education. Positive mood produces broader attention (Fredrick-
son, 1998; Bolte et al., 2003; Fredrickson & Branigan, 2005; Rowe et al., 2007), more creative
thinking (Isen et al., 1987; Estrada et al., 1994), and more holistic thinking (Isen et al., 1991; Kuhl,
1983, 2000), in contrast to negative mood which produces narrower attention (Bolte et al., 2003),
more critical thinking, and more analytic thinking (Kuhl, 1983, 2000). Both ways of thinking are
important, but educations emphasise critical, rather than creative thinking, and the negative mood
so often found in the classroom facilitates only critical thinking,

We conclude that, were it possible, well-being should be taught in education on three grounds: as
an antidote to depression, as a vehicle for increasing life satisfaction, and as an aid to better learn-
ing and more creative thinking. Because most young people attend education, educations provide
the opportunity to reach them and enhance their well-being on a wide scale.

Educations are an excellent location for well-being initiatives for several reasons. Children and
adolescents spend much of their waking time in education. For example, in the United States, 6—17
year-olds typically spend 30-35 hours per week in education (Hofferth & Sandberg, 2001). Thus,
students’ day-to-day interactions and experiences with peers, teachers and coaches are integral to
their well-being and are important targets for well-being programmes. In addition, most parents
and educators see the promotion of well-being and character as an important, if not central, aspect
of educationing (Cohen, 20006). Surveys of American parents over the past 30 years indicate that

their most important goal for education was to prepare children to become responsible citizens
(Cohen, 20006).

Most educations are already engaged in this work to some degree. In recent years, there has been
increasing recognition of this promise. American educations are a major provider of mental health
services (American Academy of Pediatrics, 2004; Foster et al., 2005). Educations also have enor-
mous (largely untapped) potential for prevention and well-being initiatives (Pfeiffer & Reddy, 1998;
American Academy of Pediatrics, 2004; Weist, 2005). In the USA, most states now mandate or
encourage character education, and many have standards related to social and emotional learning
(Cohen, 2006; CASEL, 2009). Britain’s education policy also includes the promotion of moral or
character development (Arthur, 2005).

Despite the potential, there is considerable debate about education-based well-being initiatives.
Many parents are concerned that programmes will teach values that are determined by educators
or politicians and that bear little resemblance to the values they hope to instil in their children (Ar-
thur, 2005). Researchers are often concerned about the lack of empirical evidence for most pro-
grammes (Spence & Shortt, 2007). Parents, educators and politicians are often concerned that pro-
grammes will waste money or (worse) lower students’ achievement by diverting time and money
away from academic subjects (Benninga et al., 2006; Financial Times, 2007). We argue below that
well-being programmes can: 1) promote skills and strengths that are valued by most, and perhaps

Carlos de Frutos Diégnez = 17 -



PRIMERA PARTE. Programas de Bienestar y Educacion de Adultos

all, parents; 2) produce measurable improvements in students’ well-being and behaviour; and 3)
facilitate students’ engagement in learning and achievement.

The research teams has devoted to finding out, using rigorous methods, whether well-being can be
taught to adults. They believe that well-being programmes, in parallel with any medical interven-
tion, must be evidence-based, so thye have tested many different programmes for adult education.

Programas de Educacion del Bienestar para Adultos
Programas de Intervencion Psicologica

Intervenciones sobre el pasado.

LLas emociones referidas a la valoracion de los sucesos pasados pueden ir desde el orgullo o la satis-
faccion, hasta la ira, tristeza o amargura, pasando por la serenidad y la aceptacion. Tales emociones,
con un importante papel en cuanto a la determinaciéon del bienestar hedénico de la persona,
vienen definidas por los pensamientos sobre el pasado, esto es, por la forma de acceder, recuperar,
valorar e interpretar la informacion referida a los sucesos vitales que ocurrieron en el pasado de
cada persona. En este sentido, las intervenciones positivas que se centran sobre sucesos pasados
se formulan bajo diferentes planteamientos pero todas con un objetivo comun de incremento de
los niveles de bienestar.

Técnicas narrativas sobre sucesos positivos pasados.

La investigacion ha demostrado que escribir sobre eventos vitales traumaticos se asocia con nu-
merosos beneficios para la salud mental y fisica (para una revision, ver King, 2002). Por otro lado,
dentro de este amplio cuerpo de investigacion clinica sobre técnicas narrativas referidas a experi-
encias pasadas, Pennebaker y Segal (1999) han sugerido que los formatos mas beneficiosos de este
tipo de técnicas narrativas deberfan incluir en el curso de la escritura niveles relativamente altos de
palabras emocionales positivas, un nivel moderado de palabras emocionales negativas, y un incre-
mento de lo que denominan “palabras insight” (palabras clave en la clarificacion de las experiencias
y propositos del sujeto); es decir, estos autores plantean que los beneficios en los estudios sobre
técnicas narrativas pueden ser consecuencia de la promocion de recursos narrativos positivos y de
significacion y clarificacion sobre lo que se expresa.

Para comprobar estos postulados y aplicarlos dentro de un marco positivo, Burton y King (2004)
diseflaron un estudio con una intervencion de escritura sobre sucesos positivos, bajo la hipotesis
de que escribir sobre emociones positivas se relacionarfa con un incremento en el afecto positivo
frente a un grupo control. Igualmente, plantearon analizar si el uso de mas palabras de contenido
positivo respecto a palabras negativas, al igual que una alta frecuencia de palabras altas en insight
cognitivo, podria reportar beneficios para la salud de las personas.

En el grupo de intervencion positiva se usaron las siguientes instrucciones: “Escribe sobre los
momentos mas felices de tu vida, intenta situarte alli y escribe sobre las emociones asociadas con
esa experiencia que viviste, de forma detallada”, mientras que en el grupo control se pidié que
escribieran sobre sus planes para el resto del dfa. Estas tareas de escritura se realizaron durante
20 minutos al dfa a lo largo de tres dias consecutivos. A pesar de ser una intervencién muy corta
arrojo resultados interesantes: Usando un programa computarizado de analisis de contenido se
observo que los participantes asignados a la condicion tratamiento superaron a aquellos en la

-18 - Programa de Educacion Integral para el desarrollo del Bienestar Personal: diserio y validacidn experimental con adultos



Departamento de Psicologia. Universidad de Valladolid

condicién control tanto en el uso de palabras emocionales positivas como de palabras que indican
la presencia de mecanismos cognitivos (insight, mecanismos de causa-efecto, etc.). Los resultados
demostraron ademas que la estrategia narrativa positiva produjo, no sélo un incremento del afecto
positivo, sino también un menor riesgo de enfermedad durante los tres meses siguientes. Curiosa-
mente, ni los aumentos en emociones positivas ni la presencia de un mayor insight fueron la causa
de las mejoras en salud, por lo que queda para futuras investigaciones desentrafar la causa de los
efectos hallados.

Este estudio, por tanto, sugiere la posibilidad de integrar técnicas narrativas positivas a protoco-
los de intervencién mas amplios como una forma de aumentar la percepcién positiva del propio
pasado asi como para generar mas emociones positivas en el presente y mejorar la salud fisica de
los participantes.

Intervenciones basadas en la gratitud.

La gratitud se define como un estado afectivo positivo que es consecuencia de dos procesos cog-
nitivos:

m  El reconocimiento por parte del sujeto de haber obtenido un resultado positivo.
m  El reconocimiento de que hay una fuente externa para ese resultado positivo.

LLa investigacion ha mostrado que las experiencias de gratitud pueden asociarse con mayores nive-
les de bienestar y felicidad (Bono, y McCullough, 2006). Emmons y McCullough (2003) intentaron
ir mas alld, con el fin de analizar las relaciones causales entre ambas variables. Para ello, disefiaron
ejercicios para inducir estados de gratitud y evaluaron posteriormente su efecto en el nivel de bie-
nestar. La induccion de estados de gratitud se realizo a través de unas sencillas instrucciones: “Hay
muchas cosas en nuestras vidas por las que podemos estar agradecidos. Piensa en la Gltima semana
y escribe unas lineas sobre cinco cosas en tu vida por las que estas agradecido”.

Al comparar este tipo de intervencion con otras dos intervenciones alternativas (una centrada en
aspectos negativos, y otra en aspectos neutros) se observé que inducir gratitud generaba mayor
satisfaccion con la vida, indices mas altos de optimismo en referencia la semana siguiente, asi como
un menor numero de sintomas de enfermedad. Curiosamente no se obtuvo ninguna asociacion
con cambios en los niveles de afecto positivo y negativo.

En un segundo estudio, en lugar de plantear la intervencién semanalmente, se realizé de forma
diaria durante 13 dfas consecutivos. Esto posibilité que el estado de gratitud aumentara en mayor
medida y, esta vez, si se observé un incremento significativo de los niveles de afecto positivo. De
hecho, a través de un analisis mediacional se observé que el incremento en gratitud fue la causa de
los aumentos en afecto positivo (Emmons y McCullough, 2003).

Por dltimo, estos autores, interesados en comprobar la intervencion en una poblacién con algin
tipo de problema, realizaron un tercer estudio, en un grupo de 65 personas con enfermedades
neuromusculares, evaluando los efectos de una intervencion en gratitud a lo largo de 21 dfas.
En comparacién con un grupo que no recibié ninguna intervencion, los enfermos del grupo de
gratitud experimentaron un aumento en el nivel de afecto positivo, e incluso una reduccién de los
niveles de afecto negativo. Asimismo, se observaron mejoras en medidas de satisfaccion con la vida
e indices mas altos de optimismo (referido a la semana siguiente).

Pero éstos no han sido los unicos autores interesados en los efectos de intervenciones centradas
en la gratitud. Otro grupo de investigadores compararon tres estrategias de induccion de gratitud y
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vieron sus efectos sobre el bienestar (Watkins, Woodward, Stone y Kolts, 2003). La primera inter-
vencion consistié en escribir una carta de agradecimiento a otra persona, la segunda en pensar en
términos de agradecimiento, mientras que la tercera fue igual a la segunda ya que estaba centrada
en el agradecimiento pero, esta vez, a través de la escritura. Ademas incluyeron una intervencion
control. Los resultados mostraron, en primer lugar, que en todas las condiciones de gratitud el
nivel de afecto positivo aument6 en comparacion con la condicién control. En segundo lugar,
de entre las tres condiciones de gratitud, la de pensar en términos de agradecimiento fue la que
mostré mayores efectos positivos.

En otro estudio, Lyubomirsky, Sheldon y Schkade (2005) propusieron a un grupo de estudiantes
dos ejercicios destinados a mejorar el nivel de emociones positivas de los participantes durante 6
semanas consecutivas: uno relacionado con un componente de amabilidad y otro con el compo-
nente de gratitud. En general, ambas estrategias fueron eficaces en el incremento de la felicidad en
el periodo prepost de 6 semanas pero con algunas notables diferencias. Paraddjicamente, sélo los
del subgrupo alos que se pidié hacer los ejercicios «una vez por semana» mostraron un incremento
en felicidad; de hecho, los de la condiciéon de 3 veces por semana mostraron un ligero decremento
en su nivel de felicidad.

En resumen, este conjunto de resultados sugiere que ciertos ejercicios, basados en la puesta en
marcha de habilidades de agradecimiento no tenidos en cuenta en la clinica hasta ahora, pueden
servir para aumentar el bienestar de los individuos. Pero, ademas, ponen de relieve la importancia
del disefio y la forma de aplicacién de las intervenciones puesto que los resultados parecen estar
mediados por la dosis de la intervencion o, en otras palabras, la frecuencia y periodicidad de los
ejercicios y aun se necesita mas investigacion para hallar las dosis y estrategias 6ptimas.

Entrenamiento en memonia autobiogrifica positiva.

Segun Seligman (2003), el motivo por el que la gratitud contribuye a aumentar la satisfaccion con la
vida es que amplia los buenos recuerdos sobre el pasado, en cuanto a la intensidad y frecuencia de
tales recuerdos, asi como en cuanto al etiquetado emocional que hacemos de los recuerdos produ-
cidos, esto es, la forma de interpretar tales recuerdos. A estas dos razones se le podria afiadir tam-
bién alguna de mayor calado teérico como es el hecho de que los recuerdos negativos, en el caso
de la depresion, son de una naturaleza relativamente abstracta e imprecisa (ej.: “mi vida ha sido
un desastre”; “no me ha ocurrido nada bueno”), y parecen generados por estrategias globales de
procesamiento ligadas a un estado de animo negativo que impregna el sistema cognitivo (Williams,
Barnhofer, Crane et al., 2007). Algunas de las innovadoras estrategias de intervencion mnésica
positiva tratan tanto de cambiar el modo de procesamiento de estas personas, para orientarlas hacia
estrategias de recuerdos episddicos mas concretos tanto negativos como positivos y desarticular asi
un modo tan impreciso como dafiino de procesar informacion.

Siguiendo esta linea, Serrano y cols. (2003), en nuestro pafs, han disefiado un entrenamiento en
memoria autobiografica basado en la revisiéon de vida para personas mayores con depresion, cuya
finalidad es la modificacion del estilo cognitivo tipico del depresivo en la recuperacion de los re-
cuerdos a través de un programa centrado en preguntas especificas sobre sucesos positivos auto-
biograficos.

Con esta intervencion, los autores pretenden acercar al sujeto a un tipo de recuerdo que le permita
revivir momentos de felicidad y alegria de su pasado autobiografico. Ademas, un segundo objetivo
es potenciar los recuerdos especificos para contrarrestar la tendencia de los pacientes depresivos a
recuperar recuerdos generales. La intervencion, de un mes de duracién, consiste en cuatro sesiones
de entrenamiento en memoria autobiografica basados en las cuatro entrevistas que componen la
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revision de vida: a) Nifiez, hogar y familia, b) Adolescencia, ¢) Adultez, y d) Resumen de Vida,
todas ellas basadas en preguntas sobre eventos especificos positivos, es decir, preguntas sobre ac-
ontecimientos cuya duracioén fuese de minutos, horas o, como maximo, un dia.

Los resultados indican que el acceso a este tipo de sucesos positivos y especificos permite mejorar
el estado de animo, el sentimien to de desesperanza y la satisfaccion con la vida, es decir, que este
tipo de intervenciones de reminiscencia pueden ayudar no sélo a incrementar los niveles de bien-
estar, sino también a reducir sintomatologia o desérdenes emocionales presentes en algunos tipos
de personas, como es este caso. Se profundizara mas adelante en esta intervencion ya que se dedica
un capitulo completo a su descripcion -ver Capitulo 13).

Intervenciones basadas en el perdn.

Otra via interesante de trabajo consiste en actuar sobre los recuerdos de tipo negativo que generan
emociones intensas como por ejemplo rencor o rabia. Este tipo de pensamientos negativos inten-
sos y frecuentes sobre el pasado pueden acabar bloqueando la experimentacion de las emociones
positivas. Una de las vias para la modificacion de tales pensamientos es el perdon, que segun varios
autores, puede actuar transformando las emociones negativas asociadas a tales pensamientos (i.e.
amargura, rencor) en neutralidad e incluso, en algunos casos, en recuerdos con un contenido posi-
tivo, posibilitando un mayor nivel de satisfaccion con la vida. Desde este enfoque, el perdén puede
ser formulado como un estilo positivo de afrontamiento respecto al dolor y la ofensa que princi-
palmente beneficia a la victima de tales estados afectivos a través de una reorientacién emocional.
Ademas, también puede modificar los pensamientos y acciones referidos al sujeto “agresor”, re-
sponsable o causante de tal situacion negativa. Dentro de este ambito, un reciente meta-analisis ha
dado cuenta de hasta 12 investigaciones sobre intervenciones de induccion del perdén hasta el afio
2005 (Wade y Worthington, 2005). Lo que este estudio sefiala es que, a pesar de que los diferentes
estudios utilizan diferentes tipos de aplicaciones de intervencion, todos ellos cuentan con elemen-
tos comunes.

En este sentido, Bono y McCullough (2006) consideran cuatro factores comunes en todos estos
tipos de intervenciéon como los definitorios de su funcionamiento y su efectividad en la promociéon
del perdon:

1. Empatia con el agresor: Para McCullough et al. (1997) el perdén es estructural y funcional-
mente similar a las conductas de tipo altruista, en cuanto a que ambas ocurren como con-
secuencia de una reaccion de empatia (Batson, 1991). Para realizar tal aseveracion, Mc-
Cullough y cols. (1997) se basan en los resultados de un primer estudio que muestra que el
hecho de recibir una disculpa facilita la conducta de perdén por medio de un incremento de
la empatia con el agresor. En general, los estudios parecen indicar que aquellos sujetos que
perdonan a su “agresor” tienden a mostrar altos niveles de empatia con ellos (McCullough
et al, 1998). Ademas, las personas con un alto nivel disposicional de perdén (entendido
como caracteristica de personalidad positiva o fortaleza personal) tienden igualmente a
mostrar altos niveles de empatia (Maltby et al., 2002).

2. Reconocimiento de las faltas propias y defectos: Takaku (2001) sugiere que una via para
incrementar la empatia y, por ende, el perdén puede consistir en inducir en el sujeto sen-
timientos sobre si mismo de disonancia, en cuanto a que la victima de la “agresién” acceda
a recuerdos de su propio pasado en los cuales ¢l actuara de forma similar en circunstancias
similares o actuara con otros con conductas de ofensa parecidas, lo cual generarfa un diso-
nancia cognitiva que actuaria facilitando la empatia con el agresor.
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3. Tipos de atribucién y valoracion de la conducta del agresor: En la medida en que se atribuya
al agresor una alta responsabilidad de su conducta, mas compleja sera la generacién de per-
don. En este sentido, una modificacion de los estilos atribucionales de la conducta negativa,
que establezcan un menor locus de control del agresor o un menor dominio ambiental del
mismo, facilitara la aparicion de una reorientacion.

4. Rumiacién sobre la agresion: Este quiza es uno de los factores cognitivos de mayor peso
para explicar el mantenimiento del deseo de venganza en la victima de la agresion, y los es-
tudios parecen indicar que aquellos sujetos con mayor tendencia rumiativa ante situaciones
de ofensa o dafio suelen ser los mas vengativos o, cuando menos, con una menor tendencia

al perdon (McCullough, Bono y Root, 2007).

Estos cuatro factores constituyen el esquema sobre el que se plantean las intervenciones disefiadas
para la induccion de estados de perdon que, como apuntabamos, ascienden hasta doce segin Wade
y Worthington (2005).

Este tipo de intervenciones han demostrado ser eficaces, en general, en: a) incrementar el nivel de
autoestima, as{ como producir significativamente menores niveles de ansiedad y depresion (Hebl y
Enright, 1993); b) modificar el tipo de actitudes sobre el agresor e incrementar significativamente
los niveles de esperanza (Al-Mabuk, Enright y Cardis, 1995). Se ha observado ademas que este
conjunto de beneficios puede mantenerse de forma duradera, a través de seguimientos desde los
3 meses hasta incluso un afo tras la intervencion (Coyle y Enright, 1997; Freedman, y Enright,

1996).

En definitiva, estos estudios indican que muchos problemas asociados a estados emocionales in-
tensos de rabia o ira podrian ser abordados a través de estrategias de induccion de perdén como
elemento adicional a los programas mas tradicionales. De nuevo, falta conocer mejor para qué
tipo de problemas puede ser mas relevante este tipo de intervenciones asi como el formato de
las intervenciones; por ejemplo, estudios metaanaliticos han demostrado que las intervenciones
individuales son mas eficaces que las grupales (Baskin y Enright, 2004). Incluso hay estudios pro-
metedores, no s6lo sobre el perdon a otros, sino centrados en el perdén a uno mismo o incluso
centrados en resolver la ira contra Dios cuando uno vive sucesos vitales como algo terriblemente

injusto (McCullough, Root, Tabak y Witvliet, en prensa).

Intervenciones sobre el futuro y el desarrollo de potencialidades.

La perspectiva que cada persona tiene sobre su futuro tiene una gran relevancia desde un punto de
vista psicologico. Seligman (2003) sefiala que cultivar estrategias positivas relacionadas con el futuro
puede tener un efecto protector frente a la depresion y, ademas, favorecer un mejor rendimiento
laboral y una mejor salud fisica, por citar algunos efectos

Intervenciones basadas en la esperanza.

Dentro de las intervenciones que tratan de modificar elementos cognitivos centrados en el futuro
las mas relevantes han sido aquellas derivadas del marco centrado en la esperanza propuesto por
Snyder (2000).

La teoria de la esperanza (Hope Theory) es un modelo cognitivo que plantea como elemento cen-
tral el logro de metas, teniendo en cuenta no sélo las expectativas sobre el futuro, sino también la
motivacién y planificacion necesarias para la consecucion de dichas metas (Snyder, 2000; Cheav-
ens, Feldman, Woodward y Snyder, 2000).
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Este modelo enfatiza la importancia del factor de control del medio (uno de los componentes del
bienestar psicologico en el modelo de Ryff), y plantea que las situaciones mas relevantes en el logro
de metas son aquéllas de un nivel de control moderado, frente a otras en las que, por ser demasiado
dificiles o demasiado faciles, la motivacion del sujeto es menor (Averill, Catlin y Chon, 1990).

LLa mayor aportacion de la teorfa consiste en identificar dos componentes diferentes de la esper-
anza, cada uno con su propia relevancia:

1. Itinerarios (o “percepcion de rutas”): Se refiere a la capacidad del individuo para encontrar
caminos practicos que le permitan el logro de las metas. En este sentido, el sujeto debe
ser capaz de generar: una imagen del momento actual, una imagen de aquello que desearfa
lograr, del punto de meta y una imagen de la ruta a seguir desde el momento actual hasta la
meta futura deseada.

Las personas con alta puntuacion en este componente son mas habilidosas en la creacion
y articulacion de vias de actuacion, asi como en la tarea de generar vias alternativas cuando
las primarias se ven impedidas.

2. Control (o “percepcion de capacidad”): Se refiere a la habilidad o capacidad del individuo
para iniciar y mantener una actividad dirigida a la obtencién de la meta deseada, incluso ante
impedimentos para su logro. En este sentido, las personas con altas puntuaciones en este
rasgo muestran una mayor frecuencia de auto-afirmaciones positivas del tipo “Yo puedo
hacer esto” o “Sé que lo puedo hacer” (Snyder, LaPointe, Crowson y Early, 1998).

En los dltimos afos, varios trabajos han examinado los efectos del entrenamiento en esperanza
sobre el incremento del bienestar y la presencia de sintomatologfa. Por ejemplo, en un estudio reali-
zado por Irving, Snyder, Cheavens, y otros (2004) se analiz6 la eficacia de una intervencion dirigida
a cultivar los componentes de la esperanza en una muestra de pacientes con diferentes problemas
mentales que requerfan tratamiento. Aqui, la intervencion en esperanza se realizé previamente al
inicio del tratamiento de cada sujeto, es decir, se trataba de una “preterapia” en formato grupal,
de 5 sesiones.

En dicha intervencion se planteaba el trabajo en tres areas: 1) Establecimiento de metas para
promover la solucién de problemas; 2) desarrollo de habilidades para encontrar vias para la obten-
cion de las metas del individuo, especialmente cuando éstas se ven bloqueadas o se experimenta
malestar (componente de “percepcion de rutas”); y 3) aprendizaje de recursos de auto-motivacion
para el logro de metas relacionadas con el bienestar fisico y mental (componente de “percepcion

de capacidad”).

Los resultados de esta intervencion fueron significativos tanto en el aumento de esperanza como
en la reduccion parcial de sintomatologfa, especialmente en aquellos que tenfan niveles previos de
esperanza mas elevados. Asimismo los niveles de esperanza inicial fueron un factor predictor de
mejor aprovechamiento terapéutico posteriof.

Recientemente ha sido analizada también una intervencién basada en la esperanza como tratami-
ento exclusivo (Cheavens, Feldman, Woodward y Snyder, 2006). Los objetivos de este tratamiento
son la formulacion de metas significativas y alcanzables, el desarrollo de vias o “rutas” multiples de
trabajo en esa direccion, monitorizacion de progresos, identificaciéon de recursos motivacionales,
asi como modificacion de metas y vias cuando esto resulte necesario.

Dicho tratamiento consiste en 8 sesiones grupales, de dos horas de duraciéon cada una, en cada
una de las cuales se combina un trabajo psicoeducativo, con la discusion y aplicacion de nuevas
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habilidades para desarrollar los objetivos planteados La eficacia de esta intervencion se evalué en
un grupo heterogéneo de personas de la poblacién general en la cual sélo algunos sujetos presen-
taban diagnésticos de trastornos de ansiedad y del estado de animo. En la comparacion del grupo
de tratamiento respecto a un grupo control, los resultados indicaron mayores niveles en la medida
de esperanza para el grupo tratamiento aunque sin una diferencia significativa. Unicamente se
encontraron diferencias significativas en la medida del componente de percepcion de capacidad.
La intervencion también fue eficaz en el incremento de niveles de autoestima, asi como en el
incremento de una medida de propoésito de vida, aspecto sefalado por el modelo de Ryff como
dimension basica en el bienestar. En cuanto a medidas de sintomatologfa, se encontré un efecto
significativo de la intervencion en la reduccion de sintomas de ansiedad.

En otro estudio, Klausner, Snyder, y Cheavens (2000) llevaron a cabo una intervencion dirigida a
incrementar el componente de esperanza en personas mayores con diagnostico de depresion y que
mantenian sintomas depresivos residuales después de al menos 10 semanas de terapia. Un grupo
de pacientes recibi6 la intervencion en esperanza, mientras que otro grupo recibi6 una alternativa
terapéutica basada en una terapia de reminiscencia. La intervencion aplicada fue similar a las se-
naladas en los dos estudios anteriores, pero ajustada a las caracteristicas propias de la poblacion
mayor.

Los resultados de Klausner y cols. (2000) sefalan que aunque todos los participantes mejoraron
en cuanto a sintomas depresivos, el grupo de la intervencién en esperanza mostré mayores cam-
bios que los sujetos del grupo reminiscencia, lo cual nos indica que ambas intervenciones fueron
eficaces, aunque la de esperanza lo fue en mayor medida. Ademas, el grupo de intervenciéon en
esperanza experimentd mejorias en sintomatologia ansiosa, en el nivel de desesperanza y en el nivel
de interaccion social.

Un dltimo estudio, con el propésito de comprobar la viabilidad de esta intervencién en pacientes
depresivos no ancianos, investigd la eficacia de este programa basado en la esperanza en pacientes
con trastorno de depresion mayor segun criterios DSM-IV (Steen, 2004). Es importante destacar
que es precisamente en los pacientes depresivos en donde quiza una intervencion basada en la es-
peranza puede ser mas util ya que su opuesto, la desesperanza, es uno de los elementos centrales de
la depresion. Los resultados de este estudio indicaron que la intervencion resulté efectiva parcial-
mente ya que, respecto al grupo control, aument6 el nivel de esperanza y redujo los sentimientos
de desesperanza, aunque no los sintomas depresivos.

Intervenciones basadas en metas.

La teoria de la autodeterminacién (Ryan y Deci, 2000) es una teotia sobre el bienestar que otorga
una gran importancia a los mecanismos motivacionales de la personalidad. Si bien el modelo cuen-
ta con interesantes implicaciones clinicas, desgraciadamente se han disefiado pocas intervenciones
desde este marco. En una de ellas, Sheldon, Kasser, Smith y Share (2002) pusieron a prueba una
intervencion centrada en entrenar la forma en que las personas establecen y persiguen sus metas.

El modelo de intervencion de estos autores pretende lograr una mayor integracion de la personali-
dad del sujeto a través de dos vias:

m Integracion Organismica: Se define en funcidn de si las metas son intrinsecas (motivadas
por valores profundos e intereses del sujeto) o extrinsecas (motivadas por presiones sociales
o sentimientos de culpabilidad).

m Integracion Sistémica: La percepcion de que las metas importantes cotidianas del sujeto
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estan enlazadas con metas a un plazo mayor.

El programa, que se aplico en una muestra de estudiantes, estaba disefilado para incrementar ambos
objetivos: Aumentar el sentido de causalidad interna y sensacion de control en la formulaciéon de
metas personales del sujeto, asi como incrementar la habilidad de éste en la vinculacién de metas
actuales y futuras.

Aunque no hubo cambios globales en la condicién experimental, se obtuvo una interesante inter-
accién. Unicamente aquellos participantes que presentaban de partida metas congruentes con sus
valores e intereses, mejoraron en sus logros como consecuencia de la inter venciéon y mostraron un
mayor bienestar al finalizar el estudio. Esto pone de manifiesto que no todas las personas se pu-
eden beneficiar de las mismas intervenciones y, en este caso concreto, sugiere que si no hay un nivel
minimo a partir del cual trabajar (i.e. metas intrinsecas) las intervenciones pueden no ser eficaces.

Dados los objetivos comunes con las intervenciones del modelo de esperanza, cabe plantear la
necesidad para este tipo de intervenciones de disefiar estrategias iniciales de intervencion dirigidas
a la potenciacion de metas intrinsecas en sujetos con problemas en esta area. Este podria ser el
punto de partida sobre el que plantear la intervencion y, por tanto, estudios futuros deberfan inves-
tigar estrategias dirigidas a tal objetivo, para ser integradas en intervenciones tanto cognitivas como
motivacionales centradas en el establecimiento y logro de metas.

Intervenciones basadas en fortalezas

Seligman y su grupo (2005) disefiaron un estudio que examind la eficacia de diferentes estrategias
centradas en el incremento de las fortalezas personales o rasgos potenciadores del bienestar. El
aspecto mas importante de este estudio es que a diferencia de muchos de los estudios comenta-
dos se realiz6 un seguimiento a los 6 meses. Se compararon diversas estrategias para comprobar
su eficacia relativa, y para compararlo adicionalmente con un tratamiento placebo. En este caso,
la muestra se compuso de voluntatios (n=577) reclutados a través de la pagina web www.authen-
tichappiness.org,

Las intervenciones fueron las siguientes:

1. Visita de gratitud: Similar a una de las intervenciones de Watkins y cols. (2003), los partici-
pantes debian escribir una carta de agradecimiento a otra persona, y compartirla con dicha
persona.

2. Tres cosas positivas: Registrar una vez al dia durante una semana tres cosas positivas dignas
de agradecer y sus causas (esto es, similar a las estrategias narrativas como las revisadas de
identificacion y registro de sucesos positivos).

3. Tumejor recuerdo: El participante debia escribir recuerdos sobre una época en la que mos-
trara sus mejores caracteristicas, y leerla cada noche durante una semana con el objetivo de
reflexionar sobre las fortalezas presentes.

4. Identificacion de fortalezas: Realizar un cuestionario sobre fortalezas para asi poder identi-
ficar las mas salientes en uno mismo.

5. Usar las fortalezas de una forma novedosa: Realizar ese mismo cuestionario de fortalezas
y reflexionar sobre las nuevas formas de usar en la vida cotidiana las principales fortalezas
de la persona, utilizando una de ellas en una nueva forma no usada hasta ahora durante una
semana.

Carlos de Frutos Diégnez = 85 -



PRIMERA PARTE. Programas de Bienestar y Educacion de Adultos

Tras la semana de intervencion los resultados mostraron que en el postest la mayoria de las condi-
ciones producian un incremento de bienestar y de reduccién de sintomatologia depresiva de forma
significativa (incluida la condicién control). No obstante, tras una semana los indices en ambas
medidas volvian a los niveles pretest en la condicién control, asi como en los ejercicios “Tu mejor
recuerdo” e “Identificaciéon de Fortalezas™.

El ejercicio de “Visita de Gratitud” tuvo un efecto significativo en el incremento del bienestar, asf
como en la reduccion de sintomatologia depresiva tanto en el postest, como en los seguimientos
de 1 semana y 1 mes (aqui se obtuvieron, de hecho, los indices mas altos de todo el estudio), pero
en los seguimientos de 3 y 6 meses se retorno a la linea base.

En los ejercicios “Tres cosas positivas” y “Usando las fortalezas de una forma nueva” no apareci-
eron efectos significativos en incremento de bienestar y reduccion de la sintomatologia depresiva
hasta el mes de seguimiento, pero estos efectos se mantuvieron a los 3 y 6 meses de seguimiento.

Aun es pronto para evaluar en profundidad y con rigor la eficacia de éstas y otras técnicas se-
mejantes. Poco sabemos sobre las “dosis” necesarias, la secuenciacion mas deseable de las inter-
venciones, la conveniencia de emplear algtin tipo de tutorizacion, o el papel de variables como la
personalidad del sujeto o la existencia o no de sintomas o problemas mentales. En el caso concreto
de este estudio, Seligman et al. (2005) sugieren que una clave del éxito de los ejercicios puede ser
el de su uso continuado. Aquellos mas usados y que resultan mas reforzantes, son probablemente
los que tienen mas probabilidad de mantenerse y, en consecuencia, de dar lugar a efectos mas
duraderos. Pero, en cualquier caso, estos datos dan apoyo al disefio de intervenciones focalizadas
en el uso de potencialidades del sujeto no sélo para incrementar el bienestar, sino como estrategia
efectiva en la reduccion de la sintomatologfa depresiva. Asimismo, plantean la necesidad de realizar
medidas de seguimiento para poder evaluar la efectividad real de este tipo de intervenciones ya que,
incluso intervenciones aparentemente no eficaces justo tras la finalizaciéon del programa, pueden
tener efectos significativos cuando se reevalian pasado cierto tiempo.

Programas de Intervencion Psicosocial

Programa de la personalidad resistente.

ILa Figura 4.1 muestra el modelo de la personalidad resistente, que incluye los factores de vulnera-
bilidad y los factores resistentes que influyen en el bienestar. A medida que los estresores se acu-
mulan, la tension puede llegar a ser lo suficientemente intensa y prolongada como para agotar los
recursos corporales, lo que aumenta el riesgo de disfunciones en forma de enfermedades fisicas,
trastornos psicolégicos y/o conductuales, sobre todo si existe una vulnerabilidad heredada.
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Figura 4.1. Modelo de personalidad resistente.

No obstante, hay un sistema de prevencién en el que las actitudes resistentes motivan a las perso-
nas a reaccionar ante las situaciones de estrés con un tipo de afrontamiento, unas interacciones de
apoyo social y unos patrones de autocuidado eficaces. Las flechas en ambos sentidos que relacio-
nan los componentes del sistema de prevencion de la personalidad resistente reflejan la naturaleza
transaccional de dichos componentes. Los bucles indican en dénde se produce el efecto amor-
tiguador del estrés. Las actitudes resistentes no so6lo motivan las habilidades de afrontamiento,
apoyo social y autocuidado resistentes, sino que ademas, la practica de estas habilidades resistentes
(como en el programa de entrenamiento) y el reflexionar sobre ellas debidamente, fortalece las
actitudes resistentes que ayudaran a mantener todo el proceso en funcionamiento.

El énfasis de nuestro enfoque actual es entrenar tanto las actitudes como las habilidades resistentes
(Khoshaba y Maddi, 1999b; Maddi, 1994). Las habilidades resistentes de afrontamiento, apoyo so-
cial, relajacion, nutricion y actividad fisica son lo que llamamos los “cinco dedos de la mano”. En
el proceso de entrenamiento, la retroalimentacién obtenida de la practica de estas competencias
resistentes se usa para construir las actitudes resistentes de compromiso, control y reto, a las que
llamamos la “palma de la mano”. En otras palabras, existe una articulacion sinérgica entre la moti-
vacion generada por las actitudes resistentes y las acciones que implican las habilidades resistentes.
A continuacion, ofrecemos una descripcion de los cinco componentes del entrenamiento: Afron-
tamiento resistente, Apoyo social resistente, Relajacion resistente, Nutricion resistente y Actividad
fisica resistente.

Afrontamiento resistente.

Se trata de un enfoque de solucién de problemas en el que la persona resuelve las situaciones de
estrés pensando de forma profunda y sistematica en ellas y tomando las medidas necesarias para
redirigirlas en una direccion positiva. El primer paso, el paso mental, supone adquirir una mayor
perspectiva y comprension del problema. En el proceso de Reconstruccion situacional, el objetivo
es pensar en la situacion estresante de tal forma que ésta se vea desde una perspectiva mas amplia,
reduciéndose asi su caracter amenazante, y conseguir una comprension mas profunda de la misma,
de manera que la persona sepa como abordarla. Si esto se logra, la persona esta preparada para dis-
eflar un Plan de acciéon y tomar las medidas necesarias para transformar el estresor en oportunidad.

No obstante, puede suceder que la persona no tenga éxito en ampliar su perspectiva y/o en pro-
fundizar su comprension de la situacion. Este hecho puede estar indicando la existencia de un blo-
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queo de su imaginacion debido al intento de evitar las dolorosas emociones que suscita la circun-
stancia estresante. Esta es una sefial de que la persona debe dar el segundo paso mental, el proceso
de Concentracién, en donde uno explora reacciones emocionales que pueden haber llevado a la
persona a bloquearse. Si este proceso tiene éxito, y la persona se desbloquea, la nueva perspectiva,
mas amplia, y la comprensiéon mas profunda conducen a dar el paso hacia la accion.

Pero, si la técnica de Concentracién no ayuda mediante la evocacién de una comprension (insight)
basada en las emociones, entonces la persona puede concluir que la circunstancia estresante que
se esta considerando es un hecho dado (algo que no se puede cambiar). Entonces, el énfasis se
desplaza hacia el ser capaz de aceptar el hecho dado, sin caer en la autocompasion ni en la descon-
fianza hacia el mundo. Esto se logra a través del tercer paso mental, la Superacién personal com-
pensatoria. En esta técnica, la persona recobra fuerza mediante la busqueda de otra circunstancia
estresante que, aunque relacionada con el hecho dado, puede ser transformada en una ventaja a
través del uso de las técnicas ya mencionadas.

Una vez que la persona ha desarrollado la suficiente perspectiva mental y comprension de la sit-
uacion para avanzar, es hora de llevar a cabo el cuarto paso, que es el de desarrollar y llevar a cabo
un Plan de accién con el que se pueda cambiar la situacion para que sea menos estresante. Us-
ando lo que se ha aprendido en los pasos mentales, la persona establece una meta, los pasos que
se necesitan dar para alcanzar la meta y un calendario para la realizacion de esos pasos. Una vez
hecho esto, se pasa a la accion. La persona da pasos definitivos para alcanzar el objetivo y cambiar
la situacién de forma que sea menos estresante y mas ventajosa. A medida que estos pasos se dan
y se logra el objetivo, la retroalimentacién del haber solventado los problemas hara que la persona
refuerce su nivel de personalidad resistente.

Apayo social resistente.

Las interacciones sociales pueden ayudar a motivar a las personas a afrontar de manera efectiva el
estrés y a llevar a cabo un estilo de vida saludable. Este componente de apoyo social tiene tres areas
clave de aprendizaje de habilidades que motivan a la persona a realizar el afrontamiento resistente:
Habilidades de Gestion de conflictos, habilidades de Comunicacion, y Dar y obtener asistencia y
animo.

En el area de las habilidades de Gestion resistente de conflictos, la persona comienza identificando
su red de apoyo social y su estilo en la gestion de los conflictos sociales. Una vez identificados
estos aspectos, la persona aprende diferentes técnicas de Gestion resistente de conflictos. Una
actitud constructiva que preserve la integridad de la relaciéon es el primer paso en la busqueda de
soluciones a los problemas sociales estresantes. Las acciones clave que ayudan en la resolucion de
conflictos son la empatia, la generosidad, la amabilidad y la responsabilidad.

En el area de habilidades de Comunicacion, la persona aprende a comunicar un mensaje de manera
efectiva, teniendo en cuenta su intencién y componentes, esto es, observaciones, pensamientos,
sentimientos y necesidades. Asimismo, la persona también aprende cémo escuchar de manera efi-
caz, teniendo en cuenta las ideas aprendidas que llevan a las personas a distorsionar la informacion
que reciben.

En el area de Dar y obtener asistencia y animo, la persona aprende cémo el reconocimiento y la
amabilidad motivan el afrontamiento resistente y el fortalecimiento de las actitudes resistentes.
Podemos obtener y dar a otras personas el apoyo social necesario en forma de asistencia y animo.
La empatia, la aceptacién y la admiracién son las caracteristicas esenciales del dar Animo resist-
ente a los demas. Con Asistencia resistente, las personas aprenden a ayudar al individuo en sus
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esfuerzos para llevar a cabo el afrontamiento resistente dandole el tiempo y el espacio que necesite,
echandole una mano en aquello que sea necesario, apoyandole con la retroalimentacion y evalua-
ciones de los resultados cuando sea necesatio, y siempre evitando un acercamiento sobreprotector
o competitivo hacia esta persona. A medida que los individuos aplican sus habilidades de apoyo
social, éstos utilizan la retroalimentacion obtenida para fortalecer sus actitudes resistentes de com-
promiso, control y reto.

Relajacion resistente.

Ademas del afrontamiento y el apoyo social resistente, las técnicas de relajacion ayudan a las perso-
nas a dominar los cambios estresantes mediante la optimizacion de los niveles de activacion fisica
y mental. En este componente, las personas adquieren un conocimiento sobre cémo el cuerpo
responde a los estresores, y la forma en que esta respuesta impacta en su rendimiento y bienestar.
Asimismo, los individuos aprenden varias técnicas de relajacién y cémo utilizar la retroaliment-
acion obtenida de una mayor relajacion para profundizar sus actitudes resistentes de compromiso,
control y reto.

El primer paso es adquirir conciencia del propio cuerpo. Aunque las personas pueden reconocer
facilmente cambios evidentes en el estado del organismo, a menudo tienen problemas para
reconocer cambios sutiles, de forma que cuando el organismo experimenta un exceso de activi-
dad simpatica conduce a sintomas de estrés mucho antes de que los individuos los reconozcan.
A través de un entre namiento en conciencia sensorial, las personas mejoran su capacidad para
reconocer los cambios sutiles que su cuerpo experimenta a diario, de forma que puedan actuar
antes de llegar al estrés. Como consecuencia de la practica de técnicas de relajacion, tales como la
respiracion abdominal, la relajacion muscular y el uso de imagenes o la practica de meditacion, se
produce una respuesta de relajaciéon que calma y aumenta la percepcion de cambios sutiles en el
cuerpo. En este componente, las personas comienzan identificando sus niveles base de tensién y
su puntuaciéon media diaria de relajacion. A continuacion, se aprenden las técnicas de relajacion de
respiraciéon abdominal, relajacion muscular progresiva y uso de imagenes, y técnicas de meditacion.

Con la técnica de respiracion abdominal, las personas aprenden como la respiracion influye en su
bienestar, cudles son las estructuras fisiologicas involucradas y cémo respirar adecuadamente para
reducir la tensiéon. Con respecto a la relajacion muscular, los individuos aprenden la técnica de
relajacién muscular progresiva de Jacobson, con la cual se contraen y se relajan diferentes grupos
de musculos. Con las técnicas de meditacion, las personas aprenden a relajarse y a desarrollar su
capacidad de observar lo que les pasa interna y externamente. Una mayor capacidad de reflex-
i6n sobre nuestra experiencia conlleva un aumento del autoconocimiento. Las personas pueden
prever con mas precision sus reacciones ante otras personas y situaciones y conocer sus propias
motivaciones. Al meditar, también pueden prepararse para el proceso de afrontamiento resistente.
Finalmente, mediante la técnica de uso de imagenes, las personas combinan la relajacion fisica
con imagenes mentales que representen una condicion fisica, mental o conductual deseada, y que
puedan simbolizar de forma realista sus objetivos vitales. Para imaginar la condiciéon deseada, se
han de usar los cinco sentidos (vista, oido, olfato, tacto y gusto). Cuantos mas modos sensoriales se
utilicen, mas parecido sera a la realidad. Con la practica, el cuerpo de la persona comienza a asociar
estos estados visualizados con relajacion fisica, mental y conductual. Una vez adquirida, se puede
volver a esta condicion siempre que sea necesario.

Nutricion resistente.

Una buena nutricion es especialmente importante para el rendimiento y la salud durante periodos
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prolongados de estrés y tension. Habitos sanos de nutricién ayudan a la gente a mantener niveles
6ptimos de activacion, ni demasiado altos ni demasiado bajos, para afrontar de manera eficaz las
presiones cotidianas. En este componente, las personas adquieren conocimientos basicos sobre los
nutrientes y el metabolismo, y sobre cémo la eleccién de unos alimentos u otros puede ayudar a
aumentar o disminuir sus esfuerzos en el afrontamiento, el apoyo social y la relajacién. Cuando las
personas comen para mejorar su salud y sus esfuerzos de afrontamiento, los numerosos beneficios
obtenidos trabajan juntos para fortalecer sus actitudes resistentes de compromiso, control y reto.

Actividad fisica resistente.

Los cuatro componentes de la buena forma fisica (composicién corporal, capacidad cardiorres-
piratoria, flexibilidad y fuerza muscular) se asocian con un aumento de la energfa y del entusiasmo
por la vida, de la resistencia a las enfermedades crénicas y graves, y con el mantenimiento de un
peso saludable. La actividad fisica ayuda a las personas a generar mas energfa, a manejar el estrés
y a reforzar su sistema inmunolégico. En este componente, las personas aprenden a identificar
sus habitos de actividad fisica, a mejorar su forma fisica a través de la frecuencia, duracién, inten-
sidad y especificidad de la actividad fisica que realicen y a disfrutarlo, y a utilizar nuevamente la
retroalimentacion obtenida de la actividad fisica saludable para reforzar sus actitudes resistentes de
compromiso, control y reto.

Investigacion del enfoque de la personalidad resistente.

Desde 1979, el desarrollo del enfoque de la personalidad resistente para mejorar el rendimiento y
la salud se ha visto facilitado por el intercambio continuo de ideas entre la teoria, la investigacion
y la practica, complementando las actitudes resistentes con las acciones o habilidades relativas al
afrontamiento, la interaccion social y el autocuidado (Maddi, 2002). Este desarrollo tuvo su origen
en un proyecto de investigaciéon con la compafifa norteamericana Illinois Bell Telephone (IBT).

En esta primera version, los participantes en el entrenamiento trataban de convertir una situacion
estresante en una oportunidad mediante la Reconstruccion situacional (Maddi, 1987), una tarea
imaginativa diseflada para sugerir otras formas de pensar en la situacion estresante que puedan
generar una perspectiva mas amplia y una comprension mas profunda de dicha situacion. Si tienen
¢éxito en esta tarea mental, los participantes continian con la técnica del Plan de accién, y una vez
han cumplido el plan elaborado, usan la retroalimentacién de sus acciones para reforzar sus acti-
tudes resistentes. Pero, si a pesar de sus esfuerzos en la Reconstruccion situacional, no consiguen
ampliar la perspectiva ni profundizar en la comprension de la situacion estresante, entonces se
pasa a la técnica de Concentracion (Gendlin, 1978), una manera de comprobar si tienen reacciones
emocionales negativas insuficientemente reconocidas por ellos mismos que estan interfiriendo
en su imaginacion. Si la comprension (insight) de este bloqueo emocional les permite liberar su
imaginacion, entonces los participantes estan preparados para pasar a la técnica de Plan de accion,
con el objetivo de resolver la situacion estresante y profundizar sus actitudes resistentes. No ob-
stante, si siguen atascados con la situacion a pesar de los esfuerzos realizados en la Reconstruccion
situacional y en la Concentracion, entonces ese estresor es considerado como un hecho dado, es
decir, algo que ellos no pueden solucionar. En este momento, lo que los participantes necesitan es
mantener su nivel de resistencia para evitar la amargura y la autocompasion, lo que se consigue a
través de la técnica de Superacion personal compensatoria (Maddi, 1987). Mediante esta técnica,
los participantes trabajan estresores relacionados con el hecho dado que se si puedan resolver, de
modo que no se hundan por ese suceso.

Aligual que en el caso de los directivos de IBT, se han encontrado resultados similares en personas
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con otras ocupaciones, como conductores de autobus (Bartone, 1989), abogados (KKobasa, 1982)
y enfermeras (Keane, Ducette y Adler, 1985). Asimismo, Bartone (1999) evalué personal militar
en situaciones estresantes (misiones de combate o de paz en el extranjero) y observé que a mayor
nivel de personalidad resistente, menor era la probabilidad de desarrollar trastornos depresivos o
de estrés postraumatico. También se han encontrado resultados afines en situaciones de choque
cultural experimentado por norteamericanos trabajando en el extranjero (Atella, 1989) y por pet-
sonas de otros paises trabajando en los EE.UU. (Kuo y Tsai, 1980).

De la misma forma, otros estudios relacionados con rendimiento mostraron que la personalidad
resistente predice el rendimiento de jugadores de baloncesto (Maddi y Hess, 1992), el éxito de
bomberos recién reclutados en su estresante proceso de formacion (Maddi, Harvey, Resurreccion,
Giatras y Raganold, 2007), la permanencia en los estudios universitarios y la nota media obtenida
(Lifton, Seay y Bushke, 2000; Maddi, Harvey, Khoshaba, Fazel y Resurreccion, 2008), y el liderazgo
en cadetes militares (Bartone y Snook, 1999). En cuanto a la conducta, Maddi, Wadhwa y Haier
(1996) encontraron que la personalidad resistente correlacionaba negativamente con la frecuencia
con la que estudiantes de secundaria consumian alcohol y drogas, evaluada tanto con pruebas de
orina como con autoinformes. En definitiva, teniendo en cuenta todos estos estudios, parece que
la personalidad resistente no sélo protege contra la enfermedad, sino también contra disfunciones
en el rendimiento y en la conducta.

Programa VIP.

El nombre del programa de Psicologia Positiva es V.I.P, acrénimo que sustituye a Valores/Vit-
tudes, Influencias y Proyectos. El paralelismo con la etiqueta usada para “Very Important People”
es una forma de reconocer que la Psicologfa Positiva debe estar en contacto con los individuos
cuando estan a su mejor nivel. Fue disefiado y realizado por los autores de este capitulo, y tiene
como objetivos principales descubrir y potenciar los determinantes de los potenciales humanos,
y el compromiso de comprender y cultivar dichos factores que promueven el desarrollo humano.
El formato del programa implica desarrollar actividades concretas en formato grupal y tener en
cuenta los contextos y sistemas a los cuales los participantes pertenecen, asi como al lenguaje que
usan. Consta de un conjunto de actividades bajo un marco de perspectivas conceptuales y me-
todologicas diferentes pero conectadas.

Nuestra experiencia con el programa V.I.P incluye dos niveles de intervencion: (a) Programas
de formacion en Psicologia Positiva para psicélogos, trabajadores sociales, profesionales de la
salud, coaches organizacionales, profesores, y padres, dirigidos al cultivo de las actitudes y habi-
lidades tanto personales como profesionales, consideradas muy importantes debido al impacto y
a la funcién que tienen en las vidas de otras personas (clientes, individuos excluidos, pacientes,
trabajadores, estudiantes, nifios); (b) Programas de entrenamiento en Psicologfa Positiva dirigidos
a poblaciones adultas en general, y a jévenes pobres y de minorias raciales sin patologia clinica que
estan motivados para el logro de una mejora personal, mas bienestar, y en general, para descubrir
cémo vivir una vida mejor.

Considerando este primer nivel, el objetivo es doble: ensefiar estrategias que las personas puedan
aplicar a sus vidas personales, teniendo en cuenta que para mostrar a otras personas a tener una
perspectiva mas positiva en la vida, es bueno ser expertos primero con ellos mismos; y promover
conocimientos que puedan ser usados para diseminar y transmitir aspectos positivos de vida en
su trabajo e intervencion con sus comunidades, pacientes, trabajadores, o mientras educan a niflos
y jovenes. Considerando el segundo nivel, el programa tiene la intencién de modelar el dominio
de los participantes sobre su satisfaccion vital y salud mental positiva y, especificamente cuando
trabajan con grupos de riesgo, buscan promover la resiliencia.
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Como consecuencia, el programa V.I.P. no esta estandarizado: la estructura central del programa
tiende a ser universal y muchos de los ejercicios son comunes, aunque el programa es siempre
adaptado de acuerdo a las caracteristicas, intereses y deseos de individuos y grupos. En concreto,
a los grupos de profesionales se les invita a reflexionar sobre los contextos y experiencias es-
pecificas de las poblaciones con las que trabajan, y a ser progresivamente mas conscientes del
significado de invitar a otros a cambiar. Esto se logra a través de su propia experiencia directa con
el programa V.I.P. Los participantes profundizan asi el analisis de las intervenciones creando sus
formas especificas de involucrarse con otros en experiencias transformadoras y en la busqueda de
experiencias 6ptimas y de bienestar personal. Experimentar el cambio a través de las emociones
positivas (Cooperrider, 2004; Fredrickson, 2000) es una via que continta con la reflexiéon sobre
cémo construimos el cambio, y la complejidad moral de invitar a otros al cambio.

El programa esta siempre implementado en un formato de grupo, con tamafos tan variables
como desde 15 a 50 participantes. Puede ser aplicado también con diferentes extensiones, de un
rango de 8 a 60 horas de trabajo grupal. Hemos trabajado hasta ahora con grupos de personas
sin alfabetizar, enraizadas en contextos deprimidos (por ejemplo, en Rabo de Peixe, Islas Azores,
considerada como una de las comunidades mas pobres de Europa), as{ como con individuos de-
sarrollados a nivel cultural e intelectual (profesores de universidad de alto nivel). Siempre que es
posible, intentamos incluir en el programa los diferentes subsistemas (por ejemplo, profesores,
padres, estudiantes, psicologos, trabajadores sociales, administrativos y personal de apoyo de la
misma escuela). En consecuencia, la amplitud y variedad de los ejercicios depende de estas circun-
stancias (tamafo del grupo, horas de formacion, sistemas presentes en la sala, y caracteristicas de
los participantes y deseos sobre el programa y el futuro).

Aun con todo, hay una secuencia especifica en el disefio del programa, que empieza con la valor-
acion del individuo y su magnifico potencial, seguido por la energfa de las diadas, hasta llegar a la
potenciacion de la productividad y creatividad generada en pequefios grupos, y finalizamos con la
experiencia positiva de pertenecer a una comunidad especifica o a un sistema. La tabla 1 muestra
los detalles de los enfoques conceptuales, objetivos y ejemplos de ejercicios que dan forma al pro-
grama V.L.P.

El programa comienza con tareas y actividades que remarcan la historia y perfil positivo de cada
persona (V.I.LP. y Maquina del tiempo). Luego el programa desarrolla técnicas y ejercicios basados
también en la Psicologia Positiva, pero experimentados en dialogos seguros con contacto visual
por parejas (Genograma de talento y Entrevistas positivas). Gradualmente, pasamos a una etapa
mas colectiva con grupos mas grandes y la asamblea en su conjunto (Diccionario positivo, Café del
mundo, Ejercicios de perspectivas artisticas, y actividades para desarrollar el sentido del humor).
Terminamos con la evaluaciéon del programa, empleando entrevistas positivas y planteando pre-
guntas ascendentes que permitan una “evaluacion cuantitativa con sentido”.

Implicaciones, efectos positivos y limitaciones del programa.

Tras poner en practica el programa en muy diferentes contextos durante varios afios, para n0osotros
estan claros los factores que pueden contribuir en su éxito: (a) creacion de un contexto emocional,
generador de “flow” o experiencias 6ptimas como una configuraciéon subyacente para el cambio;
(b) el incentivo para la deconstruccién de las “verdades”, y el reconocimiento del poder individual
y colectivo para el cambio, a través de la co-creacion de nuevos lenguajes y discursos; (c) la posibi-
lidad de generar cambios a través de estrategias en donde varios canales de comunicacion y forma-
tos de relacion estan presentes (arte, humor, comida, lenguaje verbal, dibujos. en parejas, pequefios
grupos, incluyendo el conjunto de la organizacion.) lo cual permite repensar la experiencia en una
tarea libre de problemas;
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la postura esperanzada y hacia el futuro que incluye la mayoria de las actividades, y en consecuen-
cia, dando energfa a la gente para actuar, comunicarse, relacionarse y sonar de forma diferente.

En lo que concierne el entrenamiento con los profesionales, las evaluaciones han mostrado que
las personas a menudo comienzan usando las reflexiones, “insights” y metodologia en su vida
personal antes de tomarlas al trabajo con sus clientes. Esto podrfa significar que empiezan en una
posicion de “expertos” y terminan estando en una posiciéon no egocéntrica (“Puedo anticipar y
entender lo que podrias sentir cuando te invito a hacer los mismos ejercicios que yo hice”). Esta
conclusion enlaza con la misma posicion tedrica que el constructivismo social cuando mira a las
intervenciones que implican a los demas como un humilde intercambio de perspectivas entre po-
seedores de conocimiento.

En lo relativo a las limitaciones del programa, en ocasiones puede suponer un reto para las perso-
nas en posiciones de poder de las organizaciones aceptar ser parte de metodologias que implican
a todos los elementos de un sistema (algunas veces en el mismo cuarto, al mismo tiempo), en
particular, con el hecho de que algunas metodologias implican poner en un nivel de poder similar
durante el programa asi como dar voz a todo el mundo. Por ejemplo, hemos experimentado en un
grupo que las personas pertenecientes al nivel mas bajo de la jerarquia social de una organizacion
no iban a trabajar el primer dia que {bamos a realizar las entrevistas positivas. Todos ellos conocian
de antemano que ibamos a emparejarles con alguien del equipo, en conversaciones intimas, e inclu-
so sabiendo que dichas conversaciones estarfan centradas en experiencias positivas y usando una
conversacion no critica, les preocupaba experimentar esa clase de cercania e igualdad. Otro desafio
tiene que ver con la implementacion de actividades que implican reir y los ejercicios muy practicos
y experienciales. De nuevo, las culturas organizacionales -quiza la cultura del paiscon una tendencia
a la formalidad, hace dificil en algunos contextos, estimular a las personas para estar relajadas e
involucradas sin autocensuras y sin preocuparse de lo que piensen los demas. Finalmente, en algu-
nas circunstancias, el programa ha sido etiquetado como “demasiado experiencial” o “demasiado
excéntrico comparado con los programas de formacion tipicos”. Y aunque las evaluaciones finales
han mostrado un alto porcentaje de personas que informan de cambios en la forma en la que abor-
dan sus circunstancias vitales -en concreto manifestando que, posteriormente, se relacionaban de
una forma mas confiada y positiva con las dificultades y los desafios-, un pequeno porcentaje tam-
bién dijo que fue inicialmente dificil compartir y exponer algunos temas personales y “privados”
(como sucede en el ejercicio V.I.P, o en el de la Maquina del Tiempo).

Creemos sinceramente que, tras los seguimientos de tres afios con algunos de los grupos de riesgo,
la Psicologia Positiva tiene en el programa VIP un ejemplo de cémo se pueden crear las condi-
ciones para reconocer a NUEstro propio yo en su maxima expresion, y reconstruir las experiencias
dificiles del pasado y el presente de forma que podamos dirigirnos hacia un futuro mejor de forma
confiada. Programas como el VIP podrian también ser una forma de ayudar a deconstruir y repen-
sar los estereotipos y la ideologfa de la patologia y la pérdida de esperanza. Esto es especialmente
importante cuando se trabaja con minorias, con marginados, con pobres, o con aquellos que con-
sideramos en riesgo, y es, segin nuestra vision, un deber moral para la Psicologfa Positiva Aplicada.

Programas de Intervencion Educativa

Enfoque “Whole-school” para el bienestar.

Looking beyond programmes targeting the development of specific skills, evidence suggests that
school-wide programmes (involving all staff and pupils) to promote psychological wellbeing are
more likely to be effective than class-based interventions (Wells et al., 2003), probably owing to the
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impact of all staff modelling positive behaviours outside of class time. A positive climate in the
school as a whole is associated with teacher and student satisfaction, lower stress levels and better
academic results (Sangsue and Vorpe, 2004).

Although it is difficult to define what makes a good school, researchers agree that it is a type of
school that encourages students to be engaged with and enthusiastic about learning. Common fea-
tures of such schools include a safe environment, an articulated and shared vision of the school’s
purpose, explicit goals for students, emphasis on the individual student and rewarding their efforts
or improvements (Peterson, 2006). Student satisfaction with the school, feelings of security and
belonging play a crucial role in their engagement in learning and achievement (Brand et al., 2003).

Currently, a project aiming to create a ‘positive school’ is being implemented in Geelong Gram-
mar, a fee-charging Australian boarding school. Under the leadership of Professor Martin Selig-
man, a team of 35 positive psychologists from the University of Pennsylvania are spending several
months redesigning the school on the basis of positive psychology principles. All staff are being
trained in positive psychology and resilience using the Penn Resilience Program and elements of
the Positive Psychology Programme for High School Students. However, in addition to introduc-
ing the above programmes as stand-alone elements, the positive psychology team is collaborating
with subject teachers to discover and highlight elements of optimal functioning in mainstream
subjects, such as English, history and maths.

Of course, schools are not enough. Wellbeing of young people depends to a large extent on what
is going on at home, so tackling the issue of parenting is unavoidable. Parenting is one of those
activities that people take for granted: most parents learn their skills from their parents and ‘on-
the-spot’ in the process of bringing up their own children. Although there are different views on
what constitutes ‘good’ parenting, child psychologists generally agree that it is essential to sup-
port healthy development, social adjustment, academic achievement and self-esteem. Authoritative
parenting — a high level of parental control combined with high sensitivity to and interest in the
child — is generally recognized as the most conducive way to raise psychologically healthy children
(Baumrind, 1991, 1993). Recent research in positive psychology took the question of positive par-
enting even further and identified seven Pillars of Parenting that focus on the psychological needs
of children (Cameron and Maginn, 2008):

m Care and protection — sensitivity to a child’s basic needs shows the child that we care and
that the child is important.

m  Secure attachment — appears to act as a buffer against anxiety and to operate as a protective
mechanism.

m  Positive self-perception — essential to allow the development of a positive self-image.

m  Emotional competence — this ability underpins the successful development of relationships
outside the family and may moderate susceptibility to and propensity for later mental health
problems.

m  Self-management — prevents inappropriate behaviour when enticing or compelling outside
factors try to intrude.

m  Resilience — resilient individuals seem to be able to understand what has happened to them
in life (insight), develop understanding of others (empathy) and gain control over their life
experiences (achievement).

m A sense of belonging — research on relationships has established human beings as funda-
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mentally social and highlighted the need to belong,

Research and implementation of the findings related to wellbeing do not, of course, stop with
school staff. Positive psychology courses are becoming increasingly popular in higher education
too. At present, there are hundreds of undergraduate courses taught in the US, UK and Australia.
At Harvard University, the positive psychology class led by Tal Ben-Shahar attracts 1400 students
per semester — approximately 20 per cent of all undergraduates — making it the largest class in
Harvard’s history.

As we have already discussed, the establishment of two Mastet’s programmes in Applied Positive
Psychology (MAPP), one at the University of Pennsylvania in the US and one at the University
of East London in the UK, 4 offer students an opportunity to develop a depth of knowledge and
critical understanding of the theory and research within positive psychology, as well as to study
and use a range of positive psychology interventions and assessment methods, applying findings
of this science to the areas that need it most.

A comparison between the two programmes on the two different continents revealed an unex-
pected similarity in the student experience, described by some as ‘a lifechanging experience’ or ‘the
combustion of the being’ and characterized by very high levels of intrinsic motivation, engage-
ment and sustained commitment. Despite being taught by different faculty members, with the
programmes operating across somewhat distinct cultural contexts and adopting different modes
of study, students’ descriptions of their experience have converged. A study by Boniwell and
Seligman (in preparation) revealed six major factors of this ‘Magic of MAPP’, including being
‘called’ towards this profession, openness to personal transformation, experience of fun or posi-
tive emotions, intense intellectual stimulation and rigour, connectedness with others and being a
part of something larger (or larger meaning). With the projected rapid growth of postgraduate
programmes in Argentina, Australia, Italy and other countries, further research will be needed to
establish if a similar phenomenon would occur.

With governments around the world taking an active interest in children’s wellbeing, availability of
research and science in positive psychology and a multitude of initiatives, positive education is set
for a positive future. Nevertheless, it is important to recognize that we are still at the very begin-
ning of the journey. For these programmes and interventions to succeed, active research needs to
continue.

Programa de Psicologia Positiva de Strath Haven.

What is the most efficacious model of teacher and administrator education? Do we have evidence
upon which to base an ideal model of educator preparation? In the main, little is known about
specific aspects of educator preparation that can be directly linked to greater educational, social,
or emotional advantage for K-12 students. There is, however, a consensus among the Council of
Academic Deans from Research Education Institutions (CADREI) about teacher and PreKinder-
garten-12 education:

It no longer suffices for students to demonstrate surface learning, that is, the ability to memorize
and recite facts or display rudimentary skills. Today’s successful student must acquire learning
that is deep, conceptual, and transferable. Deep learning occurs when students are able to think
creatively, critically analyze situations and problems, and come up with new ideas and solutions
in contexts that are often different from those in which they have been taught. (CADREI Design
Principles, 2005, p. 2)
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With this as a 21st century goal for teachers (and in fact, K-12 students), the deans outlined 10
design principles for educator preparation programs. An in-depth analysis of all 10 is beyond the
purview of this chapter about positive psychology, but several of the principles deserve mention
as they set the stage within the educational literature for the key importance of teacher preparation
with a deep understanding of positive psychology principles (Ackerman, 2003; Bransford, Brown,
& Cocking, 1999; Datling-Hammond, 2000; Eccles, Wigfield, Schiefele, 1998). For example:

Principle 3: Teacher education program must encourage students to become active learners who
construct their own understandings by building on their existing knowledge and beliefs, often in
collaboration with their peers (CADREIL 2004, p. 4).

Principle 6: Learning tasks in teacher education must be designed to be interesting, contextually

meaningful, and relevant, as well as presented at appropriate and increasing levels of difficulty
(CADREI, 2004, p. 5).

Principle 9: Teacher education faculty should model behaviors and practices in their own teaching
that they want their students to adopt (CADREIL, 2004, p. 6).

As just these three design principles indicate, there is a key role for positive psychology principles
in educator preparation. The call for active learners who are skilled at working with peers and who
are motivated by challenging work indicate the mandate to develop teachers and Pre-K-12 students
who are motivated and optimistic enough to engage in the learning process. Furthermore, the
standards suggest that professors/instructors model the teaching and interpersonal behaviors that
are the goals for students learning,

Other common educational standards reinforce this position. For example, the standards for be-
ginning teacher licensure promulgated by the Association of Chief State School Officers and
standards for the preparation of school psychologists share some common aspirations (e.g., Ys-
seldyke et al., 2006) . Both sets of standards call for mastery of the particular field’s content knowl-
edge but also challenge the educators to develop high levels of interpersonal and collaborative
skills. Furthermore, both sets of standards contain a focus on healthy development, wellness, and
life skills for the educator and the Pre-K-12 student.

Thus, we focus on research that supports the importance of educating educators in new ways to
focus their attention on their own and their students’ positive development (Diener, 2008; Sarason,
1993). This call is especially important during a time when the pressures from federal and state
accountability mandates tend to over-emphasize knowledge standards as isolated from the well-
being of learners.

Cambiando a un foco positivo.

Children often are overlooked as stakeholders in their own lives (Ben-Arieh, 1999, 2005). They are
considered to be potential rather than as fully functioning members of society. Often their welfare
is viewed through professional lenses that judge school processes based solely upon the outcomes
of childhood, especially cognitive abilities at the end of childhood (Wintersberger, 2002). Edu-
cators must see childhood as a valued developmental state, not merely as a preparatory step to
becoming a real person (Qvortrup, 1994). One strategy to develop this positive perception is to
encourage educators to ask children about the issues that define their own well-being (Ben-Arieh,
1999; Hart, 1991). Children want to be asked, on their level, about issues that are important to
them. They believe they have important insights that adults do not see (Backe-Hansen, 2003 ;
Mauthner, 1997). Children as young as age seven have unique voices that can provide significant
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insights about complex issues (Melton & Limber, 1992). For example, Fattore, Mason, and Watson
(2007) found that children were able to generate complex definitions of well-being, The defini-
tions included feelings of happiness, dealing with sadness, feeling secure in relationships, and mak-
ing moral decisions. The children also recognized their dependency upon the decisions of adults.

When middle school and high school students are asked about their experience of school, 15% of
them report dissatisfaction saying that it is an unhappy or terrible experience (Huebner, Drane, &
Valois, 2000; Huebner, Valois, Paxton, & Drane, 2005). Finding that a sizable minority of middle
and high school students experience schools as a source of stress suggests that educators are not
having the positive or buffering effects needed to ameliorate the influences of the many societal
ills that threaten young people’s well-being (Epstein & McPartland, 1976; Huebner et al., 2000,
2005). Disengaged students risk poor achievement and dropping out of school (Baker, Dilly, Aup-
perlee, & Patil, 2003). On the other hand, students who are satisfied with school are more likely
to be academically and socially successful (Verkuyten & Thijs, 2002). The percentage of poor
children of color who express dissatisfaction or alienation from school can be quite a bit higher
than 15% (Urdan & Giancatlo, 2001). We wonder what they would identify as causes for their
disengagement and what solutions they would create.

Thirty years of well-being research illustrate some of the concerns being voiced by children and
adults (Land, Lamb, Meadows, & Taylor, 2007). Since 1975, educational attainment and family eco-
nomic well-being have risen slightly, but children’s concerns about safety and risky behaviors have
risen sharply. Physical health (because of obesity) and social relationships have degraded the most
dramatically. Children are most worried about their physical well-being and their physical wellness.
Additionally, they have less satisfying interpersonal relationships. Although school personnel can-
not be responsible for every sphere of a child’s life, the call to do more is clear.

One of the fundamental constructs in positive psychology is the experience of well-being or hap-
piness. Several studies have found that happiness is central to subjective well-being and overall
satisfaction with life (Buss, 2000; Diener, 2000; Suh et al., 1998). Contrary to popular wisdom, the
eudemonic road to happiness is more influential than the hedonic approach; that is, meaning, en-
gagement, and moral behavior appear as the most important processes to achieving happiness for
adults (Diener & Seligman, 2002). We suggest that teaching adults and children in engaging ways
that highlight relevance and have a focus on moral decision making may support higher levels of
happiness.

Happiness is important because it is beneficial in many ways. Diener and Seligman (2002) found
that very happy people have highly satistying relationships with friends, romantic partners, and
family members. Very happy people are consistently more extraverted, more agreeable, and less
neurotic. Children who are happy are healthier, more successful, and more socially engaged.

Additionally, the causality appears to run in both directions (Lyubomirsky, King, & Diener,

. Children who are healthy, socially engaged, and successful become happier, and happiness causes
interpersonal and personal gains as well. The interplay of circular causality leads to a highly func-
tional spiral of betterment (Fredrickson, 1998, 2000). Starting the engine of happiness and well-
being begins an enhancing process. This process is exemplified in studies demonstrating that the
follow-up levels of happiness and well-being are higher than are scores at the end of experimen-
tal procedures (Emmons & McCullough, 2003; Froh, Sefick, & Emmons., 2008; Fredrickson &
Joiner, 200 2). The influences of creating eudemonic happiness appear to self-perpetuate.

Fredrickson (1998, 2000) offered the broaden-and-build theory of positive emotions to describe
how positive emotions broaden people’s thought-action repertories, and by doing so build their
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enduring personal resources, including physical, intellectual, social, and psychological assets. To
the extent, then, that happy people have more positive experiences in daily life, they may also gain
more personal and social resources relative to their less happy peers.

A shift in focus toward attending to aspiring educators’ and children’s happiness and well-being
may cause some to question whether the options we offer below will undermine their skills in real-
istically appraising situations. That is, do we need to worry about being too happy? Fortunately, be-
ing very happy is not a malfunction (Alloy & Abramson, 1979). Very happy people are not typically
euphoric or ecstatic people who experience no unpleasant emotions. They see unpleasant func-
tional ly, as signals of troublesome issues that require some resolution (Diener & Seligman, 2002).

We present strategies that ask future educators to reflect on their levels of happiness, well-being,
and gratitude. As called for in the CADREI Design Principles, those who educate educators should
model the behaviors that are desired outcomes (CADREI, 2004). The goal of this modeling is that
practicing educators seek out the voices of children as foundational in designing interventions to
create school environments that are supportive of all children.

Gratitud.

Gratitude has been described as a moral behavior that strengthens the person, the person’s rela-
tionships with others, and benefits society generally because of mutual appreciation engendered by
the activity (Simmel, 1949). Being a grateful person is a central strength in positive psychology and
has a high correlation with well-being and happiness (Emmons & Crumpler, 2000; McCullough,
Emmons, & Tsang, 2002; McCullough, Kilpatrick, Emmons, & Larson, 2001; Park, Peterson, &
Seligman, 2004; Peterson & Seligman, 2004; Watkins, 2004). Watkins, Woodward, Stone, & Kolts
(2003) further characterized grateful persons as appreciating life’s simple pleasures.

Educators, counselors, administrators, and psychologists may find introducing gratitude exercises
into school settings beneficial and relatively straightforward. Community stakeholders may be sup-
portive of such activities because gratitude counters the hedonistic, self-gratification worries often
engendered by the construct of happiness. Furthermore, most, if not all, spiritual or religious
traditions support the practice of gratitude. McCullough, Kilpatrick, Emmons, and Larson (2001)
believe that gratitude serves as a prosocial motivator. When people are treated well, recognition
of the prosocial treatment motivates them to respond in a prosocial manner. Gratitude influences
the social interaction further by reinforcing the prosocial actions of other people. Thus, a focus on
gratitude may have a positive organizational effect as students, teachers, and staff attend to events
and processes that create gratitude.

Wood, Joseph, and Linley (2007) found that grateful people used positive coping strategies such
as seeking out emotional and instrumental social support, positive reinterpretation, and planning
instead of the negative coping styles of behavioral disengagement, self-blame, substance use, and
denial. Although research is needed to investigate whether teaching and practicing grateful behav-
ior will eventually transform a person’s coping style, Emmons and McCullough (2003) found that
writing 10 weekly entries about gratitude resulted in college students exercising more regularly,
having fewer physical symptoms, feeling better about their lives as a whole, and feeling more opti-
mistic. In a follow-up study they found that daily writing of gratitude events for 2 weeks increased
the students’ level of alertness, enthusiasm, determination, attentiveness, and energy as well as
producing higher levels of pleasant affect. They concluded that daily attention to gratitude was an
effective intervention for increasing positive affect. Not only were intrapsychic changes reported,
the daily writing of gratitude entries for two weeks influenced the participants’ interpersonal be-
haviors. The college participants reported being more likely to help and/or offer help to someone
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with a personal problem.

Froh, Stefick, and Emmons (2008) used a similar gratitude intervention with middle school stu-
dents. The students wrote about their “daily blessings” for 2 weeks. Students were asked to list up
to five things that they were grateful for since the last time they wrote in their journal with this
prompt:

There are many things in our lives, both large and small, that we might be grateful about. Think
back over the past day and write down on the lines below up to five things in your lifethat you are
grateful or thankful for. (p. 220)

At the 3-week follow-up, the middle school students experienced higher optimism, overall life sat-
isfaction, and domain-specific life satisfaction (e.g., school experience, residency).

Fluir,

Another central contribution of positive psychology to education is the advancement of intrinsic
motivation through the concept of flow or optimal experiences. Well-being and happiness address
school engagement and the concept of flow more directly approaches the complementary issue
of achievement (Carli, Delle Fave, & Massimini, 1988; Mayers, 1978; Nakamura, 1988). Given
flow’s close alighment with the historically important concept of intrinsic motivation, it has moved
into mainstream education as researchers and educators study and address issues associated with
students’ low intrinsic motivation around academic tasks (Anderman, Machr, & Midgley, 1999;
Gottfried, 1985; Harter, Whitesell, & Kowalski, 1992).

US. educators in the 21st century are challenged to understand and to develop strategies to en-
hance intrinsic motivation or flow across multiple cultural and immigrant groups (e.g., Giancatlo,
Blohm, & Urdan, 2004; Ogbu, 1992; Rivas-Drake, 2008; Suarez-Orozco & Suarez-Orozco, 1995a,
1995b, 2001; Suarez-Orozco, M., 1989; Urdan & Garvey, 2004; Wang, Pomerantz, & Chen, 2007,
Waxman, 1997). Although the goal of a differentiated repertoire of approaches that match cultural
expectations or strengths is clear, the exact paths to achieving such cultural competence are affect-
ed by numerous variables. These include, at least, the following: the immigration or generational
position of the individual; language spoken at home; acculturation and self-identity status; and
whether the student is from a voluntary or non-voluntary immigration group (Berry, 1980; Ogbu,
1992; Suarez-Orozco & Suarez-Orozco, 1995a, 1995b, 2001). Although a complete review of the
moderating effects of these variables is beyond the scope of this chapter, the available research
provides some understanding of the complexity facing educators striving to support success for
every child.

Differences in flow experience at school may vary by task characteristics and with ethnicity and
race (Shernoff, Knauth, & Makris, 2000; Uekawa, Borman, & Lee, 2007). Examples of active in-
volvement were taking tests, participation for group learning activities, and working individually on
a project. Passive involvement included listening to lectures and watching instructional videos. Stu-
dents, in general, described more flow in active (e.g;, sports) than passive (e.g., television) endeav-
ors. Although Latino students were found, overall, to experience the least amount of engagement
in their class activities compared to other racial/ethnic groups, they were far more engaged and
responsive to classroom lessons during the time they spent in small problem-solving groups. On
the other hand, Asian students were most engaged during individual work when compared with
other racial/ethnic groups. This research underscores the importance of considering the historical
cultural values of children in designing environments to facilitate flow and student engagement
with learning tasks.
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Improving our effectiveness with impoverished, English learners is a particular mandate given the
rapid growth of various Latino groups in the United States (U.S. Census, 2003). Research evidence
suggests that Latino families are quite dedicated to the success of their children (Goldenberg,
Gallimore, Reese, & Garnier, 2001). Common Mexican and Mexican American parental directives
such as “No te lo puede quitar nadie” (no one can take that from you) and “estudia y se alguien”
(study and be somebody) illustrate the hopes and dreams parents have for their children (Ibanez,
Kuperminc, Jurkovic, & Perrilla, 2004; Suarez-Orozco, 1989). Furthermore, findings suggest that
some Latino students may be more motivated by familial ties than are their European American
peers and do less well in competitive activities that promote individual success (Buriel, 1984; Tri-
andis, Bontempo, Vilareal, Asai, & Lucca, 1998). Just these two general tendencies among some
Latinos suggest adjustments of classroom practices toward building explicit ties with parents and
favoring group over individual contingencies (e.g., Kisida & Wolf, 2008; Smith et al., 1997).

Relevance of the material to the student is important to flow. Uekawa et al. (2007) found that
engagement levels were higher when the lesson content was related to the student’s everyday life
of to upcoming tests as compared to the small influence played by lesson content related to col-
lege and future job success. Educator success in using this principle harkens back to the need to
ask students about their lives and be open to the possibility that the various ethnic and language
groups in a classroom may be experiencing very different contexts. Only through understanding
the students’ present concerns and dreams can increased engagement be attained. Students were
also more engaged when they felt cooperative with the process, felt positive competition, did not
feel sleepy, and were not confused. Surprisingly, fun was not related to engagement. Also, while
friends were viewed as valuable sources of information, they were often seen as sources of distrac-
tion when the friends were not “doers”

Common activities or tasks used in flow research are music, art, sports, or work (Csikszentmihalyi,
2000). Flow conditions are threatened when external evaluation is at too high a level. Flow is pre-
dicted to occur under circumstances of fit between the person’s characteristics and the demands
of the task. A suitably challenging task for the capabilities of the person produces optimal flow.
A poor fit between the task’s challenge and the person’s ability leads to anxiety if the task is too
difficult or boredom if too easy (Csikszentmihalyi, 2000).

Hektner and Asakawa (2000) examined the fit of task challenge and adolescents’ capability for
schoolwork. As predicted, they found that concentration, perceived importance to future goals
and self-esteem were the highest for the optimal flow fit of high challenge of the task with high
skill of the student (compared to high challenge/low skill, low challenge/high skill, and low chal-
lenge/low skill). Interestingly, in this research, student enjoyment was as high for the low chal-
lenge/high skill as the high challenge/high skill group. This finding was contrary to prediction
and can be interpreted as students’ socialization to the high stakes testing environment (Nakmura
& Csikszentmihalyi, 2002). The current, high stakes focus on test scores competes with personal
experience of accomplishment so that the learner may attend to the anticipated external reward of
a good grade rather than the internal experience of accomplishment or the building of intrinsic
motivation for learning.

Flow is often described using terms such as “in the groove” or “in the zone” (Jackson & Csiksze-
ntmihalyi, 1999). Unfortunately, these descriptive expressions of flow are most often applied to in-
volvement in hobbies or sports rather than school or work. In fact, sixthto twelfth-grade students
who reported more positive school experiences relative to passive, out-of-school activities such as
watching television, still indicated that they would rather not be in school (Csikszentmihalyi, 1997).
There appears to be a conflict between perceiving enjoyment in an activity and having control in
the involvement. Adults who ate in high challenge/high skill situations report high concentra-
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tion and feeling happy, creative and satisfied while at work. However, they too reported that they
longed to be elsewhere. They wanted more time for leisure pursuits even when they reported that
their leisure activity was less enjoyable (Csikszentmihalyi & Schneider, 2000; LeFevre, 1988). A key
aspect of educator preparation should, therefore, focus on developing student “ownership” of
their schooling to counter a perception of being forced into a particular context which may reduce
engagement and enjoyment (e.g.,, consider the Dweck and Leggett, 1988; Elliot and Church, 1997;
and Elliot and Harackiewics, 1996, studies that distinguish between performance and mastery mo-
tivation as background for this assertion).

Family interactions that facilitate flow and intrinsic motivation in young people have been charac-
terized as supportive of the student and at the same time challenging the student to be involved
(Hauser, 1991 ; Rathunde, 1996). This finding suggests the importance of educator outreach to
students’ families to increase their engagement in the schooling process with special attention to
the cultural and economic positions of the families (Dauber & Epstein, 1993; Lichter, 1996; Men-
acker, Hurwitz, & Weldon, 1988; Moles, 1993).

In summary, it appears that facilitating flow can make an important contribution to children’s
experience of schooling. The vast majority of the research in flow describes the context that
facilitates flow. Research supporting interventions that create flow are scant. However, the con-
vergence of the literature strongly supports the importance of flow as a contributor to optimal
learning, Although we should not expect that a major portion of students’ time would be in flow,
sufficient flow is important for creating optimal learning and school engagement. Additionally,
helping students understand the characteristics of contexts that support flow is important for their
development.
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Objetivos

Objetivos Generales

Objetivo 1. Profundizar en el concepto de bienestar para disefiar un programa de desarrollo del
Bienestar Personal centrado en la poblacién adulta y fundamentado en el enfoque filoséfico inte-
gral, la psicologia positiva-humanista y los principios de la educacién holistica e integral.

Objetivo II. Implementar un programa de desarrollo del bienestar personal dirigido a poblacion
adulta de la ciudad de Valladolid.

Objetivo III. Evaluar los principales componentes del programa, con la finalidad de comprobar
su utilidad e introducir modificaciones en aquellos aspectos que puedan mejorar su eficacia y efec-
tividad.

Objetivo IV. Evaluar los cambios producidos en los participantes para validar la eficacia del pro-
grama en el desarrollo del bienestar personal

Objetivos Especificos

Derivados del objetivo general .

1. Conocer los antecedentes teoricos relativos al bienestar, la educacion holistica e integral y
el aprendizaje de adultos.

2. Conocer los principales modelos y teorias en los ambitos del bienestar, la educacion integral
y el aprendizaje de adultos.

3. Apoyar la conceptualizacion del Bienestar Personal en dos corrientes de la investigacion del
bienestar, el bienestar psicoldgico y el bienestar hedénico.

Derivados del objetivo general II.

4. Aplicar el programa de desarrollo del bienestar personal en el contexto de la ciudad de Val-
ladolid a una muestra voluntaria de ciudadanos.

Derivados del objetivo general III.

5. Evaluar la metodologia, actividades y contenidos del programa desde la perspectiva de los
participantes y el equipo de trabajo.

0. Evaluar las fortalezas y debilidades de programa desde la perspectiva de los participantes y
el equipo de trabajo.

7. Incorporar al programa los resultados de ambas evaluaciones en sucesivas versiones del
mismo.

Derivados del objetivo general IV.

8. Determinar los efectos del programa en el desarrollo del componente eudaimoénico del
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Bienestar Personal.

9. Determinar los efectos del programa en el desarrollo del componente hedénico del Bien-
estar Personal.

10. Analizar la influencia de las variables moduladoras o covariables en la mejora del Bienestar
Personal.

11. Analizar el grado de acuerdo entre el bienestar atribuido y el bienestar percibido como me-
dida de control de coherencia y credibilidad
Hipotesis
Derivadas del objetivo especifico 8.

H1. Las puntuaciones obtenidas en el post-test en el cuestionario de bienestar psicoldgico seran
superiores a las obtenidas en el pre-test.

H2. Las puntuaciones obtenidas en el seguimiento en el cuestionario de bienestar psicoldgico seran
superiores a las obtenidas en el pre-test.

Derivadas del objetivo especifico 9.

H3. Las puntuaciones obtenidas en el post-test en el cuestionario de afectividad del bzenestar
hedonico seran superiores a las obtenidas en el pre-test.

H4. Las puntuaciones obtenidas en el seguimiento en el cuestionario de afectividad del bienestar
hedonico seran superiores a las obtenidas en el pre-test.

Derivadas del objetivo especifico 10.

H5.A mayor puntuacion en el bienestar psicoldgico del participante, mayor puntuacion de las rela-
ciones sociales cercanas.

H6.A mayor puntuacion en el bienestar hedinico del participante, mayor puntuacion de las rela-
ciones sociales cercanas.

H7. A mayor puntuacion en la calidad de vida del participante, mayor puntuacion de las relaciones
sociales cercanas.

Derivadas del objetivo especifico 1.

H8. Las puntuaciones obtenidas en el post-test en el cuestionario de calidad de vida no seran
estadisticamente significativas a las obtenidas en el pre-test.

H9. Las puntuaciones obtenidas en el seguimiento en el cuestionario de calidad de vida no seran
estadisticamente significativas a las obtenidas en el pre-test.

H10. Las puntuaciones obtenidas en el post-test en el cuestionario de personalidad no seran es-
tadisticamente significativas a las obtenidas en el pre-test.

H11. Las puntuaciones obtenidas en la fase de seguimiento en el cuestionario de personalidad no
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seran estadisticamente significativas a las obtenidas en la fase de pre-test.

Preguntas de Investigacion

Derivadas de los objetivos especificos 5, 6, 7.

P1. ¢Qué recomendaciones podemos extraer de la evaluacién que el equipo de trabajo hace del
programa SADATr para mejorarlo en futuras aplicaciones?

P2. :Qué recomendaciones podemos extraer de las encuestas de satisfaccidén realizadas por los
c
participantes acerca de como mejorar el programa SADAr en futuras aplicaciones?

P3. ;Podemos elaborar una nueva version del programa SADAr con las recomendaciones de
participantes y equipo de trabajo que mejore el actual?

Derivadas de los objetivos especificos 8, 9, 10 y 1.
P4. ;Cémo es experimentado el Programa SADATr por los participantes?

P5. ;Mejora el Bienestar Personal el Programa SADATr a la luz de la informacion extraida?

Estudio |

Participantes

Los participantes se seleccionaron de entre personas que voluntariamente mostraron interés en
participar y se pusieron en contacto con nosotros a través de los canales habilitados. La mayoria lo
hizo en respuesta a los llamamientos que se realizaron a través de Internet y la campana publici-
taria realizada en la ciudad informando sobre la puesta en marcha de un curso de calidad de vida
y bienestar (Apéndice 8).

La poblacion objeto de estudio de esta investigacion estuvo constituida por todos los ciudadanos
residentes en la ciudad de Valladolid con edades comprendidas entre los 28 y los 45 afios. El total
de la muestra inicial de participantes estuvo compuesta por 68 sujetos de los cuales 50 (39 mujeres
y 11 hombres) fueron seleccionados para formar parte del estudio.

Los participantes se reclutaron usando un muestreo no probabilistico de conveniencia o acciden-
tal. Esta muestra accidental hay que consideratla sesgada pues solo representa el conjunto de la
poblacién de la ciudad de Valladolid con acceso y disfrute de internet o que tuvo la oportunidad
de visualizar los carteles publicitarios (Leén y Montero, 1993). Los participantes que fueron con-
siderados para este estudio fueron aquellos que previamente se habfan inscrito al curso. Se debe
seflalar que la participacion fue voluntaria pues antes de proceder a la distribucion de los grupos,
se explicito que los sujetos que no desearan participar, en cualquier momento, podrian abandonar
libremente. La mortalidad experimental fue muy alta: 14 sujetos (3 hombres y 11 mujeres) comple-
taron el total de sesiones y entregaron todo los materiales que se les solicito.
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Variables e Intrumentos

Variable dependiente: Bienestar Personal.

Definicion conceptual. E1 bienestar personal es un constructo psicolégico que esta constituido por dos
componentes complementarios como son la experiencia eudaimonica y la experiencia hedonica
(Huta, Pelletier, Baxter y Thompson, 2012); esto es, el bienestar psicolégico (Ryff, 1989) y el bien-
estar heddnico. Este ultimo componente, no obstante, es considerado aqui desde la perspectiva de
Steger (2013) apoyada por las investigaciones de Veronika Huta (Huta y Ryan, 2010; Huta, 2015)
donde, al aparecer una superposicion del indicador de satisfacciéon con la vida entre ambos tipos
de bienestar, se hace innecesario el uso de la escala correspondiente (Vazquez, Duque y Hervas,
2013) que habitualmente es utilizada en estudios sobre bienestar hedénico.

Definicion operativa. Se constatara, a través de un trabajo multidimensional que incluye las areas
cognitiva, social, trascendental, emocional, fisica y subliminal del ser humano, una mejora del Bie-
nestar Personal evaluado por los cuestionarios de bienestar psicolégico (Ryff, 1989) y de los com-
ponentes afectivos del bienestar (Watson, Clark y Tellegen, 1988).

Escala de Bienestar Psicoldgico de Ryff.

Para medir el bienestar psicologico se ha usado la Escala de Bienestar Psicoldgico desarrollada por
Carol Ryff (1989) a partir de su Modelo Multidimensional de Bienestar Psicolégico (Apéndice 1).
Este instrumento evalia un total de seis subescalas o dimensiones, que son las siguientes:

m  Autoaceptacion: actitud positiva o apreciacion positiva de uno mismo, el sentirse bien consigo
mismo, siendo consciente de sus propias limitaciones.

m  Relaciones positivas con los otros: Capacidad para tener relaciones estables socialmente significa-
tivas, vinculos psicosociales, confianza en las amistades y mostrar capacidad de amar.

w  Dominio del entorno: Capacidad de manejar de forma efectiva el medio; habilidad personal
para elegir o crear entornos favorables. Capacidad de manejar de forma efectiva la propia
vida; y satisfacer los propios deseos y necesidades, de manera proactiva.

m  Autonomia: sentido de autodeterminaciéon que le permite a una persona resistir la presion
social y auto-regular su propio comportamiento, sostener la propia individualidad en difer-
entes contextos sociales, asentarse en sus propias convicciones, y mantener su independen-
cia y autoridad personal.

m  Crecimiento personal- capacidad para conocer nuestro propio potencial y saber como desarrol-
lar nuevos recursos y fuerzas. Sentimiento de constante desarrollo.

W Propdsito en la vida: objetivos claros y metas realistas que doten de significado a las experi-
encias ya vividas y por vivir de la persona.

En esta investigacion se ha empleado la escala reducida y adaptada al castellano por Diaz et al.
(20006) a partir de la version de 39 items propuesta por Van Dierendonck. El cuestionario cuenta
con un total de 29 items y un formato de respuesta tipo Likert de seis puntos, que van de 1-total-
mente en desacuerdo- a 6 -totalmente de acuerdo.

La consistencia interna del instrumento presenta niveles aceptables, con valores comprendidos
entre 0,70 y 0,84, similares a las versiones inglesa y espafiola de la escala de 39 items de Van Di-
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erendonck, mejorando incluso valores como la subescala de Crecimiento Personal cuya consistencia
no llegaba a aceptable en la versioén espafiola (= .68). En esta investigacion, los coeficientes de
fiabilidad han oscilando entre cuestionables (.65) y buenos (.85) (Tabla 5.1).

Tabla 5.1.
Fiabilidad de la Escala de Bienestar Psicoldgico de 29 items

Dimensiones * *
Diaz et al. (2000) En esta investigacion

Autoaceptacion .84 78
Relaciones positivas .78 .83
Autonomia .70 .69
Propésito de vida .82 .85
Dominio del entorno .70 .65
Crecimiento personal 71 .67

Inventario de Afecto positivo y Afecto negativo PANAS.

El Inventario de afecto positivo y afecto negativo PANAS es un autoinforme que consta de dos aparta-
dos de veinte item cada uno, diez de los cuales miden el afecto positivo y diez el afecto negativo
(Apéndice 2).. En el primer apartado se evalta los afectos como estado (‘% #ltima semana™), y en
el segundo apartado se evalian como rasgo (“habitualmente”). Los item se componen de palabras
que describen diferentes emociones y sentimientos que han de ser valorados marcando un nimero
en un rango del 1 al 5, en donde 1 equivale a “nada”, y 5 a “muchisimo”. Una alta puntuacién en
la escala de afectividad positiva manifiesta un estado energético superior y gran concentracion,
mientras que una bajo puntuacién predispone a la tristeza y la apatia. En el otro polo estarfa la alta
puntuacion negativa asociada a afectos como el enfado o el resentimiento y la baja a la calma y la
serenidad.

Sandin, Chorot y Valiente (1999) emplearon técnicas exploratorias y confirmatorias de analisis
factorial en una muestra de estudiantes universitarios que indicaron la existencia de una estructura
bidimensional recia y estable (afectividad positiva y negativa), con una buena consistencia interna
(Tabla 5.2). Esto coincide con resultados encontrados en otros estudios como el de Robles y Paez
(2003) que present6 un alfa de Cronbach de entre .89 y .90. y los originales de Watson y colabora-
dores (1998) que devolvieron un alfa de entre .84 y .90. En esta misma investigacion qued6 dem-
ostrada también la validacion del instrumento.

Tabla 5.2.

Consistencia interna del Inventario PANAS.

Robles y Péez (2003) En esta investigacién
Dimensiones * * * *
Ultima semana En general Ultima semana En general
Afectividad positiva .85 .90 91 .85
Afectividad negativa .81 .85 91 .89
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Variable independiente: Programa «SADAr.

Definicion conceptual. Sistema de atencion al desarrollo de la autorrealizacion fundamentado en el
enfoque filoséfico integral, la psicologia humanista y los principios de la educacion integral, que
tiene como objetivo mejorar los factores asociados al Bienestar Personal.

Definicion operativa. Programa que consta de 18 sesiones repartidas en seis dimensiones destinadas
al desarrollo fisico, emocional, cognitivo, social, subliminal y trascendental, tal y como se explicita
a continuacion.

Diseito del Programa SADAr, version 1.0.

La Comision de Cultura, Juventud, Educacion, Medios de Comunicacién y Deporte del Parla-
mento europeo propuso en un proyecto de informe acerca del Memorando sobre la educacion
y la formacion permanente (2001) la adopcion de una serie de principios que inclufan, no sélo la
formacion profesional del trabajador, sino también el enriquecimiento interior junto con el “apoyo
activo a los proyectos de educacion e instruccion en favor de los adultos”. En la misma linea hay
una creciente comunidad de autores relacionados con el aprendizaje para adultos (Walker, 2007;
Field, 2007; Skilbeck, 2006) que proponen una evolucion de la educacion que contemple, entre
sus principales objetivos, el desarrollo del bienestar desvinculado de factores econémicos. Y pese
a que han transcurrido catorce afios desde entonces, los estados miembros aun no se han decidido
a acometer una planificacion de la educacion que tenga en cuenta estas recomendaciones y las mu-
chas voces que claman por un profundo cambio (Gravani y Zarifis, 2014).

Hablar de Bienestar Personal no es, sin embargo, una referencia a la felicidad comunmente acepta-
da sino a la libertad, pues no puede considerarse a una persona feliz hasta que es completamente
libre. Hasta que deja de ser cautiva de sus propios lobbies que con voracidad le exigen dedicacion
casi exclusiva arrastrandola a una espiral interminable de autotortura (Perls, 1974). Estos grupos
de presion estan organizados en demandas instintivas, cognitivas, emocionales, pero también en
demandas socioculturales. Equilibrar sus ruegos y peticiones, escucharlos desde la ecuanimidad y
responder sabiamente es, justamente, bienestar personal. Una espiral de libertad que se va ascendi-
endo con cada iteracion hasta la autorrealizacion, hasta alcanzar el bienestar pleno.

No es solo alimento para la reflexién o para el autoconocimiento personal y privado, también
aspira a ser el impulsor del incremento de las capacidades de gestioén y control sobre todos los as-
pectos, internos y externos, que condicionan la existencia. Alcanzar a recrear un ambiente seguro,
calido y amistoso donde poder experimentar y vivenciar controladamente situaciones que pongan
a prueba habilidades, fortalezas y desenmascaren barreras y resistencias auto-impuestas.

Es, pues, responsabilidad del participante encontrar el significado y la visiéon correcta en su pro-
ceso de crecimiento, pues el camino elegido predispone y obliga a compromisos y sacrificios de
muy variada naturaleza. Son caminos que dependen del objetivo de vida que cada cual se marque,
esto es, del proposito para el que uno considera que esta en el mundo. SADAr asume y pone a
disposicion de todo aquel que se comprometa a su disciplina, todo un conjunto de objetivos que
pueden orientar en la direccion correcta, esto es, en la consecucion del Bienestar Personal pleno.
Estos objetivos son:

Autonomia o capacidad para llegar a ser independiente. Proveer los medios para obtener libertad interior
y exterior asf como para gestionar y dirigir el propio proceso de crecimiento personal guiado por
principios y valores aceptados y apoyados por ciencia, tradicion y sociedad.

-112- Programa de Educacion Integral para el desarrollo del Bienestar Personal: diserio y validacidn experimental con adultos



Departamento de Psicologia. Universidad de Valladolid

Autoconocimiento. Ayudar a desarrollar un compromiso de profundizacién interior para el pleno
desarrollo personal y humano.

Propdsite. Proporcionar una meta solida en la vida y un sentido de orientacion hacia ella, activar un
sentimiento de la existencia de significado y trasmitir creencias que provean de un proposito a la
vida.

Apoyo. Proporcionar un entorno comprometido con el fomento del bienestar: calido, agradable
cohesionado, cooperativo, respetuoso, creativo y desafiante.

Transformacion social. Dotar de recursos de transformacion social orientados a propagar y formar a
personas que carezcan de los medios y la oportunidad de alcanzar autébnomamente la misién que
nos orienta, ya sean éstos materiales, psicologicos o de cualquier otra indole.

Comprometerse a la disciplina del programa supone, igualmente, la suscripciéon a unos valores
éticos que son la base sobre la que se construye la confianza mutua dentro y fuera del aula. Son el
mapa por el que transitar por el programa y la guia de acciones y comportamientos. Estos valores
son:

Responsabilidad. Aceptar el compromiso de asistencia a las sesiones del programa y de realizacion
puntual de las tareas, como acto de entrega hacia los compafieros y los objetivos de autocono-
cimiento y transformacion social.

Autenticidad. Aceptar el acuerdo de responsabilidad sobre lo que se esta haciendo, sintiendo, evitan-
do, negando, deseando o inhibiendo. Mostrar honestidad y disposicion al riesgo como acto de
crecimiento y maduracién personal.

Paciencia. El proceso de autorrealizacion es lento y, en muchas ocasiones, frustrante. La paciencia
es una virtud que sobreviene con la disponibilidad de tiempo para pensar y reflexionar. Cultivada
convenientemente dispone a la persona para un proceso de maduracion que conduce a la sabiduria.

Hospitalidad. Es abrir el corazon al extrafio para abrazar su intimidad sin esperar nada a cambio.
Supone elevar la mirada mas alla de lo que nos diferencia del otro y descubrir en ¢l su humani-
dad. Acoger en el grupo al otro, que pueda expresar libremente su intimidad, que pueda verter las
riquezas de su alma. Hacer del encuentro un dialogo y de lo que podria ser una confrontacion, una
oportunidad de crecimiento.

Principios Psicopedagagicos.

El Enfoque Integral aplicado a la educacion, lleva a la educacion integral (Esbjorn-Hargens, Reams
y Gunnlaugson, 2010). Integral puede ser interpretado desde, al menos, tres perspectivas (Murray,
2009; Reams, 2011):

1. Un marco explicativo de la heterogénea complejidad de los sistemas educativos. Un meta-
modelo de integracion de paradigmas, teorias y principios de la ensefanza capaz de aportar
un contexto de disefio pedagdgico mas evolucionado y de analizar la situacion educativa en
busca de carencias y fallas provenientes del exceso de énfasis en una modalidad de aprendi-
zaje o teorfa pedagogica en particular.

2. Una metodologia que Morin (1999, 2010) denominarfa de conocimiento pertinente. Esto
es, el desarrollo de una conciencia superior que sea capaz de resolver los problemas per-
sonales y sociales usando el conocimiento desde una perspectiva transdisciplinar, con una
percepcion inter-retroactiva relacional del todo y las partes, teniendo en consideracion la
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complejidad y ubicando la informacién en su contexto para que adquiera sentido. Difer-
entes modos de observacion de la realidad conducentes a conclusiones dispares pero com-
plementarias, que habilitan una reflexién sobre el aprendizaje y la enseflanza que valora
e incorpora sistematicamente metodologfas relativas a todo dominio existente: objetivo,
subjetivo e intersubjetivo (Murray, 2009).

Esta nueva conciencia ha de ser un compromiso por la adquisicion de capacidades o habi-
lidades cognitivas superiores como la flexibilidad ante la complejidad anteriormente citada
o la coordinacién exitosa de las muchas perspectivas de la realidad. Y también un compro-
miso con el autoconocimiento profundo, habilitador del contacto con la fuente interior de
intuicion, las cualidades sublimes (Goleman, 2003) y la capacidad de salir de uno mismo
y de las propias emociones, prejuicios y apegos (Murray, 2009). Una fortaleza de la con-
ciencia o sabiduria como fin dltimo del proceso de ensefanza-aprendizaje que combinarfa
conocimiento, inteligencia, creatividad y moralidad (Sternberg, 1998) con la capacidad de
testimoniar los fenémenos sin identificarnos con ellos ni rechazarlos (Wilber, 2007b).

Asi pues, cualquier programa educativo que pretenda ser considerado integralmente orientado,

debera contraer cinco responsabilidades o principios basicos que sintonicen con dicha filosofia
(Esbjorn-Hargens, 2007, Murray, 2009):

1.

Integrar el conjunto de los principios de la educacién tradicional y de la educaciéon pro-
gresista en un espacio educativo mas completo, profundo y transformador, en el que sus el-
ementos constitutivos -curticulo, pedagogia, evaluacion, calificacién y metodologia- supon-
gan una comprension mas eficaz de la naturaleza educativa y de la realidad circundante.

Fomentar la participacion regular en practicas de transformacion y traslacion holistica del
profesor, los estudiantes y de los sistemas del aula, la escuela, la familia y la comunidad a
través de una pléyade de practicas de toma de conciencia, interaccion y organizacion.

Incluir metodologias de ensefianza-aprendizaje que combinen pensamiento critico, experi-
mentacion sentida y sintesis creativa. Una intricada red de relaciones, conocimientos y ex-
periencias en la que los dominios del ser, la cultura y la naturaleza se entretejen. El sistema
educativo esta compuesto de experiencias y conductas personales en un espacio o contexto
sociocultural que lo integra.

Las personas tienden a funcionar en diferentes niveles en funcién del contexto. Las di-
mensiones evolucionan en profundidad y complejidad creciente en niveles u olas de desar-
rollo que debe ser facilitado, aunque la aplicacién y profundizacion de sus habilidades es, a
menudo, limitada por factores emocionales, sociales y cognitivos. Por tanto la asignacion de
un solo nivel para un individuo es, en el mejor de los casos, problematico

Atender la multiplicidad de lineas evolutivas tanto en profesores como en alumnos, ambitos
y sistemas. Incluir varias de las muchas trayectorias de evolucién que apuntan no sélo a un
nivel de desarrollo en particular, sino también a los procesos de desarrollo que atraviesa la
vida del individuo. Aunque las capacidades y habilidades mencionadas tienen un solapami-
ento significativo, su distincion en lineas de desarrollo es un mal necesario para facilitar la
investigacion colectiva sobre los fendmenos.

Estrategias Instruccionales.

Como instructores puede resultar util usar un modelo que ayude a organizar, guiar, seleccionar y
secuenciar las actividades. D. A. Kolb (1984) desarroll6 un modelo ciclico basado en la experiencia
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que habilita para un aprendizaje eficaz en la vida adulta. Un modelo para intervenciones educativas
que aporta un enfoque holistico del aprendizaje de la persona. Un modelo que le da importancia
al aprendizaje y la forma en que éste ocurre. Es, pues, muy indicado para un programa que, en
primera instancia, centra su atencion en el aprendiz, pero que también tiene muy en cuenta el
aprendizaje como proceso dinamico e interminable, que enlaza experiencias y produce contenidos.
Adicionalmente la investigacion enlaza convenientemente el aprendizaje experiencial con una me-
jora en el bienestar y el crecimiento personal de las personas (Kozar y Marcketti, 2008).

El modelo es dirigido por la resolucién de una doble polaridad, accién/reflexion y experiencia/
abstraccion, contemplando una serie de caracteristicas que lo definen (Passarelli y Kolb, 2012):

1. El aprendizaje es concebido como un proceso y no como la obtencion resultados;
2. Todo aprendizaje es construido;

3. Elaprendizaje ocurre a través de la resolucion de conflictos entre modos opuestos de adap-
tarse al entorno;

4. El aprendizaje es un proceso holistico de adaptacion;
5. El aprendizaje se da a través de transacciones sinérgicas entre la persona y el entorno;
6. Elaprendizaje es el proceso de creaciéon de conocimiento.

D. A. Kolb (1984) define el aprendizaje como el proceso por medio del cual la experiencia, envuel-
ta en la doble polaridad arriba descrita, se convierte en conocimiento a través de una combinacion
de comprension y transformacion de la misma. Es un proceso ciclico de aprendizaje donde el
aprendiz va a tener la posibilidad de ser estimulado con toda una gama de estilos de aprendizaje en
secuencia ciclica para que pueda engancharse con aquellos que le resulten mas atractivos. Seguira,
no obstante, estando expuesto a las sucesivas formas de aprendizaje que el modelo propone,
aunque su eleccion o preferencia esté asociada sélo a uno de ellos. Al verse forzado a interpretar
las experiencias a través de todo el ciclo va a mejorar sus habilidades en estilos que no se ha visto
tentado a utilizar antes (Figura 1).

Los modos de aprendizaje relacionados con la experiencia de comprension se denominan Expe-
riencia Concreta y Conceptualizacion Abstracta; mientras que los relacionados con la experiencia
de transformacién se designan como Observacion Reflexiva y Experimentacion Activa. Las expe-
riencias concretas, actividades diarias en la familia, el trabajo y en la comunidad o tareas deliber-
adamente estructuradas para la ensefianza, son la base sobre las que se asientan las observaciones
y reflexiones, proporcionando la oportunidad al aprendiz de compartir una experiencia personal.
Las actividades de reflexion permiten fragmentar la experiencia en componentes que puedan ser
analizados y que puedan incorporar informacién significativa para el aprendiz. Estos son proc-
esados e interiorizados como conceptos abstractos relacionados o integrados con el conocimiento
previo que, circunstancialmente, puede ser trascendido elaborando nuevos significados que, a su
vez, se convierten en el sustrato esencial para la acciéon. Accién que, finalmente, es el fundamento
y gufa para la creacién de nuevas experiencias, probando activamente ideas o planes y devolviendo

retroalimentacion para un nuevo ciclo de aprendizaje (A. Y. Kolb y Kolb, 2012).

A. Y. Kolb y Kolb (2012) apuntan que el aprendizaje no es un unico proceso sino, mas bien, un
mapa de territorios o espacios de aprendizaje dentro de los cuales maltiples maneras de aprender
pueden germinar e interrelacionarse. Es un concepto mas amplio y multidimensional que incluye
aspectos fisicos, culturales, institucionales, sociales y psicologicos, todos ellos relacionados e inter-
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dependientes en la experiencia del aprendiz formados a partir de transacciones entre la persona y
el entorno (Passarelli y Kolb, 2012). El proceso puede ser visto como un desplazamiento por difer-
entes regiones de aprendizaje que se ven influenciadas por la posicion del aprendiz en el espacio
de aprendizaje, definiendo la experiencia e incluso la realidad subjetiva.

A. Y. Kolb y Kolb (2012) explican que el aprendiz para una implicacion total debe proveérsele
de espacios relacionados con los cuatro modos de aprendizaje. Ademas de un espacio respetu-
0s0, hospitalario, receptivo, seguro, comprensivo aunque desafiante y provocador. Un espacio que
permita al aprendiz ser el agente de cambio de su propio aprendizaje, dotado de tiempo necesario
para practica continuada.

Siguiendo con la presentacion del modelo en Passarelli y Kolb, (2012), la naturaleza evolutiva
del aprendizaje experiencial parte de su concepcion ciclica hacia una mas ajustada constitucion
en espiral para acomodar el desarrollo de las personas. El despliegue holistico de los modos de
aprendizaje insertos en el ciclo de aprendizaje experiencial es visto como niveles de complejidad,
profundidad y relativismo creciente culminados con una fase de integracion total en la etapa adulta
del desarrollo humano. El modelo espiral se compone de tres fases:

1. Adquisicion, donde las habilidades basicas y las estructuras cognitivas se van desplegando;

2. Especializacion, donde el entorno perfila un determinado estilo de aprendizaje en el sujeto;
}T
3. Integracién, donde no sobresale un estilo de aprendizaje determinado.

Es, pues, un proceso multidimensional del desarrollo basado y guiado por un estilo de aprendizaje
particular y el propio recorrido vital de la persona. Un proceso que a través de la relacion entre
los modos de aprendizaje y la complejidad creciente del acto cognitivo incrementa la complejidad
afectiva, perceptual, simbdlica y conductual.

Estructura.
El Programa de desarrollo del Bienestar Personal SADAr 1.0 se organiza en seis dimensiones, tres
metodologias, 19 contenidos y dos niveles de complejidad.

Dimensiones.

Cada una de las dimensiones de conocimiento -Fisica, Cognitiva, Emocional, Social, Subliminal y
Trascendental- ha sido dividida en niveles de complejidad creciente, separados temporalmente y
destinados a favorecer la profundizacion en cada dimension.

Fisica.

Objetivos especificos. (a) Favorecer la salud fisica (b) Adquirir y mejorar la capacidad de respiracion
y relajacion. (c) Despertar la conciencia nutricional.

Estar sano es una de las mayores preocupaciones que tiene el ser humano como especie y como
sociedad. Lla combinacion de ejercicio anabdlico, yoga y relajacion tiene como finalidad ayudar a
mantener saludable a la persona, a encontrar la felicidad tanto a nivel fisico como mental y trascen-
dental y a que se pueda sentir realizada.
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Emocional,

Objetivos especificos. (a) Reconocer las emociones de uno mismo y de los demas. (b) Disminuir
las emociones destructivas e incrementar los sentimientos positivos.

Como capacidad para reconocer sentimientos en si mismo y en otros, asi como ser habil para ges-
tionarlos, el buen desarrollo emocional precisa del reconocimiento y el fomento de una serie de
habilidades adaptativas como la evaluacion y expresion de las emociones, la regulacion de las mis-
mas y la utilizacién de éstas para la resolucion de problemas. Como factor de riesgo para la salud,
es imprescindible orientar al individuo hacia la expresion de sus emociones de manera apropiada
y positiva sin, por ello, renunciar al importante valor intrinseco que tienen los afectos negativos.

Cognitiva.

Objetivos especificos. (a) Favorecer la creatividad y la curiosidad como medio de exploracion y
descubrimiento del mundo. (b) Impulsar el pensamiento critico, la apertura de mente y la adopcion
de diferentes perspectivas.

Se busca provocar la expansion cognitiva y poner a la persona en una situaciéon de desarmonia
interna que la obligue a replantearse su sistema de ideas, sus creencias y sus actitudes. Sus obje-
tivos principales son incrementar la capacidad de matizar, precisar y afadir perspectivas asi como
expandir la estructura mental.

Subliminal,

Objetivos especificos. (a) Tener la capacidad de relacion con la realidad psiquica y de comunicar
claramente una vision interna. (b) Conocer el simbolismo arquetipico, la estructura y la dinamica
de la psique as{ como ser competente con los suefios y otros materiales simbolicos.

Las sesiones de crecimiento psicolégico son la forma mas eficiente y segura de expandir el auto-
conocimiento y de encontrar nuevas opciones en la vida interior que ayuden a manejatla. Diversas
razones son las que apartan al ser humano del uso de la psicologia, lo que deja a la persona inde-
fensa ante sus propios conflictos.

Social.
Objetivos especificos. (a) Fomentar las capacidades sociales y la gestion de las relaciones.

Manejar pertinentemente la capacidad instantanea que se tiene de experimentar el estado interior
de otra persona, para llegar a comprender sus sentimientos y pensamientos, incluso en situaciones
socialmente complejas, asi como presentar una conciencia social adecuada que posibilite interac-
ciones sencillas y eficaces son los ingredientes basicos a desarrollar para una competencia interper-
sonal saludable y efectiva.

Trascendental.

Objetivos especificos. (a) Mejorar la atencion y la capacidad de estar presente. (b) Reducir el estrés
y los niveles de ansiedad. (c) Promover la empatia y la compasion con ecuanimidad hacia las per-
sonas.

Inequivocamente la educacion para la trascendencia resulta beneficiosa como practica que poten-
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cia significativamente el crecimiento personal. L.a busqueda de ensefianzas y practicas derivadas
de las antiguas tradiciones y su integracion con los enfoques desarrollados en la era moderna son
clave para potenciar el enorme rango de beneficios atribuidos a los factores asociados a la tran-
scendencia.

Metodologias.

Desde el punto de vista metodoldgico se ha elaborado una organizacién eminentemente tedrica
que busca aprovechar al maximo el tiempo disponible con los participantes. Tres son las propues-
tas de trabajo a desarrollar sin que ninguna de ellas prevalezca sobre la otra:

m  Seminarios.
m Talleres.
m  Dinamicas.

Su interaccién y continuidad en el tiempo, permite la exposicion de los participantes a los con-
tenidos del programa, durante mayor tiempo y con mayor aprovechamiento. Hace hincapié en la
responsabilidad que han adquirido y la necesidad de perseverancia y paciencia para lograr las metas
propuestas. Cada participante debe asistir cada semana a un seminario de dos horas de duracion,
un taller con la misma duracién, asi como realizar una serie de dindmicas durante el resto de la
semana.

Seminario.

Actividad instruccional. Busca la ligereza, claridad y calidad de contenidos como método para
dar una visién completa y actual en cortos periodos de tiempo. Su objetivo es ayudar a conocer y
reconocer el tejido de la realidad, las hebras que lo componen y sus conexiones como medio para
potenciar el deseo de aprender, el pensamiento critico, la curiosidad y la perspectiva. Entre sus
funciones se encuentra enfocar, focalizar y relacionar los contenidos tratados, aplicarlos para inter-
pretar la realidad y la resolucion de problemas asi como motivar al alumno a través de contenidos
altamente significativos para provocar una participacion activa de éste en el proceso.

Taller.

Actividad instruccional que busca la participaciéon mas directa del alumno en el proceso de aprendi-
zaje. Se compone de una amplia gama de actividades que tiene como escenario comun el taller.
Pueden realizarse en grupos reducidos o individualmente en el intervalo de un periodo lectivo
unitario o binario (una o dos sesiones). Tiene como objetivo experimentar, reconocer y autoges-
tionar estados relacionados con cada moédulo arriba indicado asi como la comprension, aplicacion
y domino de la autorregulacion de dichos estados. La funcion del taller es observar y comprobar
un conjunto de fenémenos que forman parte de la experiencia personal, resultando un método
mas estimulante dado que el alumno descubre paulatinamente que es capaz de gestionar dichos
fenémenos por sus propios medios.

Dinamica.

La finalidad mas destacable de esta actividad instruccional es la de servir de herramienta para el
aprovechamiento 6ptimo de las habilidades cognitivas, emocionales, sociales, subliminales, fisicas
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y trascendentales de todos los miembros del grupo que participan en su realizaciéon. Se han selec-
cionado las practicas consideradas mas apropiadas para convertir la teorfa en accion, adaptandolas
de las fuentes originales para acoplarse al contexto de la educacion integral. ILas funcionalidades
del conjunto de actividades que componen esta seccién son, por un lado, proveer al alumno de una
practica sostenida, de compromiso, como unico camino que realmente produce cambios y trans-
formaciones prolongadas. Y, por otro, ser un entrenamiento interdisciplinar con el que los benefi-
cios obtenidos en un area aceleren los beneficios de las otras. Los mddulos practicados simultanea
y coordinadamente crean un entramado sinérgico que potencia mucho mas el desarrollo de todos
ellos que si son ejercitados sin un programa que los cohesione.

Niveles de complejidad.

En los niveles de complejidad, el desarrollo horizontal, también llamado de amplitud, esta rela-
cionado con la manera en la que se integra el conocimiento en el programa. Se refiere a una
aproximacion integrativa de saberes que ayuda a expandir y ampliar las habilidades y recursos del
participante y del programa en un bucle de retroalimentaciéon mutuo. El tépico o asunto es tratado
desde una red transdisciplinar de conocimiento pues la complejidad del mundo no permite que
haya una sola inteligencia o un solo abordaje que dé cuenta de la dimension de los problemas. Esto
es posible legitimando las diferentes voces de los involucrados en un momento educativo dado.
Incluida la voz de los participantes, ya que poseen unos saberes propios que, tejidos en conjunto
con los de los profesionales, reelaboran las explicaciones y soluciones a los asuntos tratados. Sin
embargo, considerar esta intervenciéon como de complejidad de nivel unico, esto es, horizontal,
supone realizar todas estas acciones transdisciplinares sin contemplar el nivel de transformacion
que habilita la naturaleza integral del programa. Es en el desarrollo vertical o transformacion
donde emergen nuevas formas de individualidad, lo que supone que todo un nuevo mundo de es-
timulos disponibles se haga accesible a la persona. En palabras del propio Wilber (2011, p. 85) “en
la transformacién (o autotrascendencia) se revelan nuevos mundos de traduccién. Estos nuevos
mundos no estan localizados fisicamente en otros lugares; existen simplemente como una percep-
cién mas profunda (o un registro mas profundo) de los estimulos disponibles en este mundo”.

Contenidos.

Dimension Fisica.

Seminario. Nutricion integral (Apéndice 15). Nutricioén integral supone prestar atencion a todos los
aspectos que forman parte de nuestra alimentaciéon. Supone entender que es una necesidad psico-
emocional, una obligaciéon primordial para la supervivencia, una practica que tiene efectos muy
profundos en nuestro bienestar, una cadena de efectos medioambientales provocados por cada una
de nuestras decisiones de compra y un ritual social fundamental cargado de significado. Comemos
por razones psicolégicas, bioldgicas, culturales y sociales, es decir, por razones ligadas a los cuatro
cuadrantes del enfoque integral. Cada uno de los diferentes elementos que componen el enfoque
integral arroja cierta luz sobre el qué, el como y el porqué de la nutricién. Los cuadrantes nos
proporcionan, pues, una vision mas global y comprehensiva de nuestra vida alimenticia que puede
ayudarnos a esbozar una vision global de nuestra practica que vaya mas alla del hecho de evitar
ciertos alimentos o de apuntarnos a la ultima moda dietética. Comer sabia y conscientemente es,
pues, una practica que influye muy positivamente en todas las dimensiones de nuestra vida y req-
uiere de un compromiso serio y continuo. La filosofia de la nutricién asumida por este programa
es muy sencilla y parte del hecho de que no existe ninguna dieta que sea adecuada y universal.
Toda dieta es individual y exige autoconocimiento y responsabilidad. Pero, a pesar de tratarse de
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algo muy personal, no esta de mas aportar una serie de recomendaciones generales y dejar que la

sabiduria de la persona elija la que considere mas apropiada (Wilber, 2010).

Taller. Diario nutricional (Apéndice 14). Es imposible, si ignoramos cuales son, modificar nuestros
habitos de consumo. En este sentido, llevar un diario de nutricion nos ayuda a rastrear nuestras ruti-
nas alimenticias. De este modo, la observacion y el registro objetivo de todas las comidas, bebidas
y suplementos alimenticios que consumimos a lo largo del dia nos ayudara a cobrar conciencia de
lo que realmente esta ocurriendo. El registro de lo que ingerimos pone inmediatamente de relieve
nuestros auténticos habitos alimenticios. Saber gué, cudnto y cuindo comemos nos proporciona un
adecuado punto de partida para tomar decisiones conductuales mas conscientes relativas a nuestra
dieta (Wilber, 2010).

Dindmica. Yoga (Apéndice 11). El método de yoga empleado fue el Anusara yoga. Comparte con
el resto de métodos la filosofia basica del yoga que nace como filosofia a partir de la ordenacion
de los yoga sutras de Patanjali en el s. III a.c. El yoga como disciplina ha evolucionado en dos
vertientes, el yoga dual o yoga clasico que considera materia y espiritu como dos realidades separa-
das, de modo que renuncia a todo lo externo para buscar la esencia externa y el yoga no dual, que
considera que materia y espiritu son dos caras de la misma moneda, tratando de espiritualizar todas
las cosas de la vida. Anusara yoga esta basado en una filosoffa tantrica no dual. Se basa en la bon-
dad por naturaleza del ser humano reconociendo lo mejor de cada uno de ellos como expresion de
su espiritualidad. Sobre la esterilla es un sistema que pone mucho empefio en la alineacién, basan-
dose en los principios de alineacién creados por John Friend en 1997 haciendo de este sistema de
yoga un sistema terapéutico en si mismo. El objetivo de las sesiones impartidas en SADAr, por un
lado era fisico, con la intenciéon de que los participantes mejoraran su forma fisica y por otro lado
espiritual, tratando mediante la respiracion consciente de acceder a estados superiores de concien-
cia, que les llevaran a conectar con su cuerpo y con su naturaleza espiritual.

Dindmica. Tai Chi (Apéndice 12). El Tai-Chi es un tipo de gimnasia china famosa en el mundo por
sus cualidades terapéuticas, siendo especialmente indicado para prevenir y tratar problemas cardio-
vasculares, respiratorios, musculares, reumaticos y nerviosos. Es de especial importancia el efecto
de coordinacién de los miembros superiores entre si y con el cuerpo bajo. Todos estos puntos van
acompafiados de un trabajo al principio consciente, con dificultades para los principiantes, pero
una vez logrados, brindan gran placer y relajacion, sirviendo por ende como ejercicio suave para la
mente. Como complemento se trabaja también con Chi-Kung que tiene como objetivo estimular
el flujo de energia interna del cuerpo, de manera que atraviese y limpie de forma efectiva la red
de canales o “Meridianos”. Para el programa SADAr se opta por preparar una programacion de
iniciaciéon que combine las disciplinas descritas anteriormente con el objetivo general de mejorar
la salud y la calidad de vida del practicante. Pretende igualmente establecer las bases que poste-
riormente el practicante pueda ir desarrollando con la practica continua, alcanzando destreza en
Tai-Chi después de aproximadamente 6 afios de experiencia.

Dimension Emocional.

Seminario. Equilibrio Emocional (Apéndice 15). El programa Cultivating Emotional Balance tiene como
objetivo incrementar el bienestar fisico y mental. Es un programa que integra las teorfas y practicas
de la investigacion mas reciente y destacada en el campo de las emociones realizadas por el equipo
cientifico responsable encabezado por Paul Ekman, junto con los conocimientos y las practicas
mas efectivas de la tradicién budista contemplativa. El resultado es una combinacion de métodos
que permite identificar las emociones destructivas, limitar el dafio que producen a través de la con-
ducta y disminuir su frecuencia e intensidad de forma gradual. Un programa comprometido con el
desarrollo de la capacidad de elegir involucrarse o no emocionalmente e, igualmente, elegir como
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interactuar. Para ello propone cultivar habilidades como ser mas conscientes de cuando la emocion
comienza a manifestarse, ser capaces de elegir como reaccionar emocionalmente, aumentar la
sensibilidad hacia las emociones de los demas y conocer y usar correctamente la informacién que
obtenemos sobre los sentimientos de los demas. Aspira, en definitiva, a enriquecer y desarrollar las
habilidades internas y ayudar en la consecucion de una vida plena, equilibrada y con sentido con
uno mismo y con los demas.

Seminario. Perfil emocional (Apéndice 15). Tras un analisis muy riguroso de los mecanismos cerebrales
subyacentes mediante técnicas de neuroimagen, Davidson y Begley (2012) terminé por concluir
que cada uno de nosotros se caracteriza por lo que llamé un perfil emocional. Un perfil emocional se-
rfa la manera o estilo que tiene una persona de reaccionar ante las experiencias cotidianas. Este per-
fil influye en la probabilidad de sentir estados emocionales, rasgos emocionales y estados de animo,
por lo que constituyen los «ladrillos» de la vida emocional de toda persona. El perfil emocional esta
compuesto por seis dimensiones que reflejan patrones y propiedades del cerebro comunes y en
todas ellas las personas se sitian en una determinada posicion entre los dos polos de cada dimen-
sion. El resultado de la combinacién de dichas posiciones conformara un armazoén emocional que,
a pesar del substrato neuronal que subyace, es susceptible de cambio si es entrenado.

Taller. Experimentacion afectiva (Apéndice 14). Ejercicios destinados a comprender como surgen las
emociones, a reconocer los detonadores mas peligrosos y a desarrollar las habilidades emocion-
ales a través de un refinamiento de la atencién y de la introspeccion que permita la identificacion
de deseos, intenciones y emociones. Permiten explorar el camino gradual hacia la conciencia del
impulso, al involucrarnos emocionalmente y hacia el reconocimiento del proceso de secuestro
emocional.

Dindmica. Microterapia. Esta dinamica, puesto que comprende los caracteres psicologico y emocion-
al, sera abordada en el apartado destinado a explicar los contenidos de la dimension subliminal.

Dimension Cognitiva.

Seminario. Decrecimiento (Apéndice 15). El término decrecimiento (Drake, 2002) implica, indefectible-
mente, cambio. Un cambio hacia la felicidad mas simple y genuina. Representa, igualmente, un
cambio en el estilo de vida y en la escala de valores mientras aun se esta inmerso en la sociedad de
consumo. Implica aceptar voluntariamente un compromiso de giro hacia un balance de tiempo a
favor del disfrute de la vida y en detrimento de su uso para la acumulacién de dinero, poder y pose-
siones. Cambiar, modificar y adaptar la actividad diaria acorde a una nueva cultura de percepcion
del consumo. Un claro cambio en las practicas individuales de consumo y en como se experimenta
el significado culturalmente aceptado del consumo. Un cambio que conlleva transformar un estilo
de vida estimulado por la creencia en lo beneficioso de asumir el actual patrén de consumo ilimi-
tado y creciente a otro en el que se cuestiona, duda y rechaza la nocién capitalista de que susodicho
patron comporta felicidad y plenitud.

Dindmica. Foro de debate (Apéndice 16). El objetivo del debate es mejorar la amplitud de mira, esto
es, tener una mentalidad abierta y curiosa. Peterson y Seligman (2004) definen esta vzrud como la
voluntad de busqueda activa de evidencias en contra de las propias creencias, planes o metas y de
sopesar dicha evidencia con ecuanimidad. En el debate predomina el cuestionamiento socratico,
esto es, una serie de habiles preguntas para guiar el nacimiento de ideas, el pensamiento critico y
el cuestionamiento de creencias y presunciones. La seleccion meticulosa de las preguntas guia el
debate hacfa los multiples puntos de vista del topico a discutir, obligando a los participantes a ex-
poner sus opiniones a la critica y a la reflexion durante el debate y tras su finalizacion.
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Dimension Subliminal.

Seminario. Estructura de la psigne (Apéndice 15). Supone una breve introduccion teorica de la con-
sciencia y lo inconsciente segun los postulados de la psicologia analitica para mostrar la estructura
y dindmica de la psique (Samuels, 2005). Catl Jung entendio la psique como una totalidad dinamica,
una estructura que implica movimiento energético, y por lo mismo, desarrollo, crecimiento, evolu-
cioén y transformacion. Un dinamismo organizador que funciona como un conjunto integrado en
que los diferentes aspectos se estan influyendo permanentemente entre si. La psique esta abierta
a todo tipo de influencias externas provenientes del propio cuerpo, del medio, de la naturaleza
y del universo pero, manteniendo siempre su integridad, su peculiaridad y su individualidad. La
autorregulacion de la psique implica diferentes procesos, una dinamica de equilibrio/desequilibrio
entre opuestos que entrafia la posibilidad de crecimiento y transformacion. Esto es lo que ocurre
en el proceso de individuacion que, desde el punto de vista energético, se puede entender como
una permanente tension entre opuestos y su correspondiente transformacion ante la presencia del
simbolo (Retamales, 2010).

Taller. Limites de la conciencia (Apéndice 14). La consciencia puede intentar ser descrita desde mu-
chas perspectivas o disciplinas. La mas académica de las descripciones se puede encontrar en el
Diccionario de Psicologia Cognitiva (Eysenck, 1990). En él se refiere a ésta como la percepcion
(awareness) de nuestros propios procesos mentales (o el producto resultado de éstos). Desde la
psicologia de lo profundo (Jung, 2000) es considerada la funcién o actividad que mantiene en
relacion, o en aparente relacion, los contenidos psiquicos con el ego. Damasio (2010), desde la
neurologia, una mente consciente es un flujo de imagenes mentales o patrones sensoriales con un
yo que esta presente involuntariamente en cada momento, un si mismo (o ego). Y para la filosotia
de la ciencia (Dennett, 1991, 2013) supone una caja mdgica de trucos que lleva, encubiertamente, a
recordar, interpretar o describir incorrectamente las propias e intimas experiencias, dirigida por
algun tipo de ideologifa tan persuasiva como poco fiable. Iniciar el viaje para la consciencia supone
empezar por conocer sus propias limitaciones, perturbar la confianza de que se conoce en lo mas
intimo de la mente de cada uno. Para ello se utilizan una serie de experimentos cognitivos que
pretenden desplazar delicadamente la mente desde una posicion ligeramente incomoda hasta un
radical cambio de vision de los significados, la mente y el libre albedrio (Dennett, 2013). Tras los
ensayos se continua con una reflexion grupal basada en experiencias concretas en torno al proceso
psicolégico que se esta observando y mostrando sus carencias. Para terminar con una serie de
ejercicios de potenciacién del proceso psicolégico con los que se pretende compensar los déficit
encontrados (Davidson y Begley, 2012).

Taller. Interpretacion del simbolismo arquetipico (Apéndice 14). Un suefio, un cuento o un mito es una
estructura intuitiva compleja que ha de ser observada como un todo. Resulta mas util, no obstante,
no interpretarlos sino amplificarlos atendiendo a la imaginerfa que contienen e identificando el
estado de animo general y los sentimientos que ha provocado. Cada imagen que aparece en una
de estas producciones es necesario considerarla una a una y siempre tomando en consideracion
el contexto y la historia biografica del individuo o del colectivo, segtn el caso. Interpretarlos no
debe aportar un tnico significado ya que puede ser abordado desde diferentes perspectivas y, en
ocasiones, complementarias. Se puede trabajar con ellos objetivamente, esto es, considerandolos
en términos de la vida real del individuo o del colectivo. Subjetivamente si los tratamos como una
manifestacién de la propia personalidad de ambos. Y colectivamente si la simbologfa asociada a
una produccién individual -un suefio- remite a imagenes colectivas e interpretaciones mitologicas
(Snowden, 2010). Para interpretar adecuadamente un suefio, un mito o un cuento, entonces, serd
preciso atender a todos los abordajes posibles, realizar ruedas de asociaciones para amplificar sig-
nificados, conectar las imagenes con dinamicas internas del individuo o del colectivo, interpretar
atendiendo a todos los mensajes y sus significados y, finalmente, traer el suefio, mito o cuento al
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mundo real preparando un pequefio ritual que honre su aportacion a la vida (Johnson, 1980).

Dindmica. Microterapia. Técnica multimetddica (Shazer, 1989; Jodorowsky, 2004; Jung, 2006) cen-
trada en la exploracién y afrontamiento de un problema que, tras una breve exposicion, conducira
a la concentracion de los esfuerzos del terapeuta en la busqueda de soluciones a través de la inter-
pretacion y el ritual. Pertenece a un tipo de herramientas presentes en la orientaciéon personal que
la sitta, no tanto en una aproximacion terapéutica como en una intervenciéon complementaria que
apunta a la prevencion y atenciéon de problemas de la vida cotidiana o conflictos relacionados con
crisis vitales. En ella se esclarece la presencia de pautas o tendencias subyacentes en el problema
que puedan estar entorpeciendo su disolucion y se aconsejan, posteriormente, tareas de aproxi-
macion al inconsciente en su propio lenguaje que aborden el conflicto en niveles subliminales o
primordiales para ayudar a su resolucion.

Dimension Social,

Seminario. Afectividad y relaciones (Apéndice 15). El estudio del amor se nutre de investigaciones
llevadas a cabo en diversas disciplinas en su busqueda por desentrafiar los misterios que esconde.
El amor, como metaemocion, es recipiente de una amplia gama de emociones, sensaciones y sen-
timientos que perfilan y condicionan su expresion, hasta tal punto que es imposible categorizarlo
en una unica area de experiencia para obtener una definicién precisa de ¢l. Por tanto, presentar
el amor, su naturaleza y las relaciones amorosas es alumbrar el topico desde la mayor cantidad de
perspectivas posibles. Es mostrarlo desde la divulgaciéon amparada en la biologfa, la neurologia y la
psicologia cientifica (Punset, 2007; Fisher, 2008), desde la vision caracterioldgica de la psicoterapia
(Naranjo, 2000), o desde la psicologia de los arquetipos (Von Franz, 1995), la psicologia positiva
(Clark, Diener, Georgellis, y Lucas, 2008; Lyubomirsky, 2013), la tipologfa junguiana (Jung, 2000)
y la psicologia familiar (Gottman y Silver, 1999). Todo ello para que se comprenda las diferentes
formas de amar, como afecta éste al cuerpo, la mente y las emociones, como afecta a las relaciones
y que circunstancias sociales y personales hacen que prevalezca o no mas alld de los mecanismos
biolégicos de supervivencia y transmision genética.

Taller. Estilos de reaccion (Apéndice 14). Como se reacciona en una conversacion, la sensibilidad al
contexto que se posea (Davidson y Begley, 2012), es un elemento esencial para el 6ptimo funcion-
amiento en una relaciéon de confianza. Cuando las personas del entorno mas cercano reaccionan
habitualmente de manera constructiva ante lo que se comparte con ellos, se experimenta mayor
intimidad y satisfaccion en su compafiia que con aquellas que asiduamente responde con criticas y
oposicién (Gable, Gonzaga y Strachman, 20006). Los autores aseguran que esto ocurre asi porque
las reacciones positivas o constructivas confirman la importancia que el evento tiene para el in-
terlocutor, porque reafirman la intima relacion entre ambos debido al conocimiento que el oyente
demuestra ante el significado personal de la informacion compartida para el hablante y porque es
una demostracion de los fuertes sentimientos de aprecio hacia él. Es, pues, de gran importancia
tener un profundo conocimiento de las reacciones y los automatismos que se adoptan en la vida
diaria. Ensayar en un entorno habilitado para tal fin los estilos de reaccién y como afectan al organ-
ismo y la percepcion que se tiene del otro. Un recurso de autoconocimiento que pone en valor las
relaciones mas nutritivas en aras de una red social de apoyo mas genuina y comprometida.

Dindmica. Accion semanal/ Quincenal (Apéndice 16). A pesar de que la gente suele ser muy escéptica
cuando un extrafio realiza un acto de bondad espontianeo (Baskerville et al., 2000), la bondad es
una cualidad que conlleva una genuina preocupacion por el otro sin pedir nada a cambio, por la
satisfaccion del bien comun y el bienestar de los demas. Como apuntan Peterson y Seligman (2004)
la bondad es un estado emocional que se distingue del mero respeto diligente o ético por los otros,
pues da lugar a comportamientos altruistas o benefactores que no estan basados en la busqueda
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de reciprocidad o cualquier otro beneficio. El fomento de actos de bondad como accién semanal
puede ser un medio de transformacion de todas las partes implicadas, aunque en su ejecucion las
reacciones puedan variar de sorpresa a suspicacia, de alegria a cinismo o de excitacion a ira (Jones,
1998). Es en su ejecucion, en la puesta en marcha de actos altruistas o de generosidad, donde la
persona encuentra resistencias y mecanismos de defensa que entorpecen su crecimiento. Donde
confronta situaciones en las que, paraddjicamente, aparecen sentimientos negativos y contradic-
torios que habilitan la exploracion de areas sombrias de la personalidad y, al mismo tiempo, la
ampliacion de la foma de conciencia de si mismo.

Dimension Trascendental.

Seminario y Dindmica. Meditacion Tibetana (Apéndices 15 y 16). El budismo tibetano dispone de
una amplia variedad de técnicas meditativas que demandan del practicante estrategias mentales
dispares, confirmando la existencia de distintas pautas subyacentes de actividad cerebral (Gole-
man, 2003). Su practica nos permite advertir un estado de desapego, desde el cual los eventos son
experimentados de manera mas neutral, permitiendo que el practicante permanezca calmado y
relajado. Se utilizan para ello, basicamente, dos cualidades de la mente (Wallace, 2005). La presencia
plena o mindfulness que supone atender de forma constante el objeto de observacién sin olvidatlo
ni distraerse. Y la introspeccién que monitoriza el estado del cuerpo y la mente, detectando si la
mente esta en desequilibrio para ajustarlo. Es destacable, por otro lado, que en las tltimas décadas
se haya multiplicado exponencialmente los estudios sobre los beneficios de la practica regular de
la meditacién (Goyal et al., 2014; Sedlmeier et al., 2012; Eberth y Sedlmeier, 2012; Khoury et al,
2013). Y como consecuencia, siendo como es, muy variada la oferta y muy variados los resultados,
parece conveniente tomar solo en consideracion las conclusiones de estudios relacionados con
la metodologfa contemplativa utilizada en este programa (Sahdra et al, 2011; Wallace, 2005). El
estudio citado, uno de los mas exhaustivos y profundos hasta la fecha, concluye que la meditacion
practicada regularmente favorece significativamente la atencion, el bienestar eudaimonico, el fun-
cionamiento emocional empatico y la reduccion del estrés.

Taller. Dimensiones del sentido vital (Apéndice 14). Wong (2013) define significado como la percepcion
de orden, coherencia y proposito en la existencia de la persona, la busqueda y éxito en la obtencion
de metas significativas y la presencia permanente de un sentido de plenitud. Mientras que para
Viktor Frankl (1991) estarfa mas relacionado con una conducta y una actuacion rectas que, sin
embargo, al diferir de una persona a otra, de un momento a otro, no puede ser definido en térmi-
nos generales. Dos posturas, entre otras muchas, que coinciden en la presencia de la conducta, de
la accién, como imprescindible para darle sentido a la vida. Es vital en esta busqueda contrastar
nuestras prioridades, nuestro plan de accién, con otras posibles formas de encarar los problemas y
tareas que la vida asigna (C’de Baca y Paula Wilbourne, 2004). No es sino después de experimentar
una experiencia cumbre (Maslow, 2009) que este conjunto ordenado de preferencias se altera radical-
mente y comienza a vislumbrarse en sus primeras posiciones un deseo de profundizar en las prac-
ticas conducentes a la autorrealizacion. Una parte importante de estas practicas esta relacionada
con los ejercicios contemplativos o meditativos, sin embargo, aun siendo actividades que Reker
y Wong (1988) considerarian acreedoras del grado mas profundo de trascendencia y, por tanto,
de significacion, no son, afortunadamente, las Gnicas. La preocupacién por el placer hedonista, la
realizacion del potencial personal o el compromiso con causas sociales serfan también genuinas
formas de obtener un alto grado de significado vital aunque su nivel de profundidad estuviera por
debajo de las anteriormente citadas.
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Variables moduladoras o covariables.

Variables que interaccionan con la variable independiente pudiendo influirla. Esto es, que pueden
favorecer o entorpecer los efectos del programa de desarrollo del Bienestar Personal. Estas vari-
ables son:

m Caracteristicas demograficas.

m Caracteristicas de salud.

m Caracteristicas de ciudadania.

m Indicadores de la calidad de vida.

m  TFacetas de la personalidad.

Caracteristicas demogrdficas, de salud y de ciudadania.

Por variables sociodemograficas se entiende las caracteristicas de la poblacion de la ciudad repre-
sentativas de la muestra. Con este estudio se pretende evaluar cuales son las condiciones sociales y
personales en las que viven los participantes con el fin de analizar el ambiente fisico y social en el
que se desenvuelven y las opciones con las que cuentan en su desarrollo.

Se elabord un instrumento especifico sobre las caracteristicas sociales y personales de los partici-
pantes contemplando las siguientes facetas (Apéndice 5): sexo, edad, nivel de estudios, estado civil,
salud general, salud mental y ciudadania activa. Para su disefio se han seleccionado, ademas, los
indicadores de ciudadania activa del Cuestionario del European Social Survey (2010) realizado por el
European Research Infrastructure Consortium y el cuestionario sobre salud general y mental del Instituto
Santa Barbara (Comunicacion personal, 19 de noviembre, 2011).

Cuestionario de calidad de vida WHOQOL-BREF.

La OMS define Calidad de Vida como “la percepcion del individuo de su posicion en la vida, en el
contexto de la cultura y sistema de valores en los que vive y en relacién con sus objetivos, expec-
tativas, estandares y preocupaciones. Es un concepto amplio que incorpora, de forma compleja, la
salud fisica de la persona, el estado psicoldgico, el nivel de independencia, las relaciones sociales, el
ambiente y las creencias personales” (Lucas, 1996, p.8).

Para medirla se utiliza un instrumento desarrollado por la Organizacion Mundial de la Salud de-
nominado del WHOQOL-100 (WHOQOL group, 1993). En este estudio se utilizo la traduccion y
adaptacion espanola elaborada en el centro de la OMS de Barcelona (Lucas, 1996). El cuestionario
esta compuesto por cien items con cinco opciones de respuesta tipo Likert cada uno. Consta de
seis areas: salud fisica, salud psicolégica, niveles de independencia, relaciones sociales, ambiente
y espiritualidad, religién y creencias personales. Las areas se componen, a su vez, de veinticuatro
facetas representadas por cuatro preguntas (Tabla 5.3). El instrumento se disefié para ser autoad-
ministrado y, en caso de que la persona no sea capaz de leer o escribir, puede ser administrado
como entrevista. El tiempo de aplicacion es de 30 minutos.
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Tabla 5.3.
Areas ) facetas del Cuestionario de calidad de vida de la OMS.

Areas Facetas

Dolor y malestar
Salud fisica Energfa y fatiga

Suefio y descanso

Sentimientos positivos

Pensamiento, aprendizaje, memoria y concentracion
Salud psicologica Autoestima

Imagen corporal y apariencia

Sentimientos negativos

Movilidad

Actividades de la vida diaria
Niveles de independencia
Dependencia de medicamentos o tratamientos

Capacidad de trabajo

Relaciones personales
Relaciones sociales Apoyo social

Actividad sexual

Seguridad fisica
Ambiente del hogar
Recursos econémicos
Ambiente
Sistemas sanitario y sociall. accesibilidad y calidad

Oportunidades para adquirir informacién y nuevas habilidades

Patticipacién en / y oportunidades de recteo u ocio

Espiritualidad, religion, creencias personales  Espiritualidad, religion, creencias personales

Sin embargo, la Calidad de Vida de participates y su red social (compafieros, amigos y familiares)
es aqui evaluada mediante el cuestionario WHOQOL-BREE, una version resumida del WHO-
QOL-100, creado por la OMS en 1996 y adaptado por Ramona Lucas en su version espafiola (Lu-
cas, 1996) (Apéndice 3). Es una medida multidimensional y subjetiva de la Calidad de Vida basada

en la definicién de la OMS sobre este constructo (WHOQOL Group, 1993).

Contiene 24 {tems con respuestas en una escala tipo Likert de 5 puntos. Consta de 4 areas o do-
minios y 22 facetas que se han recogido en la Tabla 5.4. Es un instrumento construido a nivel inter-
nacional de manera que puede ser usado transculturalmente. La consistencia interna se sitia entre
.74 y .80. Las puntuaciones de las dimensiones producidas con la versiéon abreviada mostraron
una correlacion con la version completa en torno a .90. Al igual que el WHOQOL-100 evidencié
buena validez discriminante, de contenido y test-retest.
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Tabla 5.4.
Areas y facetas del Cuestionario WHOQOL-BREF.

Ateas Items Facetas
Salud Fisica 7 Dolor, energia, suefio, movilidad, Actividad, medicacion, trabajo.
Salud Psicolégica 6 Sentimientos positivos y negativos, pensamiento, Autoestima, imagen

corporal, espiritualidad.

Salud Social 3 Relaciones, apoyo, actividad sexual

Seguridad, hogar, economia, servicios, informacion, ocio, ambiente trans-

Salud Ambiental 8

porte

Los coeficientes alfa de Cronbach oscilaron entre .74 (salud psicoldgica) y .80 (salud fisica) en las
diferentes areas de la validacion hecha con la muestra espafiola por la OMS, mientras que las areas
de esta investigacion fluctuaron entre .70 y .80 (Tabla 5.5).

Tabla 5.5.
Consistencia interna de WHOQOIL-BREF.

. o o
Areas . L,
Lucas (1996) En esta investigacion
Salud fisica .80 .80
Salud psicologica 74 17
Relaciones sociales .75 .80
Ambiente .78 .70

Inventario de Personalidad NEO PI-R.

La adaptacion espafiola realizada por Costa y McCrae, (2008) costa de 240 items con formato
de respuesta en escala tipo Likert de cinco opciones (de “Zofalmente en desacuerdo” a “totalmente de
acnerdo”), desarrollada para evaluar cinco dimensiones basicas de personalidad -factores- con seis
facetas especificas para cada una de ellas(Apéndice 4):

1.

Neuroticismo: Tendencia general a experimentar sentimientos negativos, tales como miedo,
melancolia, vergiienza, ira, culpabilidad y repugnancia. Aparece relacionada con el afron-
tamiento al estrés y la capacidad de adaptacion y, podria indicar susceptibilidad a la aparicion
de alteraciones psicoldgicas. Se compone de 6 subescalas: Ansiedad, Hostilidad, Depresion,
Ansiedad Social, Impulsividad, Vulnerabilidad.

Extraversion: Evalta sociabilidad, vinculacion con la gente y la preferencia por grupos y
reuniones, tendencia a ser asertivos, activos y habladores, a la excitacién y estimulacion,
y a un caracter alegre u optimista. Se compone de 6 subescalas: Cordialidad, Gregarismo,
Asertividad, Actividad, Busqueda de emociones, Emociones Positivas.

Carlos de Frutos Diégnez = 127 -



SEGUNDA PARTE. Método

3.

4.

Apertura: Hace referencia a aspectos relacionados con actividad, sensibilidad estética, aten-
ci6on a los sentimientos interiores, preferencia por la variedad, curiosidad intelectual e inde-
pendencia de juicio, no-convencionalismo. Evalta el interés por el mundo exterior e inte-
rior, la creatividad, la consideracion por nuevas ideas y valores. Se compone de 6 subescalas:
Fantasia, Estética, Sentimientos, Acciones, Ideas, Valores.

Amabilidad- Es ante todo una dimension de las tendencias interpersonales. Una persona am-
able es fundamentalmente altruista. Simpatiza con los demas, esta dispuesta a ayudatles y
cree que los otros se sienten igualmente satisfechos de hacer esto mismo. Se compone de 6
subescalas: Confianza, Franqueza, Altruismo, Actitud conciliadora, Modestia, Sensibilidad
a los demas.

Responsabilidad: El sujeto responsable es voluntarioso, responsable y decidido. Puntuaciones
altas indicarfan sujetos escrupulosos, puntuales y fiables. Puntuaciones bajas son de per-
sonas menos rigurosas o mas descuidados en la lucha por sus objetivos. Se compone de 6
subescalas: Competencia, Orden, Sentido del deber, Necesidad de logro, Autodisciplina,
Deliberacion.

El cuestionario incluye 3 item de validez junto a tres escalas de control de respuesta: respuestas
en blanco (sintoma de no colaboracién y no validez de las respuestas), aquiescencia y negativismo
(patrén de respuestas muy afirmativas o muy negativas), y la escala de respuestas al azar (frecuencia
de {tems consecutivos respondidos de igual manera, con el mismo valor). En lo que respecta a los
resultados de fiabilidad realizados por Costa y McCrae (2008) durante la tercera revision del inven-
tario, todas las escalas presentan una consistencia interna adecuada, mientras que segin los nuevos
datos publicados por Sanz y Garcia-Vera (2009), los indices de consistencia interna de los factores
fueron excelentes (Tabla 5.6). Las facetas, por su parte, oscilaron entre .57 y .81 en la revision de
los propios autores mientras que en el estudio de Sanz y Garcia-vera se situaron entre .49 y .81.

Tabla 5.6.
Consistencia interna del Inventario de Personalidad NEO PI-R.

Factores Costa y McCrae (2008)  Sanz y Garcia-Vera (2009)  En esta investigacion
Neuroticismo .88 .90 92
Extraversion .85 .88 .90
Apertura .86 .88 .86
Amabilidad .88 .86 .80
Responsabilidad 91 .89 92

Otros instrumentos.

Consentimiento Informado.

Se entrego a los participantes una hoja (Apéndice 9) con las condiciones de su participacién dentro
de la investigacion, en la que se indicaba explicitamente el trato ético de los datos personales y los
fines exclusivamente cientificos de toda la informacién obtenida.
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Diario de campo.

Fernandez Ballesteros, (2013, p. 266) describe la autobiografia como “una técnica cualitativa que
da cuenta de eventos subjetivos que, generalmente, se expresan a través de la narrativa del sujeto”.
La autora en la pagina 265 continua diciendo que dicho autoinforme puede, ademas, conllevar
“una estructura especificada por el investigador con el fin de hacer comparable la narrativa de
distintas personas sobre los mismos contenidos o circunstancias de la vida”. Si bien el término
antobiografia resulta muy general (Pujadas, 2000; Valles, 1999), la descripcion que la autora hace
aporta la sintesis necesaria para entrever el papel que el diario, como documento, tiene la recogida
de datos en esta investigacion.

Asi pues, el diario de campo, en esta investigacion, debe ser considerado una estrategia complemen-
tarfa de recogida de informacion destinada a completar informaciones del contexto e interaccion
que el participante considera relevantes durante las sesiones asi como registrar todo el proceso de
experimentacion personal y las propias reflexiones(Apéndice 18). Pero que, debido a su uso como
un elemento mas de analisis y rigor, no ha de ser considerado el eje sobre el que pivote toda la in-
vestigacion, como cabria suponer si este trabajo quedara enclavado metodolégicamente en los reg-
istros biograficos tipo “historias de vida”. La estrategia de concurrencia anidada (Creswell y Plano, 2011)
seleccionada para este trabajo, considera toda informacion cualitativa como un recurso esencial
pero supeditado a los datos cuantitativos pues, entre otras razones, supone mucho mas esfuerzo
profundizar en las narrativas de cada relato que ilustrar los resultados obtenidos mediante material
testimonial que los refuerce y clarifique textualmente (Pujadas, 1992).

Para la realizacion del diario de campo se tomaron como referencia los escritos de Guasch (2002),
el cual presenta diversos ejemplos de utilizacion de este instrumento, desde un estilo clasico que
prioriza solo la descripcion de los acontecimientos cronoldgicamente ordenados, hasta otros que
mezclan interpretacion, teorizacion y reflexion del observador. La técnica, puesto que esta sujeta al
punto de vista de quien observa y anota en el diario lo que le sucede, se establece como un mecan-
ismo de registro pertinente. Y asi se consider6 en esta investigacion, evitando indicarle al partici-
pante que la anotacién de acontecimientos fuera de manera objetiva y rigurosa. De esta manera se
identifica claramente el punto de vista de cada participante, cuyas interpretaciones sesgadas de la
realidad aportan una valiosa informacion de la fase en la que se encuentra.

Procedimiento

El estudio se llevo a cabo entre los meses de octubre y diciembre de 2012. El procedimiento se
estructura en seis fases bien diferenciadas: reclutamiento de la muestra, evaluacion inicial, imple-
mentacion del programa, evaluacion final, evaluacion de seguimiento y analisis estadistico.

Fase I. Reclutamiento de la muestra.

Se procedio al reclutamiento de los participantes a través de una campafia de mailing durante los
seis meses precedentes y de una campafia de marketing con cartelerfa un mes antes de la finali-
zacion de la fase de alistamiento.

Fase ll. Evaluacion Inicial.

Tras delimitar la muestra segtin los criterios de seleccion y la firma del consentimiento informado
(Apéndice 9), se recogieron los datos sociodemograficos, de salud y ciudadania y se procedi6 a
evaluar en los participantes las dos dimensiones del bienestar personal: el bienestar psicolégico y
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el bienestar hedénico. Asi mismo, y para un mayor control de la influencia de posibles covariables,
se evaluo la calidad de vida y los rasgos de personalidad.

Para la evaluacion inicial de las dimensiones del bienestar personal se utilizé la Escala de Bienestar
Prsicoldgico de Ryftt y el Inventario de Afecto positivo y Afecto negativo PANAS. En el caso de la calidad de
vida se opt6 por el Cuestionario de Calidad de 1ida de la Organizacion Mundial de la Salud, WHO-
QOL100. Y para medir los rasgos de personalidad fue elegido el Inventario de Personalidad NEO
PI-R.

Se considerd contar también con la evaluacion del participante por terceras personas y, para ello,
se solicito la participacion en el estudio de amigos, familiares y compafieros de trabajo (en adelante
AFC). Se le sugiri6 al participante que seleccionara personas muy cercanas de los tres ambitos mas
relevantes de su vida: la familia, el trabajo y el ocio. A estas personas se les pidi6 que evaluaran el
bienestar personal del participante y su calidad de vida.

Los cuestionarios elegidos para tal efecto fueron la Escala de Bienestar Psicolégico de Ryff y el In-
ventario de Afecto positivo y Afecto negativo PANAS para el bienestar personal. Y el Cuestionario
de Calidad de Vida de la Organizacion Mundial de la Salud en su version abreviada, WHOQOL
BREE

La administracién de los cuestionarios fue totalmente online, tanto para los participantes como
para los AFC. El tiempo estimado de administracion de todos los cuestionarios fue de 100 minutos
para los participantes y de 45 min. para los AFC.

Fase Ill. Implementacion del Programa «SADA» 1.0.

Antes de iniciar el curso se procedié a explicar las condiciones para participar en el mismo. Ob-
ligatoriedad de asistencia a una sesion de seminario de dos horas y a una de taller, de también dos
horas, asf como a dos sesiones de taichi o yoga a la semana de una hora. El participante podfa elegir
libremente a que sesiones deseaba asistir, de mafiana o de tarde y tenfa la posibilidad de cambiar
sus dfas de asistencia previo informe al tutor. Asi mismo era obligada la participaciéon de cada
alumno en un total de dos sesiones de microterapia al mes. Tras dos semanas de implantacioén del
programa, se realizé una evaluacion de proceso y se decidio liberar al equipo de trabajo de todas
las sesiones del miércoles, debido a la nula asistencia de participantes a éstas.

Se les solicit6 la elaboracion de un diario de campo donde debian anotar los resultados de todos los
ejercicios realizados junto a una reflexiéon guiada acerca de ellos. El diario debia ser entregado al
final de las nueve semanas de cutso.

Durante nueve semanas se trabajé con los participantes en sesiones de mafiana y tarde (Tabla 5.7).
La presencia, como se ha dicho, era obligatoria, pero no se controlaba mediante lista de asistencia.
Se permitié que los propios alumnos se responsabilizaran de ello y llevaran el control de asistencia
individualmente en fichas entregadas para tal fin.

Se distribuyeron las dimensiones del programa en dos bloques, uno talleres y seminarios SET,
impartidos las semanas impares y relacionados con las dimensiones subliminal, emocional y trascenden-
tal. Y otro para talleres y seminarios SCF, impartidos en las semanas pares y relacionados con las
dimensiones social, cognitiva'y fisica. La duracion de cada sesion era de 30 minutos.

Para la dimension fisica se habilitaron sesiones de mafana para el Yoga y sesiones de Taichi para
la tarde durante todos los dias de la semana con una duraciéon de una hora. Para la dimension
trascendental se dispusieron sesiones de meditacién de 24 minutos todos los dias en sesiones de

-130 - Programa de Educacion Integral para el desarrollo del Bienestar Personal: diserio y validacidn experimental con adultos



Departamento de Psicologia. Universidad de Valladolid

mafiana y tarde. Para las dimensiones subliminal y emocional se conformaron sesiones mensuales
de microterapia de media hora previa cita con el tutor. Finalmente, para la dimension social se
elaboraron una serie de dindmicas semanales a realizar en el periodo transcurrido entre seminarios.

El cronograma con la ordenacién de contenidos quedo de la siguiente manera:

Tabla 5.7.

Cronograma del estudio 1.

Semana Seminatio Taller

1 SET [T] Meditacion tibetana [T] Dimensiones del sentido vital

SCF  [S] Afectividad y relaciones [S] Estilos de reaccion

|
|

S] Estructura de la psique I

—

[
SET [ S] Limites de la consciencia
SCF  [C] Decrecimiento I

|
]

2

3

4 C] Foro de debate
5 SET [S] Estructura de la psique yII

6

7

8

—_— —

S] Interpretacion del simbolismo arquetipico I

SCF [C

—

Decrecimiento yII

—

S] Interpretacion del simbolismo arquetipico 11
SET [E
SCF [F

9 SET [E

——

Equilibrio Emocional [E] Experimentacion afectiva

—

Nutricion Integral [F] Diatio nutricional

—

Perfil emocional [S] Interpretacién del simbolismo arquetipico yIIT

Nota: SET = Subliminal, Emocional, Trascendental; SCF = Social, Cognitiva, Fisica.

Fase IV. Evaluacion Final.

Para la evaluacion final del participante se recurrié de nuevo a la Escala de Ryff y al Inventario PA-
NAS. Y para la calidad de vida y los rasgos de personalidad se utiliz6 el WHOQOL100 y el NEO
PI-R. Los cuestionarios elegidos para la evaluacion final en tercera persona por los AFC fueron la
Escala de Ryff, el Inventario PANAS y el WHOQOL BREE

Fase V. Evaluacion de Seguimiento.

Tras seis meses se realizd una nueva evaluacion que conto con la Escala de Ryff y el Inventario PA-
NAS para el Bienestar Personal y el WHOQOL100 y el NEO PI-R para la calidad de vida y los
rasgos de personalidad. Igualmente, la evaluacion de seguimiento en tercera persona por los AFC
se sirvio de la Escala de Ryff, el Inventario PANAS y el WHOQOL BREFE.

Fase VI. Analisis Estadistico.

En la evaluacion del programa, de forma preliminar, se realizé un analisis de varianza (ANOVA)
con los datos recogidos en la toma pretest, para analizar si existian diferencias estadisticamente
significativas entre los distintos estudios realizados. A continuacion, para comprobar las diferen-
cias intra-grupo se llevé a cabo una ANOVA de medidas repetidas con un factor -la medicion- a
tres niveles —pretest, postest y seguimiento. Posteriormente se procedié a efectuar una prueba
t-Student para 2 muestras relacionadas comparando los grupos dos a dos para determinar en qué
pat, pretest-postest o pretest-seguimiento, se encuentraban las diferencias significativas.
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Para el analisis del acuerdo entre los participantes y la red social de apoyo, se utilizo6 el coeficiente
de correlacion lineal de Pearson con un intervalo de confianza del 95%. Para la evaluacion del
sesgo entre mediciones se empled un contraste t-Student para muestras pareadas y, finalmente,
para explicar si la diferencia de la variabilidad se debe a diferencias entre sujetos, a diferencias entre
participantes y red social o al azar, se estim6 el coeficiente de concordancia intraclase (CCI).

Para todos los analisis se utiliz6 el paquete estadistico R en su version 3.2.2. del 2015, un software
gratuito distribuido bajo la licencia GNU GPL y gestionado actualmente por el R Development
Core Team.

Diseiio Mixto de Investigacion

El enfoque mixto surge como consecuencia de la necesidad de afrontar la complejidad de los prob-
lemas de investigacion planteados en todas las ciencias sociales y enfocarlos holisticamente, de
manera integral. En un primer momento, Greene et al. (1989), definen los métodos mixtos como
aquellos métodos que introducen al menos un método de caracter cuantitativo y otro de caracter
cualitativo dentro de su disefio global, de manera que las posibles configuraciones de métodos
mixtos es enorme, asi como las motivaciones para definirlos pueden ser muy variadas.

Sin embargo, esta definicién puede resultar poco ambiciosa e incompleta, como la misma Greene
(2008), indica en su publicacion “Is Mixed Methods Social Inquiry a Distinctive Methodology?”;
una mejor comprension de la complejidad multifacética de los fendmenos sociales puede obten-
erse a través del uso de multiples enfoques y caminos hacia el conocimiento. La autora sostiene
que los métodos mixtos tienen el potencial para ser una metodologifa distintiva dentro de los es-
tablecidos esquemas de la investigacion en ciencias sociales, ya que los enfoques mixtos arropan
muchos paradigmas tradicionales y tienen o tendran componentes metodolégicos distintivos y
distintas practicas.

El método mixto pretende minimizar las debilidades de la investigacion exclusivamente cualitativa
o cuantitativa reconociendo el valor del conocimiento como algo que se ha construido a través de
medios cualitativos tales como la percepcion y la experiencia basada en los aspectos facticos del
mundo en el que vive la gente (Johnson & Onwuegbuzie, 2004) y aportando datos paramétricos
que ofrecen mayor objetividad a la propuesta y permiten establecer conexiones y generalizaciones
con el fin de predecir comportamientos futuros.

Greene et al. (1989), nos muestran cinco motivaciones principales para la aplicacion de métodos
Mmixtos:

1. Triangulacion de datos. Busca la convergencia de los resultados obtenidos por los distintos
métodos, con el fin de aumentar la validez de los resultados obtenidos. El uso de difer-
entes métodos permite eliminar resultados parciales que no queden confirmados por otros,
evitando validar resultados que podrian darse por buenos por errores metodologicos.

2. Complementariedad. E]l método mixto busca la elaboracion, mejora y clarificacion de los resul-
tados de un método con los resultados de los otros, minimizando asi los posibles sesgos y
maximizando las ventajas y potencialidad de cada método.

3. Desarrollo. A través del método mixto se busca utilizar los resultados de un método para
ayudar a desarrollar al otro método, con la consecuente mejora de los métodos de recogida
de datos y analisis, aumentando la validez y eficiencia de la investigacion.

4. Iniciacion de nuevos modelos de pensamiento. A través de la busqueda de contradicciones entre los
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resultados obtenidos mediante los diferentes métodos se pretende estimular la basqueda de
nuevas preguntas de investigacion y, en ultima instancia, puede aumentar la profundidad del
estudio mediante el analisis del caso desde multiples perspectivas.

5. Extension. Bajo la perspectiva del método mixto se aspira a aumentar la extension y profun-
didad de la investigacion gracias al uso de diferentes métodos para los diferentes momentos
de la investigacion.

Los métodos mixtos pueden presentar distintos tipos de estrategias para su propuesta y elabo-
racion, dependiendo del empleo de las diferentes perspectivas (cualitativa y cuantitativa) en la in-
vestigacion. Dentro de la gran variedad de estrategias que existen, se ha optado por una estrategia
de Concurrencia Anidada (Creswell, 2003), utilizada cominmente para analizar aspectos no expli-
cables desde una unica perspectiva, ya sea cualitativa o cuantitativa. También se usa para analizar a
distintos niveles o grupos de personas. En la Figura 5.1 se muestra la estructura caracteristica de la
estrategia de concurrencia anidada con predominancia de la perspectiva cuantitativa.

DATOS DATOS DATOS DATOS
CUALITATIVOS CUANTITATIVOS :> CUANTITATIVOS CUALITATIVOS
pre-intervencion pre-intervencion post-intervencion post-intervencion

Interpretacion
E> basada en los
resultados

CUANTI(cuali)

DATOS
CUALITATIVOS

durante la
intervencion

Figura 5.1. Estructura caracteristica de la estrategia de Concurrencia Anidada. Adaptado de
Creswell y Plano (2010).

Como se puede observar, la estructura de Concurrencia Anidada consta de una fase Gnica en la
que un método predomina sobre el otro, que se encuentra anidado. En este caso, la perspectiva
cuantitativa predomina sobre la cualitativa, de manera que el grueso de la recogida de informacion
se ha realizado con técnicas propiamente cuantitativas, sirviéndonos de las técnicas de caracter
cualitativo a la hora de enfrentarnos a un gran volumen de informantes que nos ayudara a tomar
decisiones que orienten el proceso de investigacion.

Puesto que se quiere que la perspectiva cuantitativa adquiera un papel complementario en nuestra
investigacion, se han seleccionado las técnicas de recogida de datos de acuerdo a este posicionami-
ento. De esta manera, el estudio de caso se presenta como el método de perspectiva cualitativa mas
adecuado para estructurar nuestro estudio.

En resumen, la investigacioén principal abordada en esta tesis doctoral es una investigacion cuasiex-
perimental de medidas repetidas porque el problema de estudio no es trasladable a un laboratorio pero
es susceptible de ser estudiado con un procedimiento controlado. Es, ademas, un disesio de campo
porque extrae datos primarios para su posterior evaluacion, aunque hace uso de investigaciones
bibliograficas para su fundamentacion tedrica y metodoldgica. Se trata, por otro lado, de un disesio
simple o bivariado porque solamente hace uso de un tratamiento de dos grados (presencia y ausencia
de tratamiento), valorando otras variables intervinientes como variables de bloqueo o covariables.
Y, por dltimo, se basa en un disezio unifactorial intrasujeto porque existe una variable independiente y
se comparan los resultados del tratamiento antes y después.
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Disefio (cuasi)experimental unifactorial intrasujeto.

Los disefios cuasiexperimentales pretenden potenciar el estudio de problemas de relevancia so-
cial y profesional no trasladables al laboratorio pero susceptibles de ser estudiados con un pro-
cedimiento controlado. Comparte con el disefio experimental la existencia de una intervencion
especifica (variable independiente o tratamiento) cuyos efectos sobre otra variable de interés se
quieren conocer. Se diferencian, asi mismo, del disefio experimental en que los grupos de estudio
no se pueden organizar por asignacion aleatoria; que no se puede contar con la supuesta equivalen-
cia inicial de los grupos sino, mas bien, se utilizan grupos no equivalentes, que pueden diferir entre
sf en mas aspectos que los directamente relacionados conla V. I.; y que el analisis y la interpretacion
de los datos debe realizarse con prudencia en lo que se refiere a las inferencias de relaciones de cau-
salidad e incluso en ocasiones debera incluir la tarea de separar a través de los analisis estadisticos
los efectos del tratamiento de los efectos de las diferencias previas existentes entre los dos grupos.

Como disefo unifactorial o simple, solo se manipula una variable independiente, que se operativiza
en un numero determinado de valores o niveles, que a su vez generan el mismo numero de con-
diciones experimentales o tratamientos a aplicar a los sujetos del estudio. En esta investigacion se
utiliza su forma mas sencilla que incluye solo dos condiciones experimentales diferentes, una que
incorpora la presencia o actuacioén de la variable independiente y otra con la ausencia de la misma
que actia como control.

La estrategia intrasujeto, finalmente, implica la ausencia degrupo de control. En esta técnica cada
sujeto actua como control o referencia de si mismo, de forma que cada uno de los sujetos propor-
ciona una serie de registros u observaciones que se corresponden con los distintos niveles de
la variable independiente. Es decir, la aplicacién de forma sucesiva de todas las condiciones ex-
perimentales al mismo grupo de sujetos nos proporciona una serie de medidas que provienen
de la misma fuente y cuyas diferencias podrian ser atribuidas a los distintos niveles de la variable
independiente. Pero esta aplicacion en serie de todos los tratamientos a cada sujeto puede generar
por si misma efectos contaminantes que distorsionen el efecto de la variable independiente y que
deberan ser controlados.

Entre las ventajas de utilizar una estrategia intra sujeto estarfa el aumento de la potencia estadistica,
la simplificacion del control experimental, la disminucién del tamafio de la muestra y la reduccién
del tiempo de aplicacion y de los costes.

La potencia estadistica es la probabilidad de encontrar un efecto significativo cuando éste reali-
mente existe. Este indice depende del tamano del efecto, del tamafio de la muestra y del nivel de
significacion elegido.

En los disefios intra-sujetos, ademas, se ve afectado por la varianza secundaria, esto es, se tendra
mas potencia si ésta es menor; mientras menor sea el nivel de ruido, mas potencia tendra el experi-
mento para detectar la influencia de la variable independiente. Y por la sensibilidad de la medicién
de la variable dependiente. La sensibilidad de la variable dependiente, no es un componente de
la definicién formal de la potencia ni tampoco es especifico del disefio experimental intra-sujeto,
pero también se puede afirmar que la potencia se reduce si se escoge una medida de la variable
dependiente inadecuada. LLa medida debe ser sensible y para eso ayuda el que dicha variable pueda
asumir varios valores. También aqui hay que considerar lo ya mencionado sobre los efectos suelo
y techo de la variable dependiente. Mientras mas sensible sea la medida de la variable dependiente
mas posibilidades habra de aumentar la potencia.

En los disefios inter-sujetos los participantes deben ser balanceados o apareados o equiparados
con respecto a aquellas caracteristicas que posiblemente pudiesen covariar con la variable indepen-
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diente. En un disefio intra-sujetos no existe la necesidad de balancear o equiparar a los sujetos ya
que son los mismos en todas las condiciones experimentales y, por tanto, ya estan balanceados de
entrada. El participante actia como su propio control.

Los disefios intra-sujetos ofrecen la ventaja de no tener que utilizar muestras de sujetos tan grandes
como las que requerirfan los disefios inter-sujeto. Esta ventaja se acrecienta cuando es dificil con-
seguir sujetos determinados de una poblacion especifica.

St se utilizan los mismos sujetos en las distintas condiciones del experimento, los sujetos, al fina-
lizar la primera condicién no tienen que volver a comenzar el experimento desde cero, pues ya
saben lo que han de hacer en la segunda condicién y en las sucesivas. Esto reduce el tiempo del
experimento. La reduccion de los costes, por su parte, esta relacionada con el numero de sujetos
que necesitamos, pues conseguir sujetos experimentales suele ser tarea laboriosa y costosa.

Igualmente cuenta con una serie de inconvenientes que pueden afectar la validez interna del ex-
perimento si no se controlan como son los efectos de orden, la mortalidad experimental o la
necesidad de elaborar materiales equivalentes.

Cuando los sujetos han de pasar por todos los tratamientos o condiciones han de pasarlos en un
orden determinado. Puede darse el caso de que este orden afecte las observaciones obtenidas pro-
vocando que el cambio experimentado en la variable dependiente pueda deberse a lo pretendido o
al orden en que se presentaron los tratamientos. Los efectos de la variable independiente y los de
orden se confunden.

As{ mismo, dado que en los disefios intra-sujetos todos los participantes han de pasar por todas
las condiciones experimentales, es de esperar que, en ocasiones, fallen algunos sujetos en alguna
sesion. Esto puede llevar a disponer al final de menos participantes de los necesarios. Una solucion
a este problema serfa comenzar con mas sujetos de los que realmente se necesitan y asi, si se da la
mortalidad experimental, quedar con la muestra que se necesita o con una mayor, en el caso de no
tener ningin abandono.

En los disefios intra-sujetos nos puede ocurrir que se necesiten materiales equivalentes para las
presentaciones sucesivas de los mismos sujetos. De usarse el mismo material, se podrian introducir
efectos no deseamos de variables que covarien con la variable independiente, como el efecto de la
practica. Por otra parte, los materiales no deben diferir mucho o introducirian diferencias debidas
a las diferencias reales en los materiales. Para evitar esto se deben equiparar los materiales entre
condiciones.

Disefio de estudio de caso biografico.

Se ha de recurrir a la clasificaciéon y descripcion que hacen autores como Valles (1999), Pujadas
(2000), Ruiz Olabuénaga (2012) o Carrefo (2014) respecto a la delimitacion terminoldgica que
el método biografico tiene para encuadrar con claridad todos los instrumentos utilizados en esta
investigacion. Es Valles quien realiza un analisis mas profundo y clarificador para contrarrestar la
redundancia y polisemia de términos, fuente de dificultades para la comprension de los métodos
disponibles en la investigacién cualitativa. Para este autor, y partiendo de la clasificacion y explica-
ciones previas de Pujadas (1992) (Tabla 5.8), el diario, la memoria o la entrevista en profundidad
serfan documentos personales naturales producidos sin el concurso de un investigador. Si bien poste-
riormente termina considerando que autobiografias, diarios, etc. podrian ser también encargados
por el investigador y, por tanto, ubicarse en el apartado de registros biogrdficos “en calidad de materia
prima de las historias de vida” (p. 239).
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Un conjunto de instrumentos, pues, que pertenecerian a lo que Valles denomina estudios de caso
biggrdficos dentro de la estrategia metodologica de los estudios de caso (p. 100). Dentro de los
primeros alojarfamos la clasificacion de Pujadas de la Figura 5.8 y, finalmente, el instrumento en
sf, como herramienta, en la ya referida seccion B denominada registros biogrdficos. Queda, atn, por
determinar en cual de estos registros encaja unos documentos que han sido encargados por el in-
vestigadort, elaborado autbnomamente por el participante y que van a ser tratados como estrategia
reflexiva de control de los datos obtenidos mediante otras técnicas.

Como documento formarian parte, sin duda, de los relatos de vida, pues cabe considerarlos como la
narracién de una experiencia de vida tal y como el participante que la ha vivido la cuenta aunque,
eso si, focalizada en el periodo de tiempo relativo a su participacion en el curso y en exclusiva
relacién con el bienestar personal. Sin embargo, su funcién complementarfa de las otras técnicas
cuantitativas los situarfan, mas bien, dentro de las Jistorias de vida. Pujadas (1992, p. 13), basandose
en las aportaciones de otros autores como Denzin y Bertaux, lo confirma puntualizando que la
historia de vida “se refiere al estudio de caso referido a una persona dada, comprendiendo no sélo
su /ife story [relato de vida], sino cualquier otro tipo de informacion o documentacion adicional que
permita la reconstruccion de dicha biografia de la forma mas exhaustiva y objetiva posible”.

Tabla 5.8.
Clastficacion terminoldgica de Pujadas (1992).

Documentos personales naturales

Autobiografias

Diarios personales

Correspondencia

Fotografias, peliculas, videos y otros registros iconograficos
Objetos personales

Registros biograficos

Historias de vida (/fe history)
De relato unico
De relatos cruzados
De relatos paralelos
Relatos de vida (/fe story)

Biogramas

Resultados

Variables demograficas, de salud y de ciudadania.

EnlaTabla 5.9 yen la Tabla 5.10 se puede observar las frecuencia y distribucion de la muestra del
estudio I de las variables demograficas. Se utiliza el contraste chi-cuadrado para evaluar la hipotesis
de independencia entre el conjunto de estudios y la variable correspondiente, o el test exacto de
Fisher cuando este contraste presenta problemas de convergencia. Graficamente se representan
los porcentajes junto con sus intervalos de confianza.
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Tabla 5.9.

Frecuencias de las variables Sexo, Estudios, Salud fisica y Salud mental del estudio 1.

IC 95% 1C 95% Total
Variable 7 % @ — % —
Inf. Sup. Inf.  Sup. n %
Sexo: Hombre Sexo: Mujer
Sexo 3 2143 5706 51.18 11 7857 48.81 9429 14 100
Formacion Media Formacion Universitaria
Estudios 3 2143 5706 51.18 11 7857 48.81 9429 14 100
No presenta problemas Presenta problemas

Salud Fisica 10 71.43 42.00 90.41 4 2857 958 5799 14 100
Salud Mental 12 85.71 56.15 97.48 2 1429 251 4384 14 100

Tabla 5.10.

Frecuencias de la variable Estado civil del estudio 1.

Casado/En pareja Divorciado/Separado Soltero Total
Variable 1C 95% 1C 95% 1C95%
n % ——— o % —n Y — %
Inf. Sup. Inf. Sup. Inf. Sup.

Estado civil 7 50 26.79 73.20 1 7.14 037 3583 6 4286 18.81 7035 14 100

Sexo Estudios 100 100 Estado Civil &

100 Salud Fisica 100 100 Salud Psicolégica 120

20 20 20
20
B ) . -
0 0 0 0

No si No si

Figura 5.2. Grdficas de las variables demograficas Sexo, Estudios, Estado civil, Salud fisica y Salud psicologica.

Enla Tabla 5.11 se puede observar las frecuencias y distribuciones de la muestra del estudio I
utilizada segun las variables de ciudadania. Se muestran, ademas, la comparacién de medianas en
cada estudio evaluando la hipétesis de igualdad de medias utilizando el ANOVA no paramétrico
de Kruskal-Wallis. Este método permite contrastar la hipétesis nula de que las medianas de K po-
blaciones, con K>2, son iguales, frente a la alternativa de que por lo menos una de las poblaciones
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difiere de las demas. En este caso K=3, cada uno de los estudios. Cuando se encuentra un p-valor
significativo con este contraste global implica que alguno de los estudios es distinto, pero no se
dice cuales son los estudios entre los que se encuentran las diferencias significativas. Para ello, se
necesita realizar un analisis post hoc comparando los estudios dos a dos. Esta comparacién se hace
utilizando el contraste U de Mann-Whitney y aplicando la correcciéon de Bonferroni para resolver
el problema de las comparaciones multiples. La homogeneidad de varianzas se evalia utilizando el
contraste de Levene. En la Figura 5.3 se muestra graficamente las frecuencias para cada una de las
variables de ciudadania.

El estudio de frecuencias de las variables de ciudadania del estudio I es muy similar al ya presentado
en los datos generales de los tres estudios. Destaca, igualmente, el escaso interés hacia la religion,
la accién sindicalista o el mundo empresarial y econémico, mientras que aumenta la predileccion
por areas como los derechos humanos, el medio ambiente o la cultura.

Tabla 5.11.

Descriptivos y contraste de igualdad de medianas de variables de cindadania.

1C95% para el %
n  Media P25 P75 IQR Min Max Moda
Inf. Sup.

Politica 14 2 1 3 2 275 075 1 4 Poco
Religion 14 2 1 3 2 3 1 1 3 Poco
Sindicacion 14 2 1 2 1 2 1 1 3 Poco
DD. HH. 14 3 3 4 3 375 075 2 4 Algo
M. Ambiente 14 3 3 3 3 3 0 2 4 Algo
Empresa 14 15 1 2 1 2 1 1 3 Nada
Cultura 14 3 2 4 3 3 0 2 4 Algo
Deporte 14 2 1 3 125 3 1.75 1 4 Algo
Comunidad 14 2 1 3 1 3 2 1 4 Nada

Politica Religion Sindicacién DD. HH.

Medio Ambiente Empresa Cultura Deporte

H Nada Interesado ® Poco Interesado

Comunidad

m Algo Interesado  ® Mucho Interesado

Figura 5.3. Graficas de frecuencias de las variables de ciudadania del estudio 1.
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Analisis del Bienestar Personal en los participantes.

En la Tabla 5.12 se presentan los datos de media, desviacion tipica, intervalos de confianza, medi-
ana y valores minimos y maximos obtenidos en cada subescala de la Escala de Bienestar Psicologi-

co de Ryff para cada medicion.

Tabla 5.12.

Descriptivos de las Escalas de Bienestar Psicoldgico de Ryff-

1C95% para el %
N Media DT Med. Min  Max
Inf. Sup.

Autoconcepto

Pre-test 14 17.06  3.81 15.46 19.86  18.38 10.25 2275

Pos-test 14 18.09  3.81 15.89 20.29 18 9 23

Seguimiento 14 18.57 32 16.72 20.42 19.5 13 24
Relaciones positivas

Pre-test 14 2312 646 19.39 26.86 2438 125 30

Pos-test 14 2373 5.55 20.53 2694 2375 14 30

Seguimiento 14 235 5.1 20.56 26.44 25 16 30
Autonomia

Pre-test 14 2448 557 21.26 27.7 2412 11 3225

Pos-test 14 26.04  6.43 22.33 29.75 265 11 34

Seguimiento 14 26.29 5.25 23.25 2932 265 14 34
Dominio del entorno

Pre-test 14 2045  4.59 17.8 23.1 20 13.75 28.75

Pos-test 14 22.05  3.89 19.81 243 2125 16.25 28.75

Seguimiento 14 2243 411 20.06 24.8 23 16 30
Crecimiento personal

Pre-test 14 19.89  3.72 17.75 22.04 20.88 115 24

Pos-test 14 20.84  3.02 18.75 2293 22 12 24

Seguimiento 14 20.21 3.12 18.41 22.01 20.5 11 23
Propésito en la vida

Pre-test 14 20.62 525 17.59 23.66 20 1125 275

Pos-test 14 2138 521 18.36 24.39 22 8.75 28.75

Seguimiento 14 2236 441 19.81 2491 21.5 13 29
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Figura 5.4. Graficas de los descriptivos de la Escala de Bienestar Psicoldgico de Ryff.
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En la Tabla 5.13 se presentan los datos de media, desviacion tipica, intervalos de confianza, medi-
ana y valores minimos y maximos obtenidos en cada subescala de la Escala de afectividad positiva
y negativa (PANAS) para cada medicion.

Tabla 5.13.

Descriptivos de la Escala de afectividad positiva y negativa (PANAS).

1C95% para el %
N Media DT Med. Min  Max
Inf. Sup.
Habitualmente

Afectividad positiva
Pre-test 14 3379  5.32 30.71 36.86 345 24 42
Pos-test 14 3629 643 32.58 40 37.5 24 44
Seguimiento 14 3579  5.06 32.87 38.71 34.5 28 45

Afectividad negativa
Pre-test 14 2314  7.58 18.76 27.52 215 14 37
Pos-test 14 2329 794 18.7 27.87 225 12 40
Seguimiento 14 2286  5.61 19.62 26.1 23.5 15 35

Ultima semana

Afectividad positiva
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Pre-test 14 35 5.39 31.89 3811 355 23 42

Pos-test 14 3486 983 29.18  40.53 35 18 49

Seguimiento 14 3571 597 3227  39.16 37 22 43
Afectividad negativa

Pre-test 14 1786  6.05 1436 2135 175 11 33

Pos-test 14 17.07 0.5 1332 2082 155 10 36

Seguimiento 14 2257 723 18.4 26.75 22 14 36
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Figura 5.5. Grdficas de los descriptivos de la Escala de afectividad positiva y negativa (PANAS).

Para comparar la evolucion en el estudio I se muestra en la Tabla 5.14 y en la Tabla 5.15 un ANO-
VA con 3 medidas repetidas en un factor intra-sujeto y con medicion a tres niveles: pretest, post-
est y seguimiento del programa. Ademas de la hipotesis de normalidad, en el modelo de ANOVA
con medidas repetidas es necesario suponer que las varianzas de las diferencias entre cada dos
niveles del factor son iguales, lo que equivale a suponer que la matriz de varianzas-covarianzas es
circular o esférica. Para comprobar esta hipotesis utilizamos el test de Mauchly. En el caso de que
se rechace la hipotesis de esfericidad existen dos posibles soluciones alternativas: es posible basar
las decisiones en estadisticos multivariantes o utilizar los estadisticos univariantes corregidos utili-
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zando un factor denominado épsilon. Para elegir entre las dos alternativas hay que tener en cuenta
que los estadisticos univariantes son mas potentes, algo que tiene mucha importancia en este caso
por tener muestras pequefias. Como correccion épsilon utilizamos la correccion de Greenhouse-
Geisser. Cuando encontramos un p-valor significativo con el contraste global implica que alguna
de las mediciones es distinta, pero este contraste global no da informacién acerca de quiénes son
las mediciones entre los que se encuentran las diferencias significativas. Para ello, necesitamos re-
alizar un analisis post hoc comparando los grupos dos a dos.

Tabla 5.14.

ANOVA con medidas repetidas comparacion entre mediciones (pre, pos y seguimiento) de las Escalas de Bien-
estar Psicoldgico de Ryff.

Test de Mauchly Igualdad de medias global
Factor
M-valor p-valor F-valor p- valor
Autoconcepto 7583 1901 1.1749 3247
Relaciones positivas 771 2202 0.3120 1347
Autonomia .6591 .0820 1.6406 2133
Dominio del entorno .8120 .2865 3.0917 .0624
Crecimiento personal .9904 .9438 0.9480 4005
Propésito en la vida .8948 5133 2.8900 .0736

En la Tabla 5.14 el test de Mauchly no rechaza la hipotesis de esferidad de la matriz de covarian-
zas para ninguna de las escalas, por lo que se asume el estadistico univariante sin corregir, aunque
Autonomia esté muy cerca de la significacion. Tampoco se rechaza la hipotesis de igualdad de
medias en ninguna escala, aunque Dominio del entorno y Propésito de vida se quedan al borde de
la significaciéon. Dado que la muestra es pequefia es necesario que las evidencias de cambio sean
mucho mayores para que aparezca un valor significativo. Por tanto, es posible que ambas escalas
pudieran entrar en valores significativos en caso de que la muestra fuera mayor. Este resultado
refleja que la influencia del programa SADAr sobre los participantes podria provocar una mejora
estadisticamente significativa sobre el Domino del entorno y el Propésito de vida a través de estas
medidas. Una posible mejora que quedara confirmada en los contrastes dos a dos (pretest-postest
y pretest-seguimiento) que mas adelante se presenta.

Tabla 5.15.

ANOVA con medidas repetidas comparacion entre mediciones (pre, pos y seguimiento) de la Escala de afectivi-
dad positiva y negativa (PANAS).

Test de Mauchly  Igualdad de medias global

Factor
M-valor  p-valor F-valor p- valor

Habitualmente
Afectividad positiva .9289 .6425 3.9402 .0320*
Afectividad negativa  .9966 9798 0.0343 9663

Ultima semana
Afectividad positiva .8463 3675 0.1126 .8939
Afectividad negativa ~ .8953 5149 4.1962 .0263*

* = Significacién inferior a .05
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En la Tabla 5.15 el test de Mauchly no rechaza la hipotesis de esferidad de la matriz de covarianzas
para ninguna de las escalas, por lo que se asume el estadistico univariante sin corregir, es decir la es-
fericidad asumida. Se acepta la hipétesis de igualdad de medias en las escalas de afectividad positiva
habitual y en la afectividad negativa de la tltima semana. Este resultado refleja que la influencia del
programa SADATr sobre los participantes provoca una mejora estadisticamente significativa sobre
ambas. Cabe sefialar aqui que los apartados con el contraste entre mediciones de mas adelante no
incluyen la tabla postest-seguimiento, y que las diferencias significativas de la escala de afecto nega-
tivo de la dltima semana se encuentran entre dichas mediciones post y seguimiento, siendo signifi-
cativamente mayor en el seguimiento (Media postest=17.07; Media seguimiento=22.57; p=.0211).

Hipotesis |. Las puntuaciones obtenidas en el postest en el cuestionario de bienestar psicoldgico serdn
superiores a las obtenidas en el pretest.

En la Tabla 5.16 se muestra la comparacion dos a dos (pretest-postest) de las subescalas que for-
man parte de la Escala de Bienestar Psicologico de Ryff, utilizando un contraste t-Student para
2 muestras relacionadas, aplicando la correccién de Bonferroni para resolver el problema de las
comparaciones multiples.

Tabla 5.16.

Contraste t-Student para dos muestras relacionadas, pretest-postest, de las Escalas de Bienestar Psicoldgico de

Ryft

Media de la 1C 95% de la media

Factor diferencia o S p-valor
Autoconcepto 0.43 -0.911 1.768 1
Relaciones positivas 0.01 -0.623 1.837 9166
Autonomia 1.55 -0.86 3.967 .5631
Dominio del entorno 1.61 0.061 3.153 1282
Crecimiento personal 0.95 -0.491 2.383 .5350
Propdsito en la vida 0.75 -0.829 2.329 .9708

En la Tabla 5.16 se puede observar como todos los contrastes no son significativos para todas
las escalas del Bienestar Psicolégico y para un nivel de significacion superior al 95% (p=.05). Se
rechaza la hipotesis de partida pues no hay diferencias signficativas aunque los resultados son
indicativos de que el programa SADAr en el estudio I tendrfa una tendencia hacia la mejora del
Bienestar Psicolégico.

Hipotesis 2. Las puntuaciones obtenidas en el seguimiento en el cuestionario de bienestar psicoldgico
serdn superiores a las obtenidas en el pretest

En la Tabla 5.17 se muestra la comparacion dos a dos (pretest-seguimiento) de las subescalas que
forman parte de la Escala de Bienestar Psicolégico de Ryff, utilizando un contraste t-Student para
2 muestras relacionadas, aplicando la correccién de Bonferroni para resolver el problema de las
comparaciones multiples.

Tabla 5.17.
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Contraste t-Student para dos muestras relacionadas, pretest-seguimiento, de las Escalas de Bienestar Psicolggico de

Ryft

Media de la 1C 95% de la media

Factor diferencia o S p-valor
Autoconcepto 0.91 -0.595 2417 .6422
Relaciones positivas 0.38 -1.548 2.298 1
Autonomia 1.80 0.219 3.388 .0801
Dominio del entorno 1.98 -0.202 4.166 2152
Crecimiento personal 0.32 -1.208 1.851 1
Propésito en la vida 1.73 -0.026 3.49 1591

En la Tabla 5.17 se puede observar como todos los contrastes no son significativos para todas las
escalas del Bienestar Psicologico y para un nivel de significaciéon superior al 95% (p=.05) y para
todas las medidas, excepto para la escala de Autonomia que se queda al borde de la significacion.
Se rechaza la hipétesis de partida pues no hay diferencias signficativas.

Estos resultados son indicativos de que el programa SADATr tiende a la mejora, aunque no es sig-
nificativa, en el Bienestar Psicologico. Se observa, no obstante, una diferencia mayor de la medida
de seguimiento respecto a la medida pretratamiento en la escala Autonomia (t=1.8), lo que sugiere
un mayor desarrollo de la autonomia, hipétesis que se tendria que confirmar con el estudio de una
muestra mas amplia.

Hipdtesis 3. Las puntuaciones obtenidas en el postest en el cuestionario de afectividad del bienestar
heddnico serin superiores a las obtenidas en el pretest.

En la Tabla 5.18 se muestra la comparacion dos a dos (pretest-postest) de las subescalas que for-
man parte de la Escala de afectividad positiva y negativa (PANAS), utilizando un contraste t-Stu-
dent para 2 muestras relacionadas, aplicando la correccion de Bonferroni para resolver el problema
de las comparaciones mualtiples.

Tabla 5.18.
Contraste t-Student para dos muestras relacionadas, pretest-postest, de la Escala de afectividad positiva y negativa
(PANAS).
Mediadela 1€ 95% de la media
Factor diferencia o Sup p-valor
Habitualmente
Afectividad positiva 2.5 0.65 4.35 .0359*
Afectividad negativa 0.14 -3.543 3.828 1
Ultima semana
Afectividad positiva -0.14 -4.427 4.141 1
Afectividad negativa -0.79 -5.305 3.733 1

* = Significacién inferior a .05
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En la Tabla 5.18 los contrastes 7 de Student no son significativos tomando un nivel de confi-
anza del 95% (a = .05) para las medidas pretest-postest. Solamente el contraste # de la diferencia
de medias pre-post de Afectividad positiva habitual es significativo (HAP= 2.5), aceptandose la
diferencia de medias bajo estas condiciones. Este resultado muestra como el programa SADAr in-
fluye significativamente en la mejora de la afectividad positiva a largo plazo del Bienestar hedénico.

Hipdtesis 4. Las puntuaciones obtenidas en el seguimiento en el cuestionario de afectividad del bien-
estar hedonico seran superiores a las obtenidas en el pretest.

En la Tabla 5.19 se muestra la comparacion dos a dos (pretest-seguimiento) de las subescalas que
forman parte de la Escala de afectividad positiva y negativa (PANAS), utilizando un contraste t-
Student para 2 muestras relacionadas, aplicando la correccion de Bonferroni para resolver el prob-
lema de las comparaciones multiples.

Tabla 5.19.

Contraste t-Student para dos muestras relacionadas, pretest-seguimiento, de la Escala de Afectividad Positiva y
Negativa (PANAS).

Media de la 1C 95% de la media

Factor diferencia T S, p-valor
Habitualmente
Afectividad positiva 2 -0.287 4.287 2442
Afectividad negativa -0.29 -3.79 3.219 1
Ultima semana
Afectividad positiva 0.71 -2.625 4.054 1
Afectividad negativa 47 -0.265 9.694 .1848

Ninguno de los contrastes que se observan en la Tabla 5.19 son significativos en ningtn estadistico
para ninguna medida, por lo que se considera que no existe diferencia entre las medias pretest-
seguimiento. Estos resultados reflejan que el programa SADAr no genera mejoras significativas
para el conjunto de los afectivos del Bienestar Hedénico considerado a largo plazo.

Analisis del acuerdo con la red social.

En la Tabla 5.20 se presentan los datos de sujetos perdidos, media, desviacion tipica, intervalo
de confianza, mediana y valores maximos y minimos de las subescalas de la Escala de Bienestar
Psicolégico de Ryff para cada medicion.
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Tabla 5.20.
Descriptivos del estudio I de la Escala de Bienestar Psicoldgico de Ryff en la red social.

Perdidos 1C95% para el %
—— N Media DT Med. Min Max
n % Inf. Sup.
Autoaceptacion
Pre-test 0 0 14 1919 334 17.26 2111 20.04 1244 24
Post-test 0 0 14 19.57 258 18.08 21.07 2029 13.67 225

Seguimiento 2 1429 12 19.67 2.87 17.84 2149 2075 145 24
Relaciones positivas

Pre-test 0 0 14 24064 485 2184 2744 2531 1125 30

Post-test 0 0 14 24 533 2093 27.08 2519 10 30

Seguimiento 2 1429 12 2586 275 2412  27.61 26 19 30

Autonomia
Pre-test 0 0 14 2796 555 24.75 3116 2928 13,5 335
Post-test 0 0 14 28.85 445 26.28 31.42 30.5 21 34

Seguimiento 2 14.29 12 285 3.86  26.05 3095  28.67 23 34
Dominio del entorno

Pre-test 0 0 14 23.04 349 21.02 25.05 2375 1531 26.88

Post-test 0 0 14 232 414 208 2559 245 1433 275

Seguimiento 2 14.29 12 2421 313 2222 26.2 2425 17.67 30
Crecimiento personal

Pre-test 0 0 14 20.15 3.05 18.39 21.92 2046 14 24

Post-test 0 0 14 21.08 26 19.58 2258 21.58 13.67 24

Seguimiento 2 14.29 12 20.14 214 18.78 21.5 2025 165 24

Propésito de vida

Pre-test 0 0 14 2352 54 20.4 26.64 25 8.75 28.75

Post-test 0 0 14 2479 4 22.48 271 255 13.67 30

Seguimiento 2 14.29 12 2444 3.65 2212 2677 255 175 30

Nota: DT = Desviacion Tipica; Med. = Mediana; Min. = Minimo; Max. = Maximo.

En la Tabla 5.21 se presentan los datos de sujetos perdidos, media, desviacion tipica, intervalo de
confianza, mediana y valores maximos y minimos de las subescalas de la Escala de de afectividad
positiva y negativa (PANAS) para cada medicion.
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Tabla 5.21.
Descriptivos del estudio I de la Escala de Afectividad Positiva y Negativa (PANAS) en la red social.

Perdidos 1C95% para el %
—— N Media DT Med. Min Max
n % Inf. Sup.

Habitualmente. Afecto Positivo
Pre-test 0 0 14 38.87 6.02 3539 4234 41.08 26 45.5
Post-test 2 1429 12 3992 552 3641 43.43 41 25.67 455
Seguimiento 2 1429 12 40.6 5.09  37.36 4383 4133 32 50
Habitualmente. Afecto Negativo
Pre-test 0 0 14 2024 504 17.33 23.15 19 1433 29
Post-test 2 1429 12 20.62 801 1554 2571 2033 11  37.67
Seguimiento 2 14.29 12 18.82 6.18  14.89 2275 1775 10 30.67
Ultima Semana. Afecto Positivo
Pre-test 0 0 14 38.63 621 3504 4222 3983 27 40633
Post-test 2 1429 12 3996 5.1 36.72 43.2 42 28 445
Seguimiento 2 1429 12 3933 634 353 4336 39.83 2933 50
Ultima Semana. Afecto Negativo
Pre-test 0 0 14 1576 3.67 13.65 17.88 145 11 22
Post-test 2 1429 12 1799 8.04 1288 23.09 1575 10 36
Seguimiento 2 14.29 12 17.86 533 1448 2125 175 10 29

Nota: DT = Desviacion Tipica; Med. = Mediana; Min. = Minimo; Max. = Maximo.

En la Tabla 5.22 se presentan los datos de sujetos perdidos, media, desviacion tipica, intervalo de
confianza, mediana y valores maximos y minimos de las subescalas del cuestionario de calidad de
vida (WHOQOL-BREF) para cada medicion.

Tabla 5.22.
Descriptivos del estudio I del cuestionario de calidad de vida (WHOQOIL-BREF) en la red social.

Perdidos 1C95% para el %
— N Media DT Med. Min Max
n % Inf. Sup.
Salud Fisica
Pre-test 0 0 14 167 191 15.6 17.8 17.05 1229 19.43
Post-test 3 2143 11 1651 224 15.01 18.01 16.95 12.19 19.14

Seguimiento 2 1429 12 1698 2.05 15.68 18.29 1714 12 19.62

Salud Psicolégica
Pre-test 0 0 14 1618 219 1492 17.44  16.78 10.33 18.33
Post-test 3 2143 11 1675 2.65 1497 18.53 17.33 11.56 20

Seguimiento 2 1429 12 166 237 15.1 18.1 16.94 1133 20
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Relaciones Sociales
Pre-test 0 0 14 15.06 281 13.44 16.69  15.67 9.33 18
Post-test 3 2143 11 1582 3.17 13.69 17.95 16.89 10.67 18.67
Seguimiento 2 1429 12 1576 2.68 14.06 17.46 16 1022 19.56

Ambiente
Pre-test 0 0 14 1618 1.3 15.43 1693 1625 135 17.75
Post-test 3 2143 11 16.66 192 1537 17.95 1717 13.33 195

Seguimiento 2 1429 12 1612 1.99 14.86 17.39 1629 1233 195

Nota: DT = Desviacion Tipica; Med. = Mediana; Min. = Minimo; Max. = Maximo.

Para comprobar la influencia de la red social, en las tablas Tabla 5.23,Tabla 5.24 yTabla 5.25 se
evalda la correlacion entre las puntuaciones obtenidas por los participantes y las de su red social.
Para ello se utiliza el coeficiente de correlacion lineal de Pearson (rho), junto con un intervalo de
confianza (IC) del 95% y un p-valor asociado a la hipétesis de que este coeficiente es 0, valor que
se corresponde con la no-relacion. Se evalta también el acuerdo entre puntuaciones. Se utiliza un
analisis de Bland Altman, que consiste en representar graficamente las diferencias entre las dos
mediciones frente a su media. Si la variabilidad de las diferencias es uniforme a lo largo de todo el
rango de posibles medidas y no existe una relacién entre la diferencia y la media, es posible cuan-
tificar el acuerdo entre las dos medidas estimando los limites de acuerdo. La decision sobre qué es
un acuerdo aceptable es exclusivamente clinica. Los limites de acuerdo ofrecen el rango dentro del
cual se espera que estén el 95% de las diferencias entre puntuaciones. También se evalua el sesgo
entre mediciones utilizando el contraste t-Student para muestras pareadas. Y por dltimo se estima
el coeficiente de correlacion intraclase (CCI). Los valores del CCI varfan entre 0 y 1, de forma que
la maxima concordancia posible se corresponde con CCI=1, y representa el caso en el que toda
la variabilidad observada se explica por las diferencias entre sujetos y no por las diferencias entre
los diferentes observadores (participantes y red social). Por otro lado el valor de CCI=0 se obtiene
cuando la concordancia observada es igual a la que se espera por azar.

Hipatesis 5. A mayor puntuacion en el bienestar psicoldgico del participante, mayor puntuacion de las
relaciones sociales cercanas.

Tabla 5.23.

Correlacion entre participantes y su red social, limites de acuerdo, sesgo de mediciones y coeficiente de correlacion

intra-clase de la Escala de Bienestar Psicoldgico de Ryff.

Limites de acuerdo

Correlacién S o
Factor Participante- . esioien ¢ CCI
Red SOCial d IJinfcrior Jsupcrior fediciones
Autoconcepto
Pre-test 3404 1.53 -6.73 9.78 1.38 .3092
Pos-test .6013* 1.49 -4.63 7.60 1.82 .5041*
Seguimiento 2352 0.83 -6.83 8.49 0.75 .2502

Relaciones positivas
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Pre-test .619% 1.52 877 11.81 1.10 .5894+*

Pos-test 432 027 -11.33 11.87 0.17 A4603*

Seguimiento -.024 1.28  -9.62 1218 0.81 -.0066
Autonomia

Pre-test .6332* 347  -6.05 13 2.73% .5061*

Pos-test 4235 282  -933 1496 1.73 .3386

Seguimiento -4076 225 -1393 1843 0.96 -.3758
Dominio del entorno

Pre-test .3709 259  -6.65 1183 2.10 2591

Pos-test .6224* 1.14  -5.85 8.14 1.22 .6103%*

Seguimiento .0444 1.96  -8.60 12.52 1.29 .0155
Crecimiento personal

Pre-test .6581* 026 -5.46 5.99 0.34 .6643%*

Pos-test .1608 024  -7.97 8.45 0.22 1865

Seguimiento -.3883 -0.03  -9.33 9.28 -0.02 -.3125
Propésito en la vida

Pre-test .6203* 289  -639 1218 2.33% .5280*

Pos-test T170%* 342  -387 1071 3.51%F .5054*

Seguimiento .3909 219  -7.07 1146 1.64 .3227

Nota: d media de la diferencia; CCI: coeficiente de correlacion intraclase.
* = Significacién inferior a .05

*# = Significacion inferior a .01

En la Tabla 5.23 los casos relativos a la condiciéon de seguimiento de los factores Relaciones posi-
tivas, Autonomia y Crecimiento personal muestran una correlaciéon negativa. Para Relaciones
positivas y Autonomia menores puntuaciones de los participantes se corresponden con mayores
puntuacion de la red social. Para Crecimiento personal mayores puntuaciones de los participantes
se corresponden con menores de la red social. La correlacion es estadisticamente significativa
para la medicion pretest de los factores Relaciones positivas, Autonomia, Crecimiento personal y
Propésito de vida. Es significativa para la medicion post-programa en los factores Autoconcepto,
Dominio del entorno y Propésito de vida. E1 CCI es estadisticamente significativo en la medicién
pretest para los factores Relaciones positivas, Autonomia, Crecimiento personal y Propésito de
vida. Es significativo en la mediciéon postest para los factores Autoconcepto, Relaciones positivas,
Dominio del entorno y Propédsito de vida. En cuanto al sesgo entre mediciones los valores pretest
de los factores Autonomia y Proposito de vida como la medicion postest de éste ultimo son signifi-
cativos. Teniendo todo esto en cuenta, se puede considerar que el acuerdo de puntuaciones entre
los participantes y la red social es nulo o escaso para el Binestar Psicolégico pues solo las medidas
significativas de Autonomia y Propésito de vida muestran un sesgo significativo que apunta a un
acuerdo entre puntuaciones, aunque apenas llegue a ser moderado. Se confirma, no obstante, la
hipétesis pues a mayor puntuacion del participante, mayor puntuacion de la red social, excepto en
las correlaciones negativas ya sefialadas de, entre las cuales, la relativa al factor Relaciones positivas
es muy cercana a 0, a la no-relaciéon. Graficamente estaria representado en la Figura 5.6.
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Figura 5.6. Graficas de correlacion entre participantes y su red social de la Escala de Bienestar Psicoldgico de

Ryff.

Hipotesis 6. A mayor puntuacion en el bienestar hedonico del participante, mayor puntuacion de las
relaciones sociales cercanas.

Tabla 5.24.

Correlacion entre participantes y su red social, limites de acnerdo, sesgo de mediciones y coeficiente de correlacion
intra-clase de la Escala de afectividad positiva y negativa (PANAS).

Limites de acuerdo

Correlacion S ntr
Factot Participante- ;S(;gioien © CCI
Red social d Linferior Lsuperior caciones
Habitualmente
Afectividad positiva
Pre-test .6933% 508  -3.89 14.06 4.24 4198
Pos-test .6295% 333  -6.79 13.45 2.28 5257*
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Seguimiento 2584 443  -8.34 17.2 2.40 .0961

Afectividad negativa

Pre-test 2216 -290  -19.15 1334 -1.34 1779
Pos-test .3898 -3.12 -21.39  15.14 -1.19 3749
Seguimiento .0316 -3.43  -20.16  13.30 -1.42 -.0092

Ultima semana

Afectividad positiva

Pre-test .5650* 3.63 -7.29 1455 2.49 A4416%*
Pos-test .6357* 412 -12.04  20.29 1.77 4423
Seguimiento .0948 375 -13.49  20.99 1.51 .0448

Afectividad negativa

Pre-test .0053 2.1 -1621  12.02 -1.11 -.0036
Pos-test .6595% 0.57 -1196 13.10 0.31 .6743*
Seguimiento .0288 -4.81  -23.53 1392 -1.78 -.0559

Nota: : d media de la diferencia; CCI: coeficiente de correlacion intraclase.
* = Significacion inferior a .05

** = Significacion inferior a .01

En la Tabla 5.24 todos los casos la correlacién mostrada es positiva, es decir que mayores puntua-
ciones de los participantes se corresponden con mayores puntuaciones en su red social. La cot-
relacion es estadisticamente significativa para la medicion pretest de los factores Afectividad posi-
tiva habitual y Afectividad positiva en la ultima semana. Es también significativa para la medicion
postest en los mismo factores y la afectivida negativa de la dltima semana. El sesgo entre medi-
ciones no muestra ninguna significaciéon. En cuanto al CCI es estadisticamente significativo para
la medicion pretest del factor Afectividad positiva en la dltima semana. Y es significativo para las
mediciones protest de la Afectividad positiva habitual y la Afectividad negativa en la Gltima se-
mana. Teniendo en cuenta que no hay significaciéon en el sesgo entre mediciones y el coeficiente
correlacién interclase (CCI), cuando es estadisticamente significativo, no supera el nivel de con-
cordancia nulo se puede considerar que el acuerdo de puntuaciones entre los participantes y la red
social es inexistente para el constructo afectivo del Binestar Hedonico, que en el caso del pretest
y el seguimiento de la Afectividad negativa para la ultima semana se acerca a la no-relacién. Se
confirma, al igual que en el Bienestar Psicolégico y la Satisfaccion con la vida, la hipotesis pues a
mayor puntuacion del participante, mayor puntuacion de la red social sin excepcion. Graficamente
estarfa representado en la Figura 5.7
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Figura 5.7. Graficas de correlacion entre participantes y su red social de la Escala de afectividad positiva y
negativa (PANAS).

Hiptesis H7. A mayor puntuacion en la calidad de vida del participante, mayor puntuacion de las
relaciones sociales cercanas.

Tabla 5.25.

Correlacion entre participantes y su red social, limites de acuerdo, sesgo de mediciones y coeficiente de correlacion

intra-clase del cuestionario de calidad de vida (WHOQOL-BREF).

Limites de acuerdo

Correlacion Sesoo entre
Factor Participante- mei (ones CCI
Red SOCial d Linfcrior Lsupcrior ©
Salud fisica
Pre-test .5373* 0.46 -4 491 0.77 .5260*
Pos-test .8703** -0.27  -2.59 2.05 -0.77 .8745%*
Seguimiento 1572%* 0.32 -3.18 3.82 0.63 T429%**
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Salud psicologica
Pre-test 1787 2.04 -4 8.08 2.53 0161
Pos-test 7921%* 2.02 -1.6 5.64 3.7 .5943*
Seguimiento .2385 1.82  -3.98 7.63 2.18 1073

Relaciones sociales

Pre-test .5979* 049  -5.88 6.86 0.58 .5822%*

Pos-test 7354%* -0.18  -5.2 4.83 -0.24 7490%*

Seguimiento 4293 -0.13 -6 5.74 -0.15 4628
Ambiente

Pre-test .6574* 029  -2.66 3.23 0.73 .6179%*

Pos-test .7485%* -0.48  -3.22 2.27 -1.15 7418%*

Seguimiento 4649 029 -3.74 4.32 0.5 4892

Nota: : d media de la diferencia; CCI: coeficiente de correlacion intraclase.
* = Significacion inferior a .05

** = Significacion inferior a .01

En todos los casos de la Tabla 5.25 la correlaciéon mostrada es positiva, esto es, mayores pun-
tuaciones de los participantes se corresponden con mayores puntuaciones en la red social. La
correlacion es estadisticamente significativa para la mayoria de las mediciones exceptuando la de
seguimiento de los factores Salud psicolégica, Relaciones sociales y Ambiente y el pretest de Salud
psicologica. El sesgo entre mediciones, sin embargo, no muestra significaciéon alguna. En cuanto
al CCI es estadisticamente significativo para todas las mediciones excepto el seguimiento de los
factores Salud psicolégica y Relaciones sociales ademas de la medicion pretest del primero. La alta
concordancia, que alcanza la valoracion de moderada o buena para todas los CCI excepto el rela-
tivo a la medicion de seguimiento del Ambiente, expresa un amplio acuerdo entre las puntuaciones
de los participantes y la red social para la calidad de vida. Cabe destacar que son las medidas obje-
tivas las mas proclives a mostrar acuerdo (Salud fisica y ambiente) mientras que el factor consid-
erado mas subjetivo (Salud psicoldgica) es el que evidencia una correlacion casi nula. Nuevamente
se confirma la hipétesis pues a mayor puntuacion del participante, mayor puntuacién de la red
social sin excepcion alguna. Graficamente estarfa representado con la Figura 5.8,
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Figura 5.8. Grificas de correlacion entre participantes y su red social del cuestionario de calidad de vida

(WHOQOL-BREF).

Analisis de los efectos de las covariables.

EnlaTabla 5.26 se presentan los datos de media, desviacién tipica, intervalo de confianza, mediana
y valores maximos y minimos de las subescalas del cuestionario de calidad de vida (WHOQOL-
BREF) para cada medicion

Tabla 5.26.
Descriptivos del cuestionario de calidad de vida WHOQOIL-BREF.

1C95% para el %
N Media DT Med. Min. Max.
Inf. Sup.
Salud fisica
Pre-test 14 16.24 2.56 14.77 17.72  16.86 12 1943
Pos-test 14 16.65 2.09 15.45 17.86 16.86 12.57 18.86
Seguimiento 14 16.49 2.51 15.04 17.94  16.57 10.86 19.43
Salud psicologica
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Pre-test 14 1414 251 12.69 1559 14,67 10 18
Pos-test 14 1476 274 13.18 16.34  15.67 10 18
Seguimiento 14 14,67 223 13.38 1596  15.67 1133 18

Relaciones sociales

Pre-test 14 1457 393 12.3 16.84  14.67 8 20

Pos-test 14 15.71 3.27 13.82 17.6  14.67 10.67 20

Seguimiento 14 15.62  2.69 14.07 17.17 16 10.67 20
Ambiente

Pre-test 14 1589 195 14.77 17.02 165 125 185

Pos-test 14 16.86  1.82 15.8 17.91 17 12.5 20

Seguimiento 14 1593 181 14.89 16.97 1575 12 18.5

Nota: DT = Desviacion Tipica; Med. = Mediana; Min. = Minimo; Max. = Maximo.
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Figura 5.9. Graficas de los descriptivos del cuestionario de calidad de vida WHOQOIL-BREF.

En la Tabla 5.27 se presentan los datos de media, desviacion tipica, intervalo de confianza, mediana
y valores maximos y minimos de las subescalas del cuestionario de personalidad NEO PI-R para
cada medicién
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Tabla 5.27.
Descriptivos del inventario de personalidad NEO PI-R.

1C95% para el %
N  Media DT Med. Min. Max.
Inf. Sup.
Neuroticismo
Pre-test 14 128.86 27.14 113.19 14453 131 73 169
Pos-test 14 123 29.34  106.06 13994 123 68 185
Seguimiento 14 12471 2694 109.16 140.27 133 59 165
Extraversion
Pre-test 14 14514 2435 131.09 1592 1425 115 189
Pos-test 14 14586 22.88 132.64 159.07 146 119 192
Seguimiento 14 14586 21.47 13346 15825 147 120 190
Apertura a la Experiencia
Pre-test 14 17579 17.88 16546 186.11 1755 139 207
Pos-test 14 17336 1629 163.95 18276 178 133 195
Seguimiento 14 169.29 14.77 160.76 177.81 167 134 190
Amabilidad
Pre-test 14 17271  19.6 1614 18403 172 143 203
Pos-test 13 169.77 19.95 157.71 181.83 165 145 201
Seguimiento 14 169.43  21.18 1572 181.66 1635 141 214
Responsabilidad
Pre-test 14 162.04 28.01 14647 178.82 1655 122 202
Pos-test 14 163.79 242 149.81 17776 1615 125 197
Seguimiento 14 162.14 225 149.15 17513 165 125 195

Nota: DT = Desviacion Tipica; Med. = Mediana; Min. = Minimo; Max. = Méximo.
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Figura 5.10. Grdficas del inventario de personalidad NEO PI-R.

Para comprobar la influencia de las covariables en el estudio I se muestra en la Tabla 5.28 y en
Tabla 5.29 un ANOVA con 3 medidas repetidas en un factor intra-sujeto y con medicién a tres
niveles: pretest, postest y seguimiento del programa. Ademas de la hipétesis de normalidad, en el
modelo de ANOVA con medidas repetidas es necesario suponer que las varianzas de las diferen-
cias entre cada dos niveles del factor son iguales, lo que equivale a suponer que la matriz de varian-
zas-covarianzas es circular o esférica. Para comprobar esta hipotesis utilizamos el test de Mauchly.
En el caso de que se rechace la hipétesis de esfericidad existen dos posibles soluciones alternativas:
es posible basar las decisiones en estadisticos multivariantes o utilizar los estadisticos univariantes
corregidos utilizando un factor denominado épsilon. Para elegir entre las dos alternativas hay que
tener en cuenta que los estadisticos univariantes son mas potentes, algo que tiene mucha impor-
tancia en este caso por tener muestras pequefias. Como correccion épsilon utilizamos la correccion
de Greenhouse-Geisser. Cuando encontramos un p-valor significativo con el contraste global im-
plica que alguna de las mediciones es distinta, pero este contraste global no da informacién acerca
de quiénes son las mediciones entre los que se encuentran las diferencias significativas. Para ello,
necesitamos realizar un analisis post hoc comparando los grupos dos a dos.

Carlos de Frutos Diégnez = 157 -



SEGUNDA PARTE. Método

Tabla 5.28.
ANOVA con medidas repetidas comparacion entre mediciones (pre, pos y seguimiento) del cuestionario de calidad
de vida WHOQOL-BREF.
. Testde Manchly B0
M-valor p-valor p- valor

Salud fisica 0.3700 .0026* .5276*

Salud psicoldgica 0.6329 .0643 .3166

Relaciones sociales 0.5796 .0379* . 1431

Ambiente 0.9426 0.7015 . 0106*

* estadistico univariante corregido

El test de Mauchly no rechaza la hipétesis de la esferidad de la matriz de covarianzas para las esca-
las de Salud psicologica y de Ambiente, mientras que si rechaza susodicha hipotesis para la escalas
Salud fisica y Relaciones sociales. Por ello, para las primeras la igualdad de medias global se basa
en el estadistico univariante sin corregir, mientras que para las ultimas se basa en el estadistico
univariante corregido. Los valores obtenidos para esta prueba confirman que existen diferencias
significativas en las distintas medidas de la escala Ambiente. Esto indica que la influencia de la es-
cala no es la misma entre los tres hitos de medicion: pretest, postest y seguimiento, cuestion que se
comprobara posteriormente a través de los contrastes con el ANOVA de Medidas repetidas, que
evalta la influencia de este factor.

Tabla 5.29.
ANOVA con medidas repetidas comparacion entre mediciones (pre, pos y seguimiento) del inventario de person-
alidad NEO PI-R.
Factor Test de Mauchly nllizjjfag(foclil
M-valor p-valor p- valor

Neuroticismo .8236 3122 .2080

Extraversion .8252 3157 9018

Apertura a la experiencia .5667 0331%* 0730

Amabilidad .6549 .0975 1339

Responsabilidad .8277 3215 .8980

* estadistico univariante corregido

En la Tabla 5.29 mediante las puntuaciones 7 de Student derivadas del contraste de igualdad de
medias global, se aprecia como ninguno de los contrastes es significativo, aunque el factor Aper-
tur a la experiencia se queda al borde de la significacion. Este resultado es indicativo de la poca
relevancia estadistica de la personalidad por la dificultad que atesora frente al cambio, cuestiéon que
se comprobara finalmente a través de los contrastes con el ANOVA de Medidas repetidas, que
evaltan la influencia de este cuestionario en la investigacion.
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Hipdtesis H8. Las puntuaciones obtenidas en el postest en el cuestionario de calidad de vida no serdn
estadisticamente significativas a las obtenidas en el pretest.

En la Tabla 5.30 se muestra la comparacién dos a dos (pretest-postest) del cuestionario de calidad
de vida WHOQOL-BREF, utilizando un contraste t-Student para 2 muestras relacionadas, apli-
cando la correccion de Bonferroni para resolver el problema de las comparaciones multiples.

Tabla 5.30.

Contraste t-Student para dos muestras relacionadas, pretest-postest, del cuestionario de calidad de vida WHO-
QOL-BREF.

Mediadela 1€ 95% de la media

Factor diferencia o Sup p-valor
Salud fisica 0.41 -0.555 1.372 1
Salud psicologica 0.62 -0.495 1.733 7543
Relaciones sociales 1.14 -0.301 2.586 3329
Ambiente 0.96 0.218 1.711 .0459*

En la Tabla 5.30 se puede observar como todos los contrastes son no significativos para todas las
escalas del cuestionario de calidad de vida y para un nivel de significacién superior al 95% (p=.05)
en la medida pretest-postest excepto para el factor Ambiente. Se confirma asi la estabilidad de los
factores Salud fisica, Salud psicolégica y Relacione sociales de la calidad de vida y la escasa influ-
encia que estos hayan podido ejercer sobre el Bienestar Personal durante el periodo de tiempo que
va desde el inicio del programa hasta su finalizacion.

La diferencia en el factor Ambiente entre ambos momentos es, sin embargo, estadisticamente
significativa, siendo mayor la puntuacion en el momento postest. Ademas hay que sefialar que la
diferencia entre postest y seguimiento se queda al borde de la significacion (AM=-0.93; p=.064)
siendo mayor la puntuacion postest. De ello se puede inferir que este factor sufre un cambio es-
tadisticamente significativo en el periodo que rodea a la medicién del postest que hace suponer la
existencia de un acontecimiento externo de importancia general que modifica la percepciéon ambi-
ental de los participantes.

Hipdtesis H9. Las puntuaciones obtenidas en el seguimiento en el cuestionario de calidad de vida no
seran estadisticamente significativas a las obtenidas en el pretest.

En la Tabla 5.31 se muestra la comparacion dos a dos (pretest-seguimiento) del cuestionario de
calidad de vida WHOQOL-BREF, utilizando un contraste t-Student para 2 muestras relacionadas,
aplicando la correcciéon de Bonferroni para resolver el problema de las comparaciones multiples.
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Tabla 5.31.
Contraste t-Student para dos muestras relacionadas, pretest-seguimiento, del cuestionario de calidad de vida
WHOQOL-BREF.
Media dela  1C 95% de la media
Factor . . p-valor
diferencia 1nf. Sup.

Salud fisica 0.24 0874 1363 1

Salud psicologica 0.52 -0.468 1.516 .8238

Relaciones sociales 1.05 -0.468 2.563 AT74

Ambiente 0.04 -0.589 0.661 1

En la Tabla 5.31 se puede observar como todos los contrastes son no significativos para todas las
escalas de calidad de vida y para un nivel de significacién superior al 95% (p=.05) en la medida
pretest-seguimiento. confirma asf la estabilidad de los factores asociados a la calidad de vida y la
escasa influencia que estos han ejercido sobre el Bienestar Personal durante el periodo de tiempo
que va desde el inicio del programa hasta seis meses después de su finalizacion.

Hipdtesis H10. Las puntuaciones obtenidas en el postest en el cuestionario de personalidad no serin
estadisticamente significativas a las obtenidas en el pre-test.

En la Tabla 5.32 se muestra la comparacién dos a dos (pretest-postest) del inventario de person-
alidad NEO PI-R, utilizando un contraste t-Student para 2 muestras relacionadas, aplicando la
correccion de Bonferroni para resolver el problema de las comparaciones multiples.

Tabla 5.32.

Contraste t-Student para dos muestras relacionadas, pretest-postest, del inventario de personalidad NEO PI-R.

Media de Ia 1C 95% de la media

Factor diferencia o S p-valor
Neuroticismo -5.860 -13.107 1.393 0.3135
Extraversion 0.71 -3.531 4.96 1
Apertura a la experiencia -2.43 -7.919 3.062 1
Amabilidad -1.08 -5.812 3.658 1
Responsabilidad 1.14 -6.16 8.446 1

En la Tabla 5.32 se puede observar como todos los contrastes son no significativos para todas las
escalas del cuestionario de personalidad y para un nivel de significacioén superior al 95% (p=.05) en
la medida pretest-postest. Se confirma asf la estabilidad de los factores asociados a la personalidad
y la escasa influencia que estos hayan podido ejercer sobre el Bienestar Personal durante el periodo
de tiempo que va desde el inicio del programa hasta su finalizacion.

Hipdtesis H11. Las puntuaciones obtenidas en la fase de seguimiento en el cuestionario de personalidad
no seran estadisticamente significativas a las obtenidas en la fase de pretest.

Enla se muestra la comparacién dos a dos (pretest-seguimiento) del inventario de personalidad
NEO PI-R, utilizando un contraste t-Student para 2 muestras relacionadas, aplicando la correccion
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de Bonferroni para resolver el problema de las comparaciones multiples.

Tabla 5.33.

Contraste t-Student para dos muestras relacionadas, pretest-seguimiento, del inventario de personalidad NEO
PI-R.

Media de la 1C 95% de la media

Factor diferencia " Sup p-valor
Neuroticismo -4.14 -12.398 4113 0.894
Extraversién 0.71 -3.639 5.067 1
Apertura a la experiencia -6.5 -13.394 0.394 0.1877
Amabilidad -3.29 -10.234 3.663 0.9769
Responsabilidad -0.5 -9.785 8.785 1

En la Tabla 5.33 se puede observar como todos los contrastes son no significativos para todas las
escalas del cuestionario de personalidad y para un nivel de significacion superior al 95% (p=.05) en
la medida pretest-seguimiento. Se confirma asf la estabilidad de los factores asociados a la person-
alidad y la escasa influencia que estos hayan podido ejercer sobre el Bienestar Personal durante el
periodo de tiempo que va desde el inicio del programa hasta seis meses después de su finalizacion.

No obstante, si se toman, en afiadidura, los datos relativos a la medida de las diferencias entre el
postest y el seguimiento del factor Apertura a la experiencia, que es el tiene una significacién mas
baja, se puede observar que su valor (O=-4.07) esta cercano a la significacion (p=.0902). De ello
se puede inferir que este factor sufre un cambio estadisticamente no significativo en el periodo que
rodea a la medicién de seguimiento. Es, pues, resefiable esa tendencia negativa respecto al pretest
y al postest que, de haber sido la muestra de mayor amplitud, podria haber dejado un rastro de
influencia, quiza reciproca, entre dicho factor y el programa.

Estudio I

Participantes

La poblacion objeto de estudio del segundo estudio se compuso de ciudadanos residentes en Val-
ladolid de edad comprendida entre los 28 y los 45 afnos. La muestra inicial de participantes fue de
128 sujetos de los cuales 51 (41 mujeres y 10 hombres) formaron parte del programa.

Los participantes se reclutaron mediante muestreo no aleatorio y no probabilistico del tipo bola
de nieve (Taylor y Bogdan, 1994). La técnica de bola de nieve consistié en contactar con todos los
inscritos en el primer estudio de esta investigacion y solicitarles que comentaran la existencia del
estudio II entre las personas que conocfan y que podrian haber participado. De igual manera que
en el primer estudio, la mortalidad experimental dejo la cifra de 16 sujetos (5 hombres y 11 mu-
jeres) que completaron todos los requisitos para formar parte de esta investigacion.
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Variables e Instrumentos

Variable dependiente: Bienestar Personal.
Véase la descripcion conceptual y operativa del Bienestar Personal en el estudio 1.

En este estudio se volvieron a utilizar los instrumentos (definicion operativa de las variables) de-
scritos en el primer estudio. A modo de resumen se listan los instrumentos utilizados: la Escala de
Bienestar Psicoldgico de Ryft (Diaz et al., 2000) y el Inventario de Afecto Positivo y Afecto Negativo PANAS
(Sandin et al., 1999).

Variable independiente, Programa «SADAr».

Véase la descripcion conceptual del programa de desarrollo del Bienestar Personal en el estudio 1.

Definicion operativa. Programa que consta de 20 sesiones repartidas en seis dimensiones destinadas
al desarrollo fisico, emocional, cognitivo, social, subliminal y trascendental, tal y como se explicita
a continuacion.

Diseiio del Programa SADAr, version 1.1.

Principios Psicopedagagicos.

Véase la descripcion conceptual de los principios psicopedagogicos en el Programa SADAr 1.0.

Estrategias Instruccionales.

Véase la descripcion conceptual de las estrategias instruccionales en el Programa SADAr 1.0.
Estructura.

Dimensiones.

Véase la descripcion conceptual de las dimensiones en el Programa SADAr 1.0.

Metodologias.
Véase la descripcion conceptual de los Seminarios y las Dinamicas en el Programa SADAr 1.0.

Los Talleres para este estudio amplian su aportacion flexibilizando la oferta de métodos, técnicas
y herramientas que el programa ofrece al participante. Por un lado esta la posibilidad de am-
pliar aprendizajes que por su complejidad no puedan ser tratados en profundidad en las sesiones
regulares. Por otro, conscientes de que la seleccion del conocimiento tecnolégico-instrumental y
técnico-practico que hagamos siempre va a estar limitado a las areas de conocimiento y experiencia
del equipo a cargo del programa, buscamos también ofrecer alternativas o ampliaciones a nuestras
competencias que beneficien la incorporacion de nuevas perspectivas en la busqueda de la mejor
practica posible.
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Niveles de complejidad.

Véase la descripcion conceptual de los niveles de complejidad en el Programa SADAr 1.0.

Contenidos.

Dimension Fisica.

Taller. Automasaje (Apéndice 14). El principal objetivo de este taller es conocer diferentes técnicas
de automasaje y estiramientos complementarios a éstos. Los efectos del automasaje sobre la circu-
lacién son aumentar el aporte sanguineo (vasodilatacion), llevar nutrientes a la zona y evacuar las
sustancias de desecho y toxinas. En el sistema hormonal serfa liberar histaminas y endorfinas que
calman el dolor. Otros efectos serfan la relajacion de los tejidos blandos aportando también elasti-
cidad y mejorando su metabolismo. Y sobre el sistema nervioso, estimular, relajar y efecto sedante.

Dindmica. Tai Chi (Apéndice 16). Véase la descripcién conceptual en el Programa SADAr 1.0.

Dimension Emocional.

Seminario. Equilibrio emocional (Apéndice 15). Véase la descripcion conceptual en el Programa SA-
DAr 1.0.

Taller. Sensibilizacion emocional (Apéndice 106). La teatralizacion atesora un rol pedagodgico esencial
pues es capaz de ampliar el elemento de socializacion y de ayudar a gestionar las emociones. No
es so6lo un espacio de aprendizaje, es también morada de emociones y amistades. De sensacion
de libertad y autorrealizacion al dar expresion a la explosion de emociones que surgen al dar
rienda suelta a la espontaneidad. Favorece la aparicion de contenidos psicoemocionales genuinos
a través de la expresion de impulsos y sentimientos francos y naturales. Invita al participante a
expresarse, a estimular en él lo que realmente es y a manifestar, corporal y emocionalmente lo que
no fue capaz de exteriorizar hasta ese momento. Un medio de revelar a si mismo y a los demas
la verdad que porta. Una ocasion para ampliar el autoconocimiento y una invitacién a tener una
experiencia en la que aprender a ser uno mismo, como unica base de bienestar personal y contacto
real con los demas. La via regia para alcanzar tan ambiciosa meta es mediante la maximizacion
de la expresion emocional, la promocién de situaciones no estructuradas o imprevistas por los
participantes (Naranjo, 1990). Toda situacién no estructurada obliga a la persona a confrontar sus
propias decisiones. Toda dinamica que carezca de reglas de interacciéon o de expectativas de com-
portamiento, servira de catalizador para que cada participante determine que reglas va a seguir y se
responsabilice de sus propios actos.

Dimension Cognitiva.
Dindmica. Foro de debate (Apéndice 14). Véase la descripcion conceptual en el Programa SADAr 1.0.

Dindmica. Programacion Personalizada de Entrenamiento del Bienestar (Apéndice 16). La Programacion
Personalizada de Entrenamiento del Bienestar (PPEB) es la aproximacion practica o experiencial
del Enfoque Integral (Wilber, Patten, LLeonard y Morelli, 2010). Una propuesta de bienestar, de ser
consciente y de transformacion que evita centrarse en un aspecto de la persona, buscado, mas bien,
un acercamiento total y equilibrado a todo el espectro del ser a través de la puesta en practica de
sus técnicas. Su filosofia es la integracion de todos estos aspectos en un esquema de entendimiento
mutuo, un esquema en el que cada método y sus técnicas sea suplementario a los demas. El marco
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de referencia necesario para disponer y planificar toda una serie de actividades orientadas a dirigir
la atencion hacia la totalidad de dimensiones que ininterrumpidamente han de ser incentivadas. Un
estilo de vivir consciente y de libre eleccion que requiere de un fuerte compromiso para seguir con
la practica frente a la reproduccion negligente de habitos heredados y automatizados. I.a meta es
expandir los limites de la comprension, interpretar el mundo desde una postura lo mas inclusiva
posible e integrar todos aquellos espacios ajenos a la propia experiencia para definir con todo ello
un campo de estudio, investigacion y aplicacion comun al servicio de una sociedad mejor.

Dimension Subliminal.

Seminario. Estructura de la psigne (Apéndice 15). Véase la descripcion conceptual en el Programa
SADATr 1.0.

Seminario. Limites de la consciencia (Apéndice 15). Véase la descripcion conceptual en el Programa
SADAr 1.0.

Seminario. Interpretacion del sinmbolismo arquetipico (Apéndice 15). Véase la descripcion conceptual en el
Programa SADATr 1.0.

Taller. Asociacion de palabras (Apéndice 14). La asociacion de palabras en un ejercicio derivado del test
homoénimo concebido por Jung (1910) que busca mostrar la realidad y autonomia de los complejos
inconscientes. En palabras del propio Jung (2004), “Nuestras intenciones y acciones conscientes
son frecuentemente contrariadas por procesos inconscientes de cuya existencia nosotros mismos
nos sorprendemos. Uno se equivoca al hablar, o al escribir, o hace inconscientemente cosas que
delatan precisamente aquello que se quiere mantener oculto o algo que ni uno mismo sabe”. El test
permite identificar estos contenidos psiquicos cargados afectivamente mediante palabras inducto-
ras que indican y estimulan su activacion, reconocible esta por una serie de marcadores asociados
al complejo. Cuando a una persona se le invita a que diga lo primero que le venga a la cabeza como
respuesta a una palabra presente en un listado y tan rapido como le sea posible, lo habitual es
que la respuesta carezca de interés psicolégico. Pero, en ocasiones, aparecen largas pausas acom-
pafiadas frecuentemente de zudicadores como comportamientos inusuales, emergentes semanticos o
perturbaciones fisiologicas (Vezzoli, Bressi, Tricarico y Boato, 2007). Debido, ademas, a que estas
contestaciones insoélitas suelen organizarse tematicamente, se puede elaborar un mapa psicolégico
de conflictos subyacentes. Para profesionales experimentados con vasta experiencia y una intuicion
altamente desarrollada, esta técnica puede resultar redundante. Pero para personas sin formacion
o conocimientos especificos, es un método simple y efectivo que devuelve informacién vital tanto
para el autoconocimiento como para el reconocimiento de factores disruptivos que importunan
las relaciones interpersonales.

Dimension Social.

Seminario. Mapa grupal (Apéndice 15). Partiendo de la premisa que el mapa no es el territorio, no es
trivial facilitar uno a los participantes cuando la programacion esta mediada y hay ciertas dindmicas
intergrupales ya establecidas. Una herramienta de iniciacion para grupos de desarrollo personal o
autoconocimiento en los que, habitualmente, se tiende a no encarar los aspectos mas conflictivos
y las dificultades. Indicada para casi cualquier tipo de grupo en el cual los miembros desearfan
aprender mads sobre ellos mismos como seres relacionales, mientras se les invita a trazar o descubrir
la frontera entre su necesidad de pertenencia y su individualidad. Supone una actividad evocadora
de sentimientos, especialmente aquellos relacionados con la vulnerabilidad y el verse expuesto.
Aunque el formato ayuda a contener estos sentimientos, la ansiedad que los acompafian y a anclar
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la experiencia de estar en grupo de una determinada manera. Los miembros frecuentemente des-
cubren que las relaciones interpersonales se tornan mas fluidas y abiertas al cambio una vez que los
conflictos y dificultades son revelados. La presion sobre los miembros del grupo a dejar clara su
posicion en el mismo, a prestar atencion a la declaracion del resto y a aceptar tanto las conexiones
como los rechazos, les ayudara a reflexionar sobre la actitud general que habitualmente toman en
su vida personal, su familia, su trabajo y en sus relaciones intimas y sociales.

Seminario. Diseiio de un proyecto pedagdgico de voluntariado (Apéndice 15). El proyecto se disefié sigu-
iendo las directrices del Aprendizaje Servicio, “una propuesta educativa que combina procesos de
aprendizaje y de servicio a la comunidad en un solo proyecto bien articulado donde los partici-
pantes aprenden a trabajar en necesidades reales del entorno con la finalidad de mejorarlo” (Puig,
Batlle, Bosch y Palos, 2007, p. 20). Es, pues, el producto de combinar el servicio a la comunidad
con el aprendizaje a través de la experiencia, transformando, revalorizando y creando nuevas cuali-
dades educativas de la propuesta resultante. Una manera de entender: la ciudadania basada en la
participacion activa y la contribucion a la mejora de la calidad de vida de la sociedad; el aprendizaje
basado en la exploracion, la accion, la reflexion y la responsabilidad social; y la educacion basada
en la vivencia, la experiencia y la construccion de habitos (Rubio, 2008). Para Rubio estos proyectos
comparten cuatro requisitos basicos para su implementaciéon ademas de los del propio proyecto:
el aprendizaje, el servicio, la participacion y la reflexion. El aprendizaje debe estar perfectamente
planificado, ser pertinente con el servicio comunitario a prestar y presentar un elaborado plan
de aprendizajes. Asi mismo el servicio que se pretende mejorar debe ser realista y adecuado a
las necesidades detectadas en la evaluacion previa. La participacion debe ser activa e implicar a
aprendices y beneficiarios en el disefio, implementacion y evaluacion del proyecto como postula el
marco tedrico del modelo pluralista de enfoque participativo (Asensio, 2007). Finalmente, la autora
considera que:

La correcta implementacion de los proyectos supone la toma de conciencia por parte de las personas participantes
de lo que se esta haciendo en cada momento y de su utilidad social. Resulta imprescindible reflexionar sobre
el proceso seguido, los aprendizajes realizados y el impacto del servicio. Esta reflexion permite integrar nuevos
aprendizajes y adecnarlos para mejorar la calidad del servicio, a la vez que aynda a superar actitudes pater-
nalistas al percibir sus protagonistas lo nmucho que aprenden con el servicio que realizan (Rubio, 2008, p. 9).

Taller. Estilos de reaccion (Apéndice 14). Véase la descripcion conceptual en el Programa SADAr 1.0.

Dindgmica. Accion semanal/ quincenal (Apéndice 16). Véase la desctipcion conceptual en el Programa
SADATr 1.0.

Dimension Trascendental.

Seminiario. Espiritnalidad (Apéndice 15). Aportar una descripcion de espiritualidad es una labor ar-
dua y confusa dada su polisemia (Wilber, 2007a). Se sabe que se puede utilizar en variados sentidos:
la identidad ultima de todas las cosas, una energfa vital que impulsa y revela todo lo manifiesto,
un conjunto de cualidades personales excelsas, todo una proceso evolutivo, un estado superior o
experiencia cumbre o el nivel mas elevado al que el ser humano puede acceder de forma estable y
constante. El siguiente paso serfa darle forma, presentarlo como el medio para trascender el ego
asentando las experiencias sentidas en una ciencia contemplativa que las valide, en vez de ser el
medio adecuado para proporcionar significado y sosiego con el consiguiente fortalecimiento del
ego. Edificada la base queda relacionar la experiencia espiritual con su despliegue evolutivo. Tras-
cender es superar viejas formas de relacion con /a identidad siltima al tiempo que se van integrando
versiones relacionales mas ricas, intimas y profundas. Es en este momento cuando la persona
puede acceder a experiencias y estados superiores en su practica. Algo que florece de manera natu-
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ral mientras se asciende por la escalera del desarrollo. Es otra version del conocido relato de las
aventuras del héroe que, enfrentando a dificultades y frustraciones sin fin, termina por confrontar
a su archienemigo, regresando triunfante con la luz del conocimiento adquirido y ocupando el lu-
gar que le corresponde en la tarea de redimir a la humanidad (Von Franz, 1995). L.a meta de todo
esto es mostrar el modo en que la espiritualidad actual combina las antiguas tradiciones de sabidu-
rfa con las comprensiones aportadas por la moderna psicologia, proporcionando claves esenciales
para el desarrollo de una espiritualidad mas integral.

Dindmica. Meditacion Tibetana (Apéndice 16). Véase la descripcion conceptual en el Programa SA-
DAr 1.0.

Variables moduladoras o covariables.
Véase la descripcion y enumeracion de las covariables en el estudio 1.

En este estudio se volvieron a utilizar los instrumentos (definiciéon operativa de las variables) de-
scritos en el primer estudio. A modo de resumen se listan los instrumentos utilizados: el Cuestionario
de Calidad de 1ida de la Organizaciéon Mundial de la Salud, en su abreviada (Lucas, 1996) y el Inven-
tario de Personalidad NEO PI-R (Costa y McCrae, 2008).

Otros Instrumentos

En este estudio se volvieron a utilizar el diario de campo para participantes descrito en el primer
estudio, afladiéndose dos nuevas técnicas de recogida de datos: la entrevista semiestructurada y el foro
de debate.

Entrevista semiestructurada.

La entrevista se realiza con el propédsito de obtener un perfil del participante que permita con-
trastar su estado, antes de la intervencion y seis meses después, respecto a las seis dimensiones que
el programa busca actualizar. Y como este reajuste es la causa principal de la mejora del Bienestar
Personal. En su elaboracion se tuvieron en cuenta las fortalezas del caracter de Peterson y Seligman
(2004) para las dimensiones cognitiva, subliminal y trascendental; el perfil emocional de Davidson
y Begley (2012) para las dimensiones emocional y social; la teorfa de la felicidad genuina de Wallace
(2005) para la dimension trascendental; y los tipos psicologicos de Jung (2000) para la dimension
subliminal (Apéndice 6).

Taylor y Bogdan (1994) definen la entrevista como “encuentros cara a cara entre el investigador y los
informantes, encuentros estos dirigidos hacia la comprension de las perspectivas que tienen los informantes respecto
de sus vidas, experiencias o situaciones, tal como las expresan con sus propias palabras.”’. Una entrevista sem-
iestructurada, ademas, permite combinar estrategias y formular preguntas que aporten ventajas en
la obtenciéon de informacién de las técnicas estructuradas y no estructuradas (Castillo y Cabrerizo,
2004). Las estructuradas permiten obtener informacion uniforme, lo que facilita su procesado,
mientras que las no estructuradas compensan las limitaciones de las primeras dando la posibilidad
de profundizar en los temas emergentes y flexibilizar el proceso para adaptarlo a las situaciones
cambiantes y las caracteristicas particulares de los entrevistados.

La entrevista semiestructurada utilizada en este estudio se realizo en el pretest: son la entrevista
inicial y en el postest: la entrevista final, ambas a un grupo de voluntarios de entre todos los partici-
pantes. En la Tabla 5.34 se puede consultar el nimero y la distribucion de las entrevistas, asi como
el momento del proceso en que se efectdan.
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Tabla 5.34.

Entrevistas realizadas para el estudio 11

Entrevista Inicial Entrevista Final

Numero de Entrevistados 22 15

Total de entrevistas realizadas 37

Para el disefio de la entrevista se analiz6 la documentacion relacionada con los modelos tedricos
seflalados anteriormente. A partir del analisis documental de éstos, se disefian las variables de in-
vestigacion (Tabla 5.35). Estas variables de investigacion se utilizaron para el disefio de los guiones
de la entrevista y pueden ser consultados en el Apéndice 6. También se disefiaron protocolos de
aplicacion de la entrevista para guiar el procedimiento con cada uno de los participantes entrevis-
tados.

Tanto la entrevista inicial como la final son de caracter descriptivo-exploratorio y constituyen la
recogida de informacién en la situacion de partida de cada participante en cada area de trabajo y
el estado de estas mismas 4reas tras la intervencién. La entrevista consta de siete dimensiones: di-
mension descriptivas y de situacion, fisica, emocional, cognitiva, subliminal, social y trascendental

La primera dimension se organiza como una introduccion previa a la entrevista. Los participantes
responden a las preguntas descriptivas y de situaciéon después de que el entrevistador haya explica-
do los objetivos de la entrevista y antes del inicio de la misma, ya que es necesario pactar y explicar
el protocolo de entrevista.

Tabla 5.35.

Dimensiones e indicadores de la entrevista.

Dimensiones Indicadores

Fisica Tonificacioén

Consciencia Corporal

Emocional Resiliencia
Actitud
Autoconocimiento
Cognitiva Curiosidad

Pasion por el conocimiento y el aprendizaje

Pensamiento critico y mentalidad abierta
Subliminal Intuiciéon

Originalidad e inteligencia practica
Social Intuicién social

Sensibilidad al contexto

Trascendental Compasion

Trascendencia
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foro de debate.

Los foros de debate buscaban desvelar cémo percibian su bienestar -influidos por su sistema de
valores, su toma de decisiones y su entorno sociocultural- los participantes de una muestra “no
representativa” de las personas asistentes al programa (Apéndice 19). Como técnica el foro de
debate o grupo focal permite compartir experiencias y dificultades en un entorno potencialmente
acogedor (Frith y Gleeson, 2012); favorecer la implicacién y compromiso hacia los objetivos y las
conclusiones finales (Castillo y Cabrerizo, 2004); reunir a personas que comparten identidades,
metas y ambitos socioculturales similares (Stewart y Shamdasani, 2015); y proporcionar a la inves-
tigacion variada informacion fruto de la interaccion (Kitzinger, 2006). De entre esta informacion
destacan por su relevancia las siguientes categorias:

m  Resaltar las actitudes, prioridades, lenguaje y marco de comprension de los participantes.

m  Destacar los valores culturales, el conocimiento compartido y las normas grupales, esencial
para revelar la tendencia cultural dominante.

m  Hstimular la conversacion abierta sobre materias embarazosas y permitir la expresion critica.

m  Facilitar la expresion de ideas y experiencias que pudieran haber quedado subdesarrolladas
en otras técnicas o métodos.

Stewart y Shamdasani (2015) fundamentan su teorfa sobre grupos focales en cuatro caracteristicas
generales: el estudio enfocado, las dinamicas del grupo, la recoleccion integral de informacion y la
filosofia de trabajo humanista. Explican, en primer lugar, que el propdsito de una investigacion
con encuadre es la recoleccion de informacion centrada o enfocada en la experimentacion por
parte de todos los participantes de una situacién concreta y particular. Toman en consideracion la
comprension de las dinamicas del grupo que afectan a percepciones, procesado de la informacion
y la toma de decisiones. Para ello valoran la composicion y caracteristicas del grupo, las influencias
interpersonales y los factores ambientales del estudio como elementos que afectan a la naturaleza
y a la calidad de las interacciones. Estiman también que en el disefio de grupos focales, a menudo,
se tiende a incluir preguntas directas, una excesiva cantidad de las mismas y a prestar atencion,
exclusivamente, a las respuestas verbales. Y que, por consiguiente, subestiman la influencia que
emociones, asociaciones o motivaciones tienen sobre el comportamiento. Finalmente reparan en
el énfasis que la investigacion cualitativa pone en los significados mas que en la medicién, en la
inmersion en las circunstancias de los participantes mas que en la su evaluacion. Una orientacion
general que se nutre de la empatia, la franqueza y la escucha activa.

Frith and Gleeson (2012), por su parte, contribuyen sucintamente a evidenciar la relacion existente
entre la técnica de los foros de discusion y algunos de los mas importantes requisitos y considera-
ciones para su uso (Tabla 5.30).

Tabla 5.36.

Requisitos y consideraciones mis relevantes para Foros de Debate.

Requisitos y consideraciones

Epistemologia compatible ~ Desde enfoques empiricos tradicionales o positivistas

hasta el construccionismo social.
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Formato de la informaciéon ~ Transcripciones textuales.

Transcripciones parciales.
Audio.

Video.

Habilidades del participante ~ Habilidad para comunicarse con o sin intérprete.

Ventajas

Desventajas

Habilidad para colaborar y contribuir en una interac-
ci6on social compleja.

Puede alentar a hablar a participantes que se mues-
tran reticentes a expresat su punto de vista.
Hscuchar otras perspectivas puede estimular el debate
y la elaboracion y evaluacion de las contribuciones
propias.

Puede resultar laborioso mantener al grupo centrado
en el tema.

Puede no ser facil acceder al punto de vista de las
minorfas participantes.

Puede producir incomodidad en los concurrentes.

Utilizando como base el marco tedrico de esta investigacion y a partir del objetivo resefiado ante-
riormente, se elabord un guion estructurado segun la organizacion temporal de la metodologia del
discernimiento comunitario (José Antonio Vazquez, Comunicacién personal, 25 de mayo, 2013) y
el marco tetradimensional del Enfoque Integral (Wilber, 2007a). Como resultado aparecieron una
serie de areas tematicas elegidas para el debate y que compondrian los puntos que se debatirfan con
los participantes de los grupos (Tabla 5.37).

Tabla 5.37.

Fases del guion e indice tematico para el Foro de Debate.

Fases del guion

Indice tematico

Mapeado de la realidad

Objeto de investigacion

Discernimiento Comunitario
Deliberacion

Cuadrante Exterior Colectivo

Cuadrante Interior Colectivo

Modelo Tetradimensional Integral

Factores del Bienestar Personal

¢Qué cambios estructurales ha habido? (zustituciones, organizaciones

sociales, comunidades, leyes, normas o politicas).

¢Qué cambios culturales se estan produciendo?
(Lendencias dominantes, discursos o temas de actualidad, anbelos y deseos

compartidos, pilares del propdsito de vida colectivo. . .).
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Cuadrante Exterior Individual ¢De qué manera ha influido el actual marco sociocultural en el disefio de
mis practicas de fomento del bienestar, en mi comportamiento o en mi
civismo?

Cuadrante Interior Individual ¢De qué manera ha influido el actual marco sociocultural en el
desarrollo de mi potencial intetior (Trascendental, Emocional y Sub-

liminal), en mi toma de decisiones, en mis creencias e ideas?

Juicio Conclusiones: ;Falta algo en algin cuadrante que no se ha discutido
y, objetivamente, resulte importante debatir o incluir?
Valoracion personal: :Siento que representa mi opinion? ¢Explica
mi sentir ante el Bienestar Personal? ;Hay algo, subjetivamente

hablando, que no comparto?

Actuaciéon Proyecto de Aprendizaje-Servicio.

Programacién Personalizada de Entrenamiento del Bienestar Personal.

En la primera fase se presentd someramente el modelo tetradimensional perteneciente al Enfoque
Integral de Wilber (1998), que setfa el encargado de proveer un marco de referencia para el foro
sobre el que reflexionar acerca de las dimensiones y perspectivas que se hallan presentes en la vida
del participante.

La segunda fase muestra a los integrantes de cada grupo focal el objeto de estudio y sus elementos
compositivos, con la intencién de aclarar los factores a tener en cuenta y sobre los que reflexionar
y argumentar a lo largo de las sesiones.

La tercera fase esta integrada por los cuatro cuadrantes del modelo integral, donde solicitamos a
los participantes que razonaran sobre la influencia que cada ambito, personal y social, ejerce en
la consecucion de su propio bienestar. Integrar, en otras palabras, el panorama multiple que no
ofrece el Enfoque Integral con la interaccion grupal para la exploracion y la explotacion de nuevas
perspectivas, posibilidades y horizontes sobre el bienestar y su experiencia.

En la cuarta fase fueron dos las aportaciones que los participantes debieron registrar en su diario. En
primer lugar un repaso detallado de los temas tratados y una indagacion de posibles fortalezas y de-
bilidades del estudio que se ha llevado a cabo. El objetivo era encontrar topicos de importancia que
no fueron expuestos y las posibles causas de su omision (Gigerenzer, 2007). Como segunda tarea,
una profunda reflexion sobre todo lo argumentado derivando, posteriormente, en una valoracion
que fusionara los conocimientos y opiniones personales con los grupales para, una vez llegado la
tase de actuacion, proponer una serie de actividades que pudieran satisfacer el bien comun.

La quinta y iiltima fase supuso la presentacion y posterior elaboracion de dos instrumentos que se
encargarfan de satisfacer las necesidades sociales y personales referentes al desarrollo y promocion
del objeto de estudio, esto es, del bienestar personal.

Para garantizar la validez del registro de informacion, /os debates fueron grabados integramente. Respecto
al analisis de contenido, se organizaron los datos recogidos de acuerdo a las categorias que delinea
la teorfa del bienestar personal, siempre considerando el surgimiento de otros aspectos no espera-
dos. En este sentido, cruzar y triangular los distintos instrumentos e informaciones proporcionadas
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por los diferentes participantes, permitié obtener resultados aun mas fiables (Mays y Pope, 2000).

La organizacion y composicion de los foros de debate siguieron las directrices contempladas en el
muestreo de “grupos que pueden darse de forma natural” (Kitzinger, 2000). La existencia de dos
grupos de participantes dio la posibilidad de contar con dos foros dispares, configurandose final-
mente cuatro sesiones de una hora de duraciéon para mayor comodidad. Ambos mostraban homo-
geneidad sociocultural lo que facilitaba la comunicacion y aseguraba sacar un mayor rendimiento y
utilidad de las experiencias compartidas. Objetivos que difieren del prioritario en grupos de corte
heterogéneo donde lo preponderante es maximizar la exploracion de diferentes perspectivas (Kitz-
inger, 20006), aun a costa de suscitar un mayor numero de contraposiciones y divergencias.

El debate quedé enmarcado dentro de una técnica de resolucion de problemas denominada dis-
cernimiento comunitario. Se elabor6 una adaptacion laica de la metodologia ya que, al igual que en
una asamblea popular, a las decisiones se llega por consensos y no por mayoria de facciones y de
grupos de influencia. Sin embargo, las razones que impulsaron la adopcion de este método estan,
mas bien, vinculadas a su origen espiritual; a una serie de recomendaciones previas que estan en
sintonfa con los objetivos del programa como son la madurez y el autoconocimiento personal, la
libertad interior o la asuncion de las limitaciones personales y grupales; y, como ya se ha dicho,
a la bisqueda de unanimidad, consenso y pluralismo al servicio de un bien comun (José Anto-
nio Vazquez, Comunicacion personal, 25 de mayo, 2013). La propia definicién de discernimiento
apunta a un esclarecimiento integral e, incluso, terapéutico de la materia de estudio pues es con-
siderado como la capacidad para percibir, identificar y valorar las reacciones interiores, asi como el
esfuerzo por ser conscientes e interpretar la actividad afectiva y emocional que se desata dentro de
cada uno como fruto de la propia historia.

Procedimiento

El estudio se llevé a cabo entre los meses de marzo y junio de 2013. El procedimiento quedo,
nuevamente, organizado, en seis fases como en el estudio I.

Fase . Reclutamiento de la muestra.

Ia conformacién de la muestra se llevo a cabo a través de un sistema de captacion tipo bola de
nieve. Se puso en marcha dos meses antes de la implementacion del programa. Una configuracion
de reclutamiento en forma de arbol que se partié de los sujetos que participaron en el estudio L.

Fase 1. Evaluacion Inicial.

La evaluacion inicial fue similar en estructura y procedimiento a la llevada a cabo en el Estudio
I. Tras desestimar aquellos sujetos que no cumplian los requisitos y la firma del consentimiento
informado (Apéndice 9), los participantes cumplimentaron online los mismos cuestionarios del
estudio I. Debido, no obstante, a la escasa produccion recogida en los diarios de los participantes,
se decidi6 incorporar una serie de instrumentos adicionales que aportaran mayor profundidad al
estudio del bienestar. Para ello se opt6 por una entrevista semiestructurada que seria aplicada a 22 su-
jetos voluntariamente elegidos el dia de la presentacion del estudio. Durante la semana anterior al
inicio del curso se paso la entrevista a todos los voluntarios, que estuvieron algo mas de 35 minutos
de media sometiéndose a las preguntas del entrevistador.

Para la evaluacién de las terceras personas (AFC) se sigui6 el mismo procedimiento y se tramitar
online los mismos cuestionarios que en el estudio I (informacién detallada véase en la evaluacion
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inicial del estudio I).

Fase Il Implementacion del Programa «SADAm 1.1.

Tras el analisis de implantacién y la evaluacion del proceso del estudio I -a través de las encuestas
de satisfaccion (Apéndice 10), el diario de los participantes y las anotaciones del investigador- se
tomaron una serie de decisiones de mejora de la estructura, alcance y organizacion del programa.

Se redefini6 el curso a 16 semanas de duracion, las clases fueron mas espaciadas y se redujo el
volumen de contenidos por semana a aprender asi como las tareas practicas a realizar (Tabla 5.38).
Las sesiones de mafana, debido a la escasa asistencia en el curso pasado, fueron suprimidas. LLos
talleres pasaron de ser de dos horas semanales a quedar distribuidos a lo largo del curso en ocho
sabados de tres horas de duracion. Los seminarios, sin embargo, siguieron siendo una tnica sesion
semanal de dos horas aunque no quedaron distribuidos en bloques PET o SCF sino en bloques
por dimensién y, ademas, fue necesario ampliar el plan de estudios para completar las 16 semanas
de contenidos. También se incluyod el control de asistencia por lista y firma, dada la pérdida de
control manifiestamente visible con las fichas de control autocompletadas del estudio I.

Se suprimio la microterapia de las areas subliminal y emocional pues no cumplié con los objetivos
marcados. En el area fisica no se cont6 con las sesiones de yogz ya que estaban programadas para
ser impartidas en horario de manana y, como se ha dicho, éste fue suprimido. Si que se impartieron
sesiones de fazchi tanto a participantes que no realizaban ningun tipo de ejercicio fisico como a
aquellos que, haciéndolo, deseaban asistir voluntariamente. Dentro del area trascendental las medi-
taciones fueron ensefadas en el primer taller para después pasar a ser responsabilidad del propio
participante. Era obligacién suya realizar, al menos, una sesion diaria de 15 minutos gracias a que
se les iba entregando dichas meditaciones en audio. Debfan anotar en el diario todas las sesiones
que fueran realizando. A lo largo del curso, en el resto de los talleres, se les fue introduciendo
nuevas variantes de meditacion que, del mismo modo, debian practicar en casa y anotar en el diario.
Finalmente, en el area social, las acciones semanales se ampliaron en tiempo segun su dificultad,
oscilando entre quince dfas y un mes el tiempo para completarlas.

Los individuos seleccionados quedaron configurados en dos grupos de 26 y 25 participantes cada
uno. El primer grupo asistio los martes a los seminarios mientras que el segundo lo hizo el jueves.
Los talleres de los sabados eran impartidos con los dos grupos en el aula.

En la elaboracién del diario, nuevamente, se pidié la inclusion de los ejercicios y las reflexiones
guiadas por preguntas presentadas en cada sesion a través de las presentaciones que las acompafia-
ban. Pero, en esta ocasion, se introdujo la presencia de documentos teéricos colgados en la web
del programa para reducir, en la medida de lo posible, la toma de apuntes pues es una practica que
reduce la capacidad que reduce la atencion, el debate y la posibilidad de profundizar en los temas.

Tras tres semanas de implantacion del programa, se realizé una evaluaciéon de proceso en la que
se acordo la adaptacion de los seminarios para reducir la carga tedrica y cumplir con las demandas
de los participantes del estudio anterior. Nuevamente la estrategia instruccional se habia escorado
hacia el polo abstracto del eje de comprension debilitando el otro polo y todo el eje de transfor-
maciéon (Kolb, 1984).

Dentro de la incorporacion de instrumentos adicionales que aportaran mayor profundidad al estu-
dio del bienestar, que ya fue iniciada en la evaluacion inicial, se planificaron dos sesiones por grupo
para desarrollar un foro de debate como parte de la dimensién cognitiva.

El cronograma con la ordenacién de contenidos quedo de la siguiente manera:
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Tabla 5.38.

Cronograma del estudio 11.

Semana Seminario Taller
ESP 1 Espiritualidad. Introduccién Meditacién Tibetana. Introduccién
2 Espiritualidad y Enfoque Integral 1
3 Espiritualidad y Enfoque Integral ylI
PSI 4 Estructura de la Psique I
5  Estructura de la Psique yII Meditacion Tibetana [Metta]
Asociacién de Palabras 1.
6  Limites de la Consciencia I Meditacion Tibetana [Metta]
Asociaciéon de Palabras ylI
Interpretacién del Simbolismo Arquetipico I
7 Limites de la Consciencia II
8  Limites de la Consciencia yIII
SOC 9  Mapa Grupal Meditacion Tibetana [Karuna]
Estilos de reaccion
EMO 10 Equilibrio Emocional I
PSI 11 Interpretacion del Simbolismo Arquetipico 1T
COG 12 Foro de Debate I
EMO 13 Equilibrio Emocional yII Sensibilizacién Emocional. Grupo 1
COG 14 Foro de Debate yII Sensibilizacién Emocional. Grupo 2
PSI 15 Interpretacion del Simbolismo Arquetipico Meditacion Tibetana [Mudita]
yIII Fisioterapia [Automasaje SKA]
SOC 16 Disefio de un proyecto pedagdgico de volun- ~ Meditacién Tibetana [Upekkha]

tariado

Programaciéon Personalizada de Entrenamiento

del Bienestar

Fase IV. Evaluacion Final.

La evaluacion final se desarroll6 de la misma manera que la llevada a cabo en el Estudio I (Descrip-
cion detallada de la misma véase en esta misma seccion del estudio I).

Fase V. Evaluacion de Seguimiento.

La evaluacion de seguimiento, partiendo de los mismos cuestionarios y de la misma estructura base
de anteriores evaluaciones, cont6 con el afiadido de la entrevista de seguimiento que concluy6 la

incorporacién de instrumentos de complemento al estudio del bienestar.

Se volvié a administrar una entrevista semiestructurada a los 15 sujetos que finalizaron exitosa-
mente el curso, entregaron el diario y cumplimentaron todos los cuestionarios. En esta ocasioén
estuvieron casi 39 minutos (de media) sometiéndose a las preguntas del entrevistador.
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Fase VI. Analisis Estadistico.

Véase la descripcion del analisis estadistico en la seccion Procedimiento del estudio 1.

Disefio de Investigacion

Véase la descripcion del disefio de investigacion en el mismo apartado del estudio 1.

Resultados

Variables demograficas, de salud y de ciudadania.

Enla Tabla 5.39 y en la Tabla 5.40 se puede observar las frecuencia y distribucion de la muestra del
estudio II de las variables demograficas. Se utiliza el contraste chi-cuadrado para evaluar la hip6-
tesis de independencia entre el conjunto de estudios y la variable correspondiente, o el test exacto
de Fisher cuando este contraste presenta problemas de convergencia. Graficamente se representan
los porcentajes junto con sus intervalos de confianza.

Tabla 5.39.

Frecuencias de las variables Sexo, Estudios, Salud fisica y Salud mental del estudio I1.

1C 95% 1C 95% Total
Variable 7 % n % I
Inf. Sup. Inf. Sup. n %
Sexo: Hombre Sexo: Mujer
Sexo 5 3125 12129 58517 11 68.75 41.483 87.871 16 100
Formacion Media Formacién Universitaria
Estudios 6 375 16284 64126 10 625 35.874 83.716 16 100
No presenta problemas Presenta problemas
Salud Fisica 12 75 47408 91.667 4 25 8.333 52.592 16 100
Salud Mental 15 93.75 67.715 99.673 1  6.25 0.327 32285 16 100
Tabla 5.40.
Frecuencias de la variable Fstado civil del estudio 11.
Casado/En pateja Divotciado/Separado Soltero Total
Vatiable IC 95% IC 95% I1C 95%
" % — % 7 % n %
Inf.  Sup. Inf.  Sup. Inf.  Sup.
Estadocivil 5 3125 1212 5851 3 1875 497 4630 8 50 28 72 16 100
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Figura 5.11. Grdficas de las variables demograficas Sexo, Estudios, Estado civil, Salud fisica y Salud psicoldgica.

Enla Tabla 5.41 se puede observar las frecuencias y distribuciones de la muestra del estudio
IT utilizada segun las variables sociales. Se muestran, ademas, la comparacién de medianas en cada
estudio evaluando la hipétesis de igualdad de medias utilizando el ANOVA no paramétrico de
Kruskal-Wallis. Este método permite contrastar la hipotesis nula de que las medianas de K pobla-
ciones, con K>2, son iguales, frente a la alternativa de que por lo menos una de las poblaciones
difiere de las demas. En este caso K=3, cada uno de los estudios. Cuando se encuentra un p-valor
significativo con este contraste global implica que alguno de los estudios es distinto, pero no se
dice cuales son los estudios entre los que se encuentran las diferencias significativas. Para ello, se
necesita realizar un analisis post hoc comparando los estudios dos a dos. Esta comparacién se hace
utilizando el contraste U de Mann-Whitney y aplicando la correcciéon de Bonferroni para resolver
el problema de las comparaciones multiples. La homogeneidad de varianzas se evalta utilizando el
contraste de Levene. En la Figura 5.12 se muestra graficamente las frecuencias para cada una de
las variables de ciudadania.

El estudio de frecuencias de las variables de ciudadania del estudio II difiere en del estudio I y
la representacion general. En este estudio hay mayor interés por la religion y la politica se une la
union sindical y la empresa en areas de poca atencion. En el otro polo estan las anteriormente
resefiadas como de marcada interés como son los derechos humanos, el medio ambiente, que au-
mentan en atencion, la cultura y el deporte, que aparece por primera vez.

Tabla 5.41.

Descriptivos y contraste de igualdad de medianas de variables de cindadania.

1C95% para el %
n Media P25 P75 IQR Min Max Moda
Inf. Sup.
Politica 16 2 2 3 2 3 1 1 3 Poco
Religion 16 1.5 1 2 1 2 1 1 4 Nada
Sindicacion 16 2 1 2 1 2 1 1 3 Poco
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DD. HH. 16 3 3 4 3 4 1 3 4 Algo
M. Ambiente 16 3 3 4 3 4 1 3 4 Algo
Empresa 16 2 1 3 1 225 125 1 3 Poco
Cultura 16 3 3 4 3 4 1 2 4 Algo
Deporte 16 3 2 4 2 325 125 2 4 Algo
Comunidad 16 3 2 3 2 3 1 1 4 Algo

Politica Religion Sindicacion DD. HH.

Medio Ambiente Empresa Cultura Deporte

B Nada Interesado M Poco Interesado

Comunidad

m Algo Interesado ™ Mucho Interesado

Figura 5.12. Grificas de frecuencias de las variables de cindadania del estudio 1.

Andlisis del Bienestar Personal en los participantes.

En la Tabla 5.42 se presentan los datos de media, desviacion tipica, intervalos de confianza, medi-
ana y valores minimos y maximos obtenidos en cada subescala de la Escala de Bienestar Psicologi-
co de Ryff para cada medicion.

Tabla 5.42.
Descriptivos de las Escalas de Bienestar Psicoldgico de Ryff.

1C95% para el %
N Media DT Med. Min  Max
Inf. Sup.
Autoconcepto
Pre-test 16 16 3.65 14.05 17.95 17 9 21
Pos-test 16 16.31 35 14.45 18.18 17 9 22
Seguimiento 16 1594 495 13.3 18.57 185 7 21
Relaciones positivas
Pre-test 16 25.06  5.26 2226 27.87 275 13 30
Pos-test 16 245 4.93 21.88  27.12 25 13 30
Seguimiento 16 2531 411 23.12 27.5 25.5 18 30
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Autonomia
Pre-test 16 24.44 2.8 22.94 25.93 24 19 29
Pos-test 16 24.62 459 22.18 27.07 23 18 33
Seguimiento 16 24 4.79 21.45 26.55 24 17 32
Dominio del entorno
Pre-test 16 22 3.9 19.92 24.08 225 16 29
Pos-test 16 2156  5.05 18.87 2425 225 12 28
Seguimiento 16 2094  3.87 18.87 23 215 15 26
Crecimiento personal
Pre-test 16 19.19  3.66 1724 21.14 20 12 24
Pos-test 16 1819  3.39 16.38 19.99 185 11 24
Seguimiento 16 18.88  4.19 16.64  21.11 19 9 24

Propésito en la vida

Pre-test 16 20.94 5.12 18.21 23.66 21 13 28
Pos-test 16  20.5 5.01 17.83 23.17 20.5 12 28
Seguimiento 16 20.88 5.2 18.1 23.65 21 12 30
Autoaceptacion . Relaciones Positivas Autonomia
© 7 1 DR T
— . T
- —_ — e _ : :
- ‘ | . i . l } |
! o~ 1
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™~
| . I =1 : 1 | 1 . .
— ~ T 1 | ! |
H | ! o ! H
: : w N ‘ : :
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Figura 5.13. Grdficas de los descriptivos de la Escala de Bienestar Psicoldgico de Ryff.

En la Tabla 5.43 se presentan los datos de media, desviacion tipica, intervalos de confianza, medi-
ana y valores minimos y maximos obtenidos en cada subescala de la Escala de afectividad positiva
y negativa (PANAS) para cada medicion.
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Tabla 5.43.
Descriptivos de la Escala de afectividad positiva y negativa (PANAS).

1C95% para el %
N Media DT Med. Min Max
Inf. Sup.
Habitualmente
Afectividad positiva
Pre-test 16 3256  6.85 2891 36.21 35.5 22 42
Pos-test 16 33.19 7.4 29.24 37.13 33 23 47
Seguimiento 16 33.88  7.76 29.74 38.01 35.5 22 44
Afectividad negativa
Pre-test 16 245 7.79 20.35 28.65 21 15 39
Pos-test 16 235 7.16 19.69 27.31 21.5 12 39
Seguimiento 16 24.75 6.5 21.29 28.21 24 16 37
Ultima semana
Afectividad positiva
Pre-test 16 33.12 7.8 28.97 3728 345 18 42
Pos-test 16 33.94 8.8 29.25 38.63 36 20 47
Seguimiento 16 3219  9.52 27.12 37.26 325 18 47
Afectividad negativa
Pre-test 16 2194  9.24 17.01 26.86 21 10 39
Pos-test 16 2044  8.07 16.13 24.74 19 10 36
Seguimiento 16 2456  8.77 19.89 29.24 23 10 40
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Figura 5.14. Grificas de los descriptivos de la Escala de afectividad positiva y negativa (PANAS).

Para comparar la evolucion en el estudio II se muestra en la Tabla 5.44 y en la Tabla 5.45 un ANO-
VA con 3 medidas repetidas en un factor intra-sujeto y con medicién a tres niveles: pretest, post-
est y seguimiento del programa. Ademas de la hipotesis de normalidad, en el modelo de ANOVA
con medidas repetidas es necesario suponer que las varianzas de las diferencias entre cada dos
niveles del factor son iguales, lo que equivale a suponer que la matriz de varianzas-covarianzas es
circular o esférica. Para comprobar esta hipotesis utilizamos el test de Mauchly. En el caso de que
se rechace la hipotesis de esfericidad existen dos posibles soluciones alternativas: es posible basar
las decisiones en estadisticos multivariantes o utilizar los estadisticos univariantes corregidos utili-
zando un factor denominado épsilon. Para elegir entre las dos alternativas hay que tener en cuenta
que los estadisticos univariantes son mas potentes, algo que tiene mucha importancia en este caso
por tener muestras pequefias. Como correccion épsilon utilizamos la correccion de Greenhouse-
Geisser. Cuando encontramos un p-valor significativo con el contraste global implica que alguna
de las mediciones es distinta, pero este contraste global no da informacién acerca de quiénes son
las mediciones entre los que se encuentran las diferencias significativas. Para ello, necesitamos re-
alizar un analisis post hoc comparando los grupos dos a dos.

Tabla 5.44.
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ANOVA con medidas repetidas comparacion entre mediciones (pre, pos y seguimiento) de las Escalas de Bien-
estar Psicoldgico de Ryff.

Test de Mauchly Igualdad de medias global
Factor
M-valor p-valor F-valor p- valor
Autoconcepto .9990 9927 0.1641 .8494
Relaciones positivas 9325 .6132 0.822 4492
Autonomia 9658 7841 0.2693 7658
Dominio del entorno .6822 .0688 1.8612 1730
Crecimiento personal .9394 .6457 1.8043 1820
Propésito en la vida .8858 4278 0.1728 .8422

En la Tabla 5.44 el test de Mauchly no rechaza la hipotesis de esferidad de la matriz de covarianzas
para ninguna de las escalas, por lo que se asume el estadistico univariante sin corregir, aunque Do-
minio del entorno esté muy cerca de la significacion. Tampoco se rechaza la hipotesis de igualdad
de medias en ninguna escala. Este resultado refleja que la influencia del programa SADAr sobre
los participantes no resulta en una mejora estadisticamente significativa.

Tabla 5.45.

ANOVA con medidas repetidas comparacion entre mediciones (pre, pos y seguimiento) de la Escala de afectivi-
dad positiva y negativa (PANAS).

Test de Mauchly Igualdad de medias global

Factor
M-valor  p-valor F-valor p- valor

Habitualmente
Afectividad positiva 9670 7905 0.8246 4481
Afectividad negativa ~ .8286 .2682 1.2115 3119

Ultima semana
Afectividad positiva .8437 .3042 0.4474 .6435
Afectividad negativa 7259 1062 3.6088* .0394

* = Significacion inferior a .05

Enla Tabla 5.45 el test de Mauchly no rechaza la hipotesis de esferidad de la matriz de covarianzas
para ningina de las escalas, por lo que se asume el estadistico univariante sin corregir, es decir la
esfericidad asumida. Se acepta la hipdtesis de igualdad de medias en la escala de afectividad nega-
tiva de la dltima semana. Este resultado refleja que la influencia del programa SADAr sobre los
participantes provoca una cambio estadisticamente significativo sobre este factor.

Hipdtesis 1. Las puntuaciones obtenidas en el postest en el cuestionario de bienestar psicologico sern
superiores a las obtenidas en el pretest.

En la Tabla 5.46 se muestra la comparacion dos a dos (pretest-postest) de las subescalas que for-
man parte de la Escala de Bienestar Psicologico de Ryff, utilizando un contraste t-Student para
2 muestras relacionadas, aplicando la correccion de Bonferroni para resolver el problema de las
comparaciones multiples.
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Tabla 5.46.

Contraste t-Student para dos muestras relacionadas, pretest-postest, de las Escalas de Bienestar Psicoldgico de

Ryft

Media de la 1C 95% de la media

Factor diferencia o S p-valor
Autoconcepto 0.31 -1.166 1.791 1
Relaciones positivas -0.56 -2.094 0.969 1
Autonomia 0.19 -1.818 2.193 1
Dominio del entorno -0.44 -1.854 0.979 1
Crecimiento personal -1 -2.03 0.03 1683
Propésito en la vida -0.44 -2.088 1.213 1

En la Tabla 5.46 se puede observar como todos los contrastes no son significativos para todas las
escalas del Bienestar Psicologico y para un nivel de significacion superior al 95% (p=.05), incluso
en aquella escala (Crecimiento personal) que quedé relativamente cerca de la significacion. Se
acepta, por tanto, la inexistecia de diferencias entre las mediciones pretratamiento y postratami-
ento. Estos resultados son indicativos de que el programa SADAr no parecer provocar una mejora
significativa en el Bienestar Psicolégico. A diferencia del Estudio I, en este caso aparecen algunos
factores (Relaciones positivas, Domino del entorno y Propésito de vida) que su resultado en post-
est es inferior al resultado en pretest, evidenciando el empeoramiento no significativo en estos
factores.

Hipdtesis 2. Las puntuaciones obtenidas en el seguimiento en el cuestionario de bienestar psicologico
serdn superiores a las obtenidas en el pretest.

En la Tabla 5.47 se muestra la comparacion dos a dos (pretest-seguimiento) de las subescalas que
forman parte de la Escala de Bienestar Psicologico de Ryff, utilizando un contraste t-Student para
2 muestras relacionadas, aplicando la correccion de Bonferroni para resolver el problema de las
comparaciones multiples.

Tabla 5.47.

Contraste t-Student para dos muestras relacionadas, pretest-seguimiento, de las Escalas de Bienestar Psicolggico de

Ryt

Media dela  IC 95% de la media

Factor diferencia . S p-valor
Autoconcepto -0.06 -1.55 1.425 1
Relaciones positivas 0.25 -1.133 1.633 1
Autonomia -0.44 -2.303 1.428 1
Dominio del entorno -1.06 -1.876 -0.249 0516
Crecimiento personal -0.31 -1.442 0.817 1
Propésito en la vida -0.06 -1.55 1.425 1

* = Significacién inferior a .05

En la Tabla 5.47 se puede observar como todos los contrastes no son significativos para todas
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las escalas del Bienestar Psicolégico y para un nivel de significacién superior al 95% (p=.05)

y para todas las medidas, excepto para la escala de Dominio del entorno que lo es con signo
negativo. Se acepta, por tanto, la inexistecia de diferencias entre las mediciones pretratamiento y
seguimiento excepto en dicho factor.

Los resultados son indicativos de que el programa SADAr no parecer provocar una mejora en el
Bienestar Psicologicos sino, mas bien, lo contrario aunque sea casi anecdético. Cinco de sus seis
factores muestran una media negativa siendo uno de ellos, sin embargo, significativamente peor en
la medicién de seguimiento que en pretest. Esto parece sugerir una tendencia de empeoramiento
en la percepcion que los participantes que se agrava con el paso del tiempo, siendo ésta mayor en
el factor sefialado.

Hipotesis 3. Las puntuaciones obtenidas en el postest en el cuestionario de afectividad del bienestar
heddnico serin superiores a las obtenidas en el pretest.

En la Tabla 5.48 se muestra la comparacion dos a dos (pretest-postest) de las subescalas que for-
man parte de la Escala de afectividad positiva y negativa (PANAS), utilizando un contraste t-Stu-
dent para 2 muestras relacionadas, aplicando la correccion de Bonferroni para resolver el problema
de las comparaciones multiples.

Tabla 5.48.
Contraste t-Student para dos muestras relacionadas, pretest-postest, de la Escala de afectividad positiva y negativa
(PANAS).
Media dela 1€ 95% de la media
Factor . . p-valor
diferencia Inf. Sup.
Habitualmente
Afectividad positiva 0.62 -1.741 2.991 1
Afectividad negativa -1 -3.131 1.131 .9995
Ultima semana
Afectividad positiva 0.81 -3.311 4.936 1
Afectividad negativa -1.5 -5.372 2.372 1

En la Tabla 5.48 los contrastes # de Student no son significativos tomando un nivel de confi-
anza del 95% (a = .05) para las medidas pretest-postest. Este resultado muestra como el programa
SADATr no influye significativamente en la mejora de la afectividad del Bienestar Hedoénico para
este estudio.

Hipatesis 4. Las puntuaciones obtenidas en el seguimiento en el cuestionario de afectividad del bien-
estar hedonico seran superiores a las obtenidas en el pretest

En la Tabla 5.49 se muestra la comparacion dos a dos (pretest-seguimiento) de las subescalas que
forman parte de la Escala de Bienestar Psicologico de Ryff, utilizando un contraste t-Student para
2 muestras relacionadas, aplicando la correccion de Bonferroni para resolver el problema de las
comparaciones multiples.
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Tabla 5.49.

Contraste t-Student para dos muestras relacionadas, pretest-seguimiento, de la Escala de Afectividad Positiva y
Negativa (PANAS).

Media de la 1C 95% de la media

Factor diferencia Inf. Sup. p-valor
Habitualmente
Afectividad positiva 1.31 -0.799 3.424 0.6149
Afectividad negativa 0.25 -1.507 2.007 1
Ultima semana
Afectividad positiva -0.94 -4.047 2.172 1
Afectividad negativa 2.62 0.299 4.951 0.0885

Ninguno de los contrastes que se observan en la Tabla 5.49 son significativos en ningtn estadistico
para ninguna medida, por lo que se considera que no existe diferencia entre las medias pretest-
seguimiento. Sefialar, no obstante, que la afectividad negativa en la dltima semana queda al borde
de la significacion, que también queda muy cerca de ser significativo si se toman las mediciones
postest-seguimiento (USAN=4.12; p=.0758). Estos resultados reflejan que el programa SADAr no
genera mejoras significativas para el conjunto de los afectos del Bienestar Hedonico.

Analisis del acuerdo con la red social.

En la Tabla 5.50 se presentan los datos de sujetos perdidos, media, desviacion tipica, intervalo
de confianza, mediana y valores maximos y minimos de las subescalas de la Escala de Bienestar
Psicolégico de Ryff para cada medicion.

Tabla 5.50.
Descriptivos del estudio I de la Escala de Bienestar Psicoldgico de Ryff en la red social.

Perdidos 1C95% para el %
— N Media DT Med. Min Max
n % Inf. Sup.
Autoaceptacion
Pre-test 0 0 16 1648 3.37 14.68 18.28 1696 10.5 225
Post-test 1 625 15 1742 3.47 15.5 19.34 18 10.5 22

Seguimiento 3 1875 13 18.06 4.19 1553 20.59 19 8 24
Relaciones positivas

Pre-test 0 0 16 23.65 442 213 26.01 24 16 29.5

Post-test 1 625 15 2401 437 2158 26.43 255 165 295

Seguimiento 3 1875 13 24.63 3.6 2245 26.8 26 19 28.5

Autonomia
Pre-test 0 0 16 2493 496 2228 2757  26.33 15 31.5
Post-test 1 625 15 2455 471 2194 2716  24.67 13 31
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Seguimiento 3 1875 13 2631 415 238 28.82 2633 17 32
Dominio del entorno

Pre-test 0 0 16 21.51 343  19.68 2333 2225 14 26

Post-test 1 625 15 21.81 328 19.99 23.62 23 17 27.33

Seguimiento 3 1875 13 22.62 512 19.52 2571 245 9 28.5
Crecimiento personal

Pre-test 0 0 16 19.69 24 1841 2097 203 15 22.33

Post-test 1 625 15 19.58 327 17.77 2139 2033 12 24

Seguimiento 3 1875 13 19.74 455 16.99 2249 215 10 24

Propdsito de vida

Pre-test 0 0 16 2147 349 19.61 2334 2288 14 26.5

Post-test 1 625 15 2256 374 2048 24.63 23 16 27.33

Seguimiento 3 1875 13 23.06 4.34 20.44 25.68 24 15 30

Nota: DT = Desviacion Tipica; Med. = Mediana; Min. = Minimo; Max. = Maximo.

En la Tabla 5.51 se presentan los datos de sujetos perdidos, media, desviacion tipica, intervalo de
confianza, mediana y valores maximos y minimos de las subescalas de la Escala de de afectividad
positiva y negativa (PANAS) para cada medicion.

Tabla 5.51.
Descriptivos del estudio I de la Escala de Afectividad Positiva y Negativa (PANAS) en la red social.

Perdidos 1C95% para el %
—— N Media DT Med. Min Max
n % Inf. Sup.

Habitualmente. Afecto Positivo
Pre-test 0 0 16 3734 511 34.62 40.07 375 27 46
Post-test 1 625 15 37.11 6.66 3342 40.8 36 27 48.5
Seguimiento 3 1875 13 38.88 7.73 34.21 4356 415 18 50
Habitualmente. Afecto Negativo
Pre-test 0 0 16 219 802 17.63 26.18 20.08 14 41
Post-test 1 625 15 21.06 627 1758 24.53 21 1333 315
Seguimiento 3 1875 13 2121 8.1 16.31 26.1 20.5 10 42
Ultima Semana. Afecto Positivo
Pre-test 0 0 16 3592 6.61 324 39.45 3625 23 47.5
Post-test 1 625 15 3849 579 3528 41.7 39 25 46.5
Seguimiento 3 1875 13 38.09 882 3276 4342 405 20 50
Ultima Semana. Afecto Negativo
Pre-test 0 0 16 1924 718 1541 23.06 1775 11 36.5
Post-test 1 625 15 194 546 16.38 22.42 18 11 32
Seguimiento 3 1875 13 20.81 9.08 15.32 26.3 18.5 10 43

Nota: DT = Desviacion Tipica; Med. = Mediana; Min. = Minimo; Max. = Maximo.
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En la Tabla 5.52 se presentan los datos de sujetos perdidos, media, desviacion tipica, intervalo de
confianza, mediana y valores maximos y minimos de las subescalas del cuestionario de calidad de
vida (WHOQOL-BREF) para cada medicion.

Tabla 5.52.
Descriptivos del estudio 11 del cuestionario de calidad de vida (WHOQOIL-BREF) en la red social.

Perdidos 1C95% para el %
— N Media DT Med. Min Max
n % Inf. Sup.
Salud Fisica
Pre-test 0 0 16 1607 1.41 15.32 16.83 1629 12.86 17.86
Post-test 1 625 15 1597 1.93 14.9 17.04 16.38 1229 18.29

Seguimiento 3 1875 13 167 226 15.33 18.06 1676 12.57 19.43

Salud Psicolégica
Pre-test 0 0 16 1497 196 13.92 16.01 1522 10.33 17.67
Post-test 1 625 15 14.89 232 13.6 16.17 15.33 10.33 17.56

Seguimiento 3 1875 13 1597 281 1427 17.67 17 10 20
Relaciones Sociales

Pre-test 0 0 16 1417 295 126 15.74 1433  8.67 18.67

Post-test 1 625 15 1471 329 12389 16.53 16 8 18

Seguimiento 3 1875 13 1451 3.07 12.66 16.37 16 8 18

Ambiente
Pre-test 0 0 16 1587 1.69 1497 16.78  16.38 12 18.67
Post-test 1 625 15 1607 1.86 15.04 17.1 16.33 11.75 19

Seguimiento 3 1875 13 16.94 2 15.73 18.14 17 13 19.5

Nota: DT = Desviacion Tipica; Med. = Mediana; Min. = Minimo; Max. = Maximo.

Para comprobar la influencia de la red social, en las tablas Tabla 5.53,Tabla 5.54 yTabla 5.55 se
evalda la correlacion entre las puntuaciones obtenidas por los participantes y las de su red social.
Para ello se utiliza el coeficiente de correlacion lineal de Pearson (rho), junto con un intervalo de
confianza (IC) del 95% y un p-valor asociado a la hipotesis de que este coeficiente es 0, valor que
se corresponde con la no-relacion. Se evalta también el acuerdo entre puntuaciones. Se utiliza un
analisis de Bland Altman, que consiste en representar graficamente las diferencias entre las dos
mediciones frente a su media. Si la variabilidad de las diferencias es uniforme a lo largo de todo el
rango de posibles medidas y no existe una relacién entre la diferencia y la media, es posible cuan-
tificar el acuerdo entre las dos medidas estimando los limites de acuerdo. La decision sobre qué es
un acuerdo aceptable es exclusivamente clinica. Los limites de acuerdo ofrecen el rango dentro del
cual se espera que estén el 95% de las diferencias entre puntuaciones. También se evalua el sesgo
entre mediciones utilizando el contraste t-Student para muestras pareadas. Y por dltimo se estima
el coeficiente de correlacion intraclase (CCI). Los valores del CCI varfan entre 0 y 1, de forma que
la maxima concordancia posible se corresponde con CCI=1, y representa el caso en el que toda
la variabilidad observada se explica por las diferencias entre sujetos y no por las diferencias entre
los diferentes observadores (participantes y red social). Por otro lado el valor de CCI=0 se obtiene
cuando la concordancia observada es igual a la que se espera por azar.
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Hipatesis 5. A mayor puntuacion en el bienestar psicologico del participante, mayor puntuacion de las
relaciones sociales cercanas.

Tabla 5.53.

Correlacion entre participantes y su red social, limites de acuerdo, sesgo de mediciones y coeficiente de correlacion
intra-clase de la Escala de Bienestar Psicoldgico de Ryff-

Limites de acuerdo

Cor.r e.lacic')n Sesgo entre
Factor Participante- . CCI
Red social 67 L. i mediciones

Autoconcepto

Pre-test 4619 048  -6.82 7.78 0.53 4785*

Pos-test 2716 1.15 -7.4 9.7 1.04 .2688

Seguimiento .8322%* 1.6 -3.79 7 2.14 1796%*
Relaciones positivas

Pre-test TT11H* -1.41  -8.15 5.33 -1.67 7360%*

Pos-test .5498* -0.26  -9.23 8.71 -0.23 .5673%*

Seguimiento 4884 -0.83  -8.54 6.88 -0.78 A4974*
Autonomia

Pre-test -.0613 049  -11.2 1218 0.33 -.024

Pos-test 1756 0.15 -11.88 12.18 0.1 .2085

Seguimiento 1133 1.46 -1046 13.38 0.88 1206
Dominio del entorno

Pre-test .3686 -0.49  -8.77 7.78 -0.48 .3868

Pos-test .3264 0.07 -10.21 10.36 0.05 .3261

Seguimiento .5898* 1.31 -7.14 9.76 1.12 .5625*
Crecimiento personal

Pre-test .3606 051  -6.65 7.66 0.57 .3502

Pos-test 3743 1.32  -6.26 8.89 1.35 .3505

Seguimiento .5978* 113 -6.93 9.18 1.01 .5970*
Propésito en la vida

Pre-test 4272 054  -9.08 10.15 0.45 4193*

Pos-test .3552 176 -843 1194 1.33 3176

Seguimiento .6576* 1.29  -6.42 9.01 1.21 .0424+*

Nota: d media de la diferencia; CCI: coeficiente de correlacion intraclase.
* = Significacién inferior a .05

** = Significacion inferior a .01

En la Tabla 5.53 La correlacién es positiva para la practica totalidad de los factores y sus medi-
ciones. La medicion pretest del factor autonomia, aunque negativa, tiene un coeficiente de cor-
relacion practicamente 0. Esto indica que mayores puntuaciones de los participantes se corre-
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sponden con mayores puntuaciones de la red social.

La correlacion es estadisticamente significativa para la medicion pretest y postest del factor Rela-
ciones positivas. Y es significativa también para las mediciones de seguimiento de los factores Au-
toconcepto, Dominio del entorno, Crecimiento personal y Propésito de vida. El sesgo entre medi-
ciones no muestra valores significativos. EI CCI es estadisticamente significativo en la medicion
pretest para los factores Autoconcepto, Relaciones positivas y Propésito de vida. Es significativo
también en la medicion postest del factor Relaciones positivas y en la mediciéon de seguimiento
de los factores Autoconcepto, Relaciones positivas, Dominio del entorno, Crecimiento personal y
Propésito de vida. Teniendo todo esto en cuenta, hay una acuerdo bueno entre participantes y red
social en los factores de Autonomia (CCI=.779) y Relaciones positivas (CCI=.736). Un acuerdo
moderado en Relaciones positivas (CCI=.567), Dominio del entorno (CCI=562), Crecimiento
personal (CCI=.597) y Propésito de vida (CCI=.642). Y un acuerdo mediocre en Autoconcepto
(CCI=.478), Relaciones positivas (CCI=.497) y Propésito de vida (CCI=.419). Se confirma, no
obstante, la hipétesis pues a mayor puntuacion del participante, mayor puntuacion de la red social,
manifestando un mayor grado de acuerdo en los factores de Relaciones positivas, Autonomia y
Crecimiento personal. Graficamente estarfa representado en la Figura 5.15.
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Figura 5.15. Grdficas de correlacion entre participantes y su red social de la Escala de Bienestar Psicoldgico de
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Hipdtesis 6. A mayor puntuacion en el bienestar hedonico del participante, mayor puntuacion de las
relaciones sociales cercanas.

Tabla 5.54.

Correlacion entre participantes y su red social, limites de acuerdo, sesgo de mediciones y coeficiente de correlacion
intra-clase de la Escala de afectividad positiva y negativa (PANAS).

Limites de acuerdo

Cor.r f?lacién Sesgo entre
Factor Participante- . CCI
Red social 47 - Lsupem mediciones
Habitualmente
Afectividad positiva
Pre-test .5698* 478  -6.73 16.3 3.32%% .3536
Pos-test 4659 398 -10.92 18.88 2.07 .3803
Seguimiento 7455%* 396 -6.73  14.65 2.67* .6439%*
Afectividad negativa
Pre-test 3713 -2.6  -2033 15.14 -1.17 3611
Pos-test 4223 248 173 1234 -1.29 .3981
Seguimiento 7630%* -2.03  -1249 844 -1.4 7190%*
Ultima semana
Afectividad positiva
Pre-test .4993* 28 1178 17.37 1.54 A4611*
Pos-test .3056 389 -13.8 2157 1.7 2263
Seguimiento 9120 432 -3.66 1231 3.9%k .8157+*
Afectividad negativa
Pre-test .3993 2.7 -21.02  15.63 -1.18 .3766
Pos-test .2600 -1.07  -18.49  16.36 -0.47 .2630
Seguimiento .856%* 212 1172 749 -1.59 .8400%**

Nota: : d media de la diferencia; CCI: coeficiente de correlacion intraclase.
* = Significacion inferior a .05

**k = Significacion inferior a .01
g

En la Tabla 5.54 todos los casos la correlaciéon mostrada es positiva, es decir que mayores puntua-
ciones de los participantes se corresponden con mayores puntuaciones en su red social. La cor-
relacién es estadisticamente significativa para la medicion pretest de los factores Afectividad posi-
tiva habitual y Afectividad positiva en la ultima semana. Es también significativa para la medicion
de seguimiento de todos los factores. El sesgo entre mediciones muestra ninguna significacion
en el pretest de la Afectividad positiva habitual y en el seguimiento de la la Afectividad positiva
habitual y de la afectividad positiva de la ultima semana. En cuanto al CCI es estadisticamente
significativo para la medicion pretest del factor Afectividad positiva en la dltima semana, asf como
para las mediciones de seguimiento de todos los factores. E1 CCI se queda al borde de la signifi-
cacion en los valores pretest y postest de la Afectividad positiva habitual (p=.0769; p=.0679), de la
afectividad negativa habitual (p= 0723; p=.0585) y el pretest de la Afectividad negativa de la tltima
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semana (p=.0634). Se alcanzan un grado de acuerdo bueno en los factores de Afectividad negativa
habitual (CCI=.719), Afectividad positiva de la ultima semana (CCI=.816) y de Afectividad nega-
tiva de la ultima semana (CCI=.84). El acuerdo es moderado en la Afectividad positiva habitual
(CCI=.644). Se confirma la hipdtesis pues a mayor puntuacién del participante, mayor puntuacion
de la red social sin excepciéon con un grado de acuerdo y una significaciéon en un cuarto de las
mediciones. Graficamente estaria representado en la Figura 5.16
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Figura 5.16. Grificas de correlacion entre participantes y su red social de la Escala de afectividad positiva y
negativa (PANAS).

Hipdtesis H7. A mayor puntuacion en la calidad de vida del participante, mayor puntuacion de las
relaciones sociales cercanas.

Tabla 5.55.

Correlacion entre participantes y su red social, limites de acuerdo, sesgo de mediciones y coeficiente de correlacion
intra-clase del cuestionario de calidad de vida (WHOQOL-BREF).
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Limites de acuerdo

Cor.r e.lacic')n Sesgo entre
Factor Participante- . CCI
Red social 67 L. - mediciones
Salud fisica
Pre-test 4572 -0.07 -39 3.76 -0.14 4499*
Pos-test 2713 -0.41 477 3.94 -0.73 2824
Seguimiento .5239 -0.05 -39 3.8 -0.1 4696*
Salud psicologica
Pre-test .5654* 1.34  -3.26 5.94 2.34% 4415*
Pos-test .2005 0.66  -5.12 6.44 0.89 2071
Seguimiento .8331#+* 1.97  -1.29 5.23 4.37+* .6425%*
Relaciones sociales
Pre-test .7098%** -0.08  -5.48 533 -0.11 7027+%
Pos-test 7079%* 0.67 -4.2 5.54 1.06 7040%*
Seguimiento .8246%** 046  -3.17 4.09 0.92 .8266%*
Ambiente
Pre-test 3315 0.4 -3.29 4.1 0.87 3354
Pos-test -.1076 096  -4.28 6.2 1.42 -.1389
Seguimiento .3410 1.28 -3.2 5.77 2.06 .2386

Nota: : d media de la diferencia; CCI: coeficiente de correlacion intraclase.
* = Significacién inferior a .05

** = Significacion inferior a .01

En todos los casos de la Tabla 5.55 la correlacion mostrada es positiva, esto es, mayores puntua-
ciones de los participantes se corresponden con mayores puntuaciones en la red social, excepto
en el postest del factor Ambiente. La correlacion es estadisticamente significativa para todas las
mediciones de las Relacione sociales y el pretest y seguimiento de la Salud psicologica. Se queda
al borde de la significacion en pretest y seguimiento de Salud fisica. El sesgo entre mediciones es
significativo en pretest y seguimiento de la Salud psicolégica. En cuanto al CCI es estadisticamente
significativo para todas las mediciones de las Relaciones sociales asi como para el pretest y el post-
est de Salud fisica y Salud psicolégica. La concordancia en buena en todas las mediciones de las
Relaciones sociales, moderada en el seguimiento de Salud psicolégica y mediocre o nula en el resto.
Destaca la alta concordancia que alcanza las Relaciones sociales y, a diferencia del anterior estudio,
la nula concordancia en un factor tan objetivo como el Ambiente. Aun asi, sigue apareciendo un
amplio acuerdo entre las puntuaciones de los participantes y la red social para la calidad de vida.
Nuevamente se confirma la hipétesis pues a mayor puntuacion del participante, mayor puntuacion
de la red social a excepcion del postest de Ambiente que, no obstante esta muy lejos de ser estadis-
ticamente significativo. Graficamente estarfa representado con la Figura 5.17,
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Figura 5.17. Grdficas de correlacion entre participantes y su red social del cuestionario de calidad de vida

(WHOQOL-BREF).

Analisis de los efectos de las covariables.

En la Tabla 5.56 se presentan los datos de media, desviacion tipica, intervalo de confianza, mediana
y valores maximos y minimos de las subescalas del cuestionario de calidad de vida (WHOQOL-

BREF) para cada medicion

Tabla 5.56.

Descriptivos del cuestionario de calidad de vida WHOQOIL-BREF.

1C95% para el %

N Media DT Med. Min. Max.
Inf. Sup.
Salud fisica
Pre-test 16 1614  2.09 15.03 17.26 1629 1257 19.43
Pos-test 16 16.14  1.86 15.15 17.13 1657 1257 18.86
Seguimiento 16 1632 1.66 15.44 172 1657 12 18.86
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Salud psicologica

Pre-test 16 13.62 274 12.16 15.09 15 8.67 16.67
Pos-test 16 14.04 229 12.82 1526 1467 10 1733
Seguimiento 16 13.71 2.89 12.17 1525  14.67 8.67 18.67

Relaciones sociales

Pre-test 16 1425  3.82 12.21 16.29 16 8 20

Pos-test 16 14 2.96 12.42 15.58 14 6.67 20

Seguimiento 16 1433  3.02 12.72 15.94  14.67 8 18.67
Ambiente

Pre-test 16 1547 1.49 14.68 16.26 1575 125 18

Pos-test 16 1498  1.69 14.08 15.88 15 12 19

Seguimiento 16 15.28 2.1 14.16 16.4 15 11 19

Nota: DT = Desviacion Tipica; Med. = Mediana; Min. = Minimo; Max. = Maximo.
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Figura 5.18. Grdficas de los descriptivos del cuestionario de calidad de vida WHOQOL-BREF.
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En la Tabla 5.57 se presentan los datos de media, desviacion tipica, intervalo de confianza, mediana
y valores maximos y minimos de las subescalas del cuestionario de personalidad NEO PI-R para
cada medicién

Tabla 5.57.
Descriptivos del inventario de personalidad NEO PI-R.

1C95% para el %
N Media DT Med. Min. Max.
Inf. Sup.
Neuroticismo
Pre-test 16 1375 2539 12397 151.03 1335 103 182
Pos-test 16 1335 2819 11848 14852 1335 78 173
Seguimiento 16 133.62 2719 119.14 14811 1345 71 169
Extraversion
Pre-test 16 151.31 1499 14332 1593 1495 130 177
Pos-test 16 152 20.03 14133 162.67 1485 121 189
Seguimiento 16 15325 17.86 14373 162.77 151 128 185
Apertura a la Experiencia
Pre-test 16 169.31 1295 16241 17621 1695 147 189
Pos-test 16 169.81 1778 16034 17929 1705 140 199
Seguimiento 16 167.69 17.64 15829 177.09 167 136 193
Amabilidad
Pre-test 16 17338  9.86 168.12 178.63 176 149 185
Pos-test 16 17394  9.89 168.67 179.21 173 156 193
Seguimiento 16 17625 1194 169.89 182.61 177 153 202
Responsabilidad
Pre-test 16 158.94 20 148.28 169.59 159 122 189
Pos-test 16 159.62 1578 151.22 168.03 1555 138 198
Seguimiento 16 160.81 15.07 15278 168.84 163 137 183

Nota: DT = Desviacion Tipica; Med. = Mediana; Min. = Minimo; Max. = Maximo.
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Figura 5.19. Grdficas del inventario de personalidad NEO PI-R.

Para comprobar la influencia de las covariables en el estudio I se muestra en la Tabla 5.58 y en
Tabla 5.59 un ANOVA con 3 medidas repetidas en un factor intra-sujeto y con medicién a tres
niveles: pretest, postest y seguimiento del programa. Ademas de la hipétesis de normalidad, en el
modelo de ANOVA con medidas repetidas es necesario suponer que las varianzas de las diferen-
cias entre cada dos niveles del factor son iguales, lo que equivale a suponer que la matriz de varian-
zas-covarianzas es circular o esférica. Para comprobar esta hipotesis utilizamos el test de Mauchly.
En el caso de que se rechace la hipétesis de esfericidad existen dos posibles soluciones alternativas:
es posible basar las decisiones en estadisticos multivariantes o utilizar los estadisticos univariantes
corregidos utilizando un factor denominado épsilon. Para elegir entre las dos alternativas hay que
tener en cuenta que los estadisticos univariantes son mas potentes, algo que tiene mucha impor-
tancia en este caso por tener muestras pequenas. Como correccion épsilon utilizamos la correccion
de Greenhouse-Geisser. Cuando encontramos un p-valor significativo con el contraste global im-
plica que alguna de las mediciones es distinta, pero este contraste global no da informacién acerca
de quiénes son las mediciones entre los que se encuentran las diferencias significativas. Para ello,
necesitamos realizar un analisis post hoc comparando los grupos dos a dos.
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Tabla 5.58.

ANOVZA con medidas repetidas comparacion entre mediciones (pre, pos y seguimiento) del cuestionario de calidad

de vida WHOQOL-BREF.

Facos Test de Mauchly nifg?igagcllo(ll);
M-valor p-valor p- valor
Salud fisica .6909 .0752* .8326*
Salud psicologica .5558 .0164* . 6471*
Relaciones sociales 9847 .8975 . 7999
Ambiente 9632 7694 . 3807*

* estadistico univariante corregido

El test de Mauchly no rechaza la hipétesis de la esferidad de la matriz de covarianzas para las esca-
las de Salud psicolégica y de Ambiente, mientras que si rechaza susodicha hipotesis para la escalas
Salud fisica y Relaciones sociales. Por ello, para las primeras la igualdad de medias global se basa
en el estadistico univariante sin corregir, mientras que para las ultimas se basa en el estadistico
univariante corregido. Los valores obtenidos para esta prueba confirman que existen diferencias
significativas en las distintas medidas de la escala Ambiente. Esto indica que la influencia de la es-
cala no es la misma entre los tres hitos de medicion: pretest, postest y seguimiento, cuestion que se
comprobara posteriormente a través de los contrastes con el ANOVA de Medidas repetidas, que
evalta la influencia de este factor.

Tabla 5.59.

ANOVZA con medidas repetidas comparacion entre mediciones (pre, pos y seguimiento) del inventario de person-
alidad NEO PI-R.

ey b
M-valor p-valor p- valor
Neuroticismo .6109 .03180* A4158°
Extraversion 9671 7910 .6750
Apertura a la experiencia 9763 .8453 .6061
Amabilidad 7823 1793 .2833
Responsabilidad 9813 .8760 7550

* estadistico univariante corregido

En la Tabla 5.59 mediante las puntuaciones 7 de Student derivadas del contraste de igualdad de
medias global, se aprecia cémo ninguno de los contrastes es significativo, aunque el factor Aper-
tur a la experiencia se queda al borde de la significacion. Este resultado es indicativo de la poca
relevancia estadistica de la personalidad por la dificultad que atesora frente al cambio, cuestiéon que
se comprobara finalmente a través de los contrastes con el ANOVA de Medidas repetidas, que
evaltan la influencia de este cuestionario en la investigacion.
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Hipotesis H8. Las puntuaciones obtenidas en el postest en el cuestionario de calidad de vida no serdn
estadisticamente significativas a las obtenidas en el pretest.

En la Tabla 5.60 se muestra la comparacién dos a dos (pretest-postest) del cuestionario de calidad
de vida WHOQOL-BREF, utilizando un contraste t-Student para 2 muestras relacionadas, apli-
cando la correccion de Bonferroni para resolver el problema de las comparaciones multiples.

Tabla 5.60.
Contraste t-Student para dos muestras relacionadas, pretest-postest, del cuestionario de calidad de vida WHO-
QOL-BREF.
Media dela 1€ 95% de la media
Factor . . p-valor
diferencia Inf. Sup.

Salud fisica 0 -1.101 1.101 1

Salud psicologica 0.42 -0.98 1.813 1

Relaciones sociales -0.25 -1.417 0.917 1

Ambiente -0.49 -1.265 0.292 .6085

En la Tabla 5.60 se puede observar como todos los contrastes son no significativos para todas las
escalas del cuestionario de calidad de vida y para un nivel de significacién superior al 95% (p=.05)
en la medida pretest-postest. Se confirma asf la estabilidad de los factores de la calidad de vida y la
escasa influencia que estos hayan podido ejercer sobre el Bienestar Personal durante el periodo de
tiempo que va desde el inicio del programa hasta su finalizacion.

Hipdtesis H9. Las puntuaciones obtenidas en el seguimiento en el cuestionario de calidad de vida no
seran estadisticamente significativas a las obtenidas en el pretest.

En la Tabla 5.61 se muestra la comparacioén dos a dos (pretest-seguimiento) del cuestionario de
calidad de vida WHOQOL-BREF, utilizando un contraste t-Student para 2 muestras relacionadas,
aplicando la correcciéon de Bonferroni para resolver el problema de las comparaciones multiples.

Tabla 5.61.
Contraste t-Student para dos muestras relacionadas, pretest-seguimiento, del cuestionario de calidad de vida
WHOQOL-BREF.
Media dela 1€ 95% de la media
Factor . . p-valor
diferencia 1nf. Sup.

Salud fisica 0.18 0495 0.852 1

Salud psicologica 0.08 -0.602 0.768 1

Relaciones sociales 0.08 -0.969 1.136 1

Ambiente -0.19 -0.854 0.479 1

En la Tabla 5.61 se puede observar como todos los contrastes son no significativos para todas las
escalas de calidad de vida y para un nivel de significacion superior al 95% (p=.05) en la medida
pretest-seguimiento. Confirma asi la estabilidad de los factores asociados a la calidad de vida y la
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escasa influencia que estos han ejercido sobre el Bienestar Personal durante el periodo de tiempo
que va desde el inicio del programa hasta seis meses después de su finalizacion.

Hipétesis H10. Las puntuaciones obtenidas en el postest en el cuestionario de personalidad no serdn
estadisticamente significativas a las obtenidas en el pre-test.

En la Tabla 5.62 se muestra la comparacion dos a dos (pretest-postest) del inventario de person-
alidad NEO PI-R, utilizando un contraste t-Student para 2 muestras relacionadas, aplicando la
correccion de Bonferroni para resolver el problema de las comparaciones multiples.

Tabla 5.62.

Contraste t-Student para dos muestras relacionadas, pretest-postest, del inventario de personalidad NEO PI-R.

Media de la IC 95% de la media

Factor diferencia o S p-valor
Neuroticismo -4 -10.506 2.506 .6292
Extraversion 0.69 -4.284 5.659 1
Apertura a la experiencia 0.5 -4.051 5.051 1
Amabilidad 0.56 -3.004 4.129 1
Responsabilidad 0.69 -4.78 6.155 1

En la Tabla 5.62 se puede observar como todos los contrastes son no significativos para todas las
escalas del cuestionario de personalidad y para un nivel de significacion superior al 95% (p=.05) en
la medida pretest-postest. Se confirma asi la estabilidad de los factores asociados a la personalidad
y la escasa influencia que estos hayan podido ejercer sobre el Bienestar Personal durante el periodo
de tiempo que va desde el inicio del programa hasta su finalizacién.

Hipatesis H1 1. Las puntuaciones obtenidas en la fase de seguimiento en el cuestionario de personalidad
no seran estadisticamente significativas a las obtenidas en la fase de pretest.

Enla se muestra la comparaciéon dos a dos (pretest-seguimiento) del inventario de personalidad
NEO PI-R, utilizando un contraste t-Student para 2 muestras relacionadas, aplicando la correccién
de Bonferroni para resolver el problema de las comparaciones multiples.

Tabla 5.63.

Contraste t-Student para dos muestras relacionadas, pretest-seguimiento, del inventario de personalidad NEO
PI-R.

Media de la 1C 95% de la media

Factor diferencia o S p-valor
Neuroticismo -3.88 -9.903 2.153 5724
Extraversion 1.94 -2.319 6.194 1
Apertura a la experiencia -1.62 -6.095 2.845 1
Amabilidad 2.88 -0.572 6.322 2872
Responsabilidad 1.88 -3.744 7.494 1
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En la Tabla 5.63 se puede observar como todos los contrastes son no significativos para todas las
escalas del cuestionario de personalidad y para un nivel de significacion superior al 95% (p=.05) en
la medida pretest-seguimiento. Se confirma asf la estabilidad de los factores asociados a la person-
alidad y la escasa influencia que estos hayan podido ejercer sobre el Bienestar Personal durante el
periodo de tiempo que va desde el inicio del programa hasta seis meses después de su finalizacion.

Estudio [lI

Participantes

La poblacién objeto de estudio de esta investigacion estuvo compuesta de todos los ciudadanos
residentes en la ciudad de Valladolid sin restriccion de edad. El total de la muestra inicial de par-
ticipantes estuvo compuesta por 70 sujetos de los cuales 47 (35 mujeres y 12 hombres) fueron
seleccionados para formar parte del estudio.

Para la inscripcion de los participantes se volvid a contar con el muestreo no probabilistico de tipo bola
de nieve. Sirviéndose de la base de datos recopilada se mandé un correo electronico similar al remiti-
do en el anterior estudio, solicitando la colaboracion para el reclutamiento de nuevos interesados.
Nuevamente hay que resaltar la mortalidad experimental con unicamente 8 sujetos (3 hombres y 5
mujeres) que completaron la totalidad del Programa.

Variables e Instrumentos

Variable dependiente: Bienestar Personal
Véase la descripcion conceptual y operativa del Bienestar Personal en el estudio 1.

Este estudio ha vuelto a servirse de cuestionarios e instrumentos ya descritos en el primer estudio.
Los instrumentos utilizados fueron: la Escala de Bienestar Psicoldgico de Rytf (Diaz et al., 2000) y el
Inventario de Afecto Positivo y Afecto Negativo PANAS (Sandin et al., 1999).

Variable independiente: Programa «SADAr».

Véase la descripcion operativa del programa de desarrollo del Bienestar Personal en el estudio I.

Definicion operativa. Programa que consta de 25 sesiones repartidas en seis dimensiones destinadas
al desarrollo fisico, emocional, cognitivo, social, subliminal y trascendental, tal y como se explicita
a continuacion.

Diseio del Programa SADAr, version 2.0.

Principios Psicopedagagicos.

El constructo Bienestar Personal proviene de la psicologia y, por tanto, no comprende un contexto
educativo sobre el que actuar. Desde la educacion transmoderna se puede presentar un marco
educativo que contemple la bisqueda del bienestar como base para una filosoffa, un modelo y una
metodologia, amén de ser criterio para la seleccién de los contenidos a impartir (Gallegos, 2013a).

Delors (1996) observaba en su ya clasico informe, que la demanda educativa moderna estaba ligada
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ala formacién de mano de obra y el fin econémico. Pero con la aparicién de la sociedad de la infor-
macion y el conocimiento las habilidades y aptitudes necesarias para guiarse en este nuevo modelo
se multiplican y confluyen en capacidades de innovacion, de adaptacion a los rapidos cambios que
acontecen y de evolucion hacia una integracion social y humana. Decia Delors que se debia “facili-
tar a todos, lo antes posible, el «pasaporte para la vida» que les permitiera comprenderse mejor a si
mismos, entender a los demas y participar asi en la obra colectiva y la vida en sociedad”.

La articulacién de las bases fundamentales que dirigen y sustentan el programa de atencion al
bienestar mantienen, subyacente, esta traslacion desde una educacién destinada al crecimiento
econoémico hacia un aprendizaje dedicado al desarrollo humano y al completo despliegue de sus
potencialidades. Para lograr cumplir con este propodsito de caracter mas general e universal, el
programa contempla un enfoque basado en el analisis y compilacion de fundamentos filoséficos,
educativos y psicolégicos, extraidos de las muchas aproximaciones que se han hecho en las tltimas
décadas sobre él, finalmente aqui denominado, aprendizaje transmoderno o, también, educacion
transmoderna.

Los principios sobre los que este programa queda establecido son de naturaleza rotativa, traslativa,
transitiva y significativa. Aunque hay un considerable solapamiento e interpenetracion entre los
cuatro, han de aparecer como principios separados para su mejor entendimiento. Los intentos de
cohesionar esta literatura académica, tan diversa, son un paso en direccion a formular una filosotia
educativa compleja que apoya la evolucion de la conciencia.

Naturaleza rotativa.

Cada elemento integrante del acto educativo es portador de una singularidad que lo hace unico. Es,
también, tomado como eje de observacion y ampliado practica, instrumental y conceptualmente a
través de la aportacion de diversas fuentes con el objetivo de que el aprendiz adquiera mayor cono-
cimiento, coherencia y compresion de la realidad. Los agentes —aprendices, instructores, coordina-
dores, familia, amigos, compafieros, etc., los ambitos —aula, escuela, comunidad, sociedad global,
etc.— y la educacion —curriculo, proceso de aprendizaje, metodologias, etc.— son las categorias en las
que dichos elementos pueden ser recogidos. Las dimensiones o areas y las cualidades o caracteris-
ticas que los componen han de ser explicitadas y estudiadas para la mejora educativa.

Agentes.

Naturaleza multidimensional de la constitucion humana. La funcién principal de la educacion de toda in-
dole ha de ser la de sustentar el potencial inherente en el desarrollo de la persona, familiarizandola
con el propio mundo interior y la relacién equilibrada con el mundo exterior, pues sin susodicha
relacion todo conocimiento resulta superficial y sin sentido. Es objetivo primordial, también, el
respeto de todo tipo de necesidades de caricter emocional, subliminal, fisico, social, cognitivo o
trascendental para ayudar al fomento de la autonomfia, el autoconocimiento, el propdsito en la
vida, la transformacion social y la cooperacion y soporte. El potencial innato del que hablamos
mas arriba tiene una relacioén directa con la naturaleza multidimensional de la persona. Contem-
plar la totalidad de la experiencia humana, el conjunto de todas las dimensiones compositivas del
cuerpo, la mente y el espiritu, en el aprendizaje es una de las formas mas rigurosa de reconectar
a la persona con el pensamiento critico, sistémico, complejo, incierto y creativo; la curiosidad, la
intuicion y la vida interior; la colaboracion, el servicio; la ayuda desinteresada; el respeto por el
medio ambiente; y el didlogo entre la mente y el cuerpo. Un viaje de transformacion a lo largo y
ancho de maltiples sendas que procuran al individuo variadas maneras de conocimiento que, por
el bien del aprendizaje, deben ser honradas en sus propios términos y tenidas en cuenta en toda
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su completitud (Alianza Global para la Educacion Transformadora, 1991; Clark, 1997; J. P. Miller,
2007; Esbjorn-Hargens, 2010; R. Miller, 2011).

Aceptar las diferencias individuales. La diversidad humana debe ser objeto de tolerancia, aprecio y res-
peto. Cada persona tiene necesidades y talentos tnicos que la hacen unica y valiosa. Es momento
de abolir las etiquetas pues no describen el potencial personal, debido al potencial innato que toda
persona posee para el pensamiento postformal, intuitivo y sistémico. La muy diversa tipologia en
aspectos como el género, la personalidad, los estilos de aprendizaje o la preferencia funcional de
la conciencia asi como los muchos estados de personificacion y de toma de conciencia, no hacen
sino confirmar la especial atenciéon que se debe tener a las diferencias individuales con el fin de
proporcionar un espacio educativo mas agil y eficaz. La gran singularidad del espectro de aptitudes,
talentos, inclinaciones y circunstancias debe ser un pilar de ensefianza basico sobre el que asentar
una verdadera comunidad en la que se aprenda de las diferencias mutuas, de las fortalezas que cada
cual atesora y de la cooperacion en aras de satisfacer las necesidades de cada individuo (Alianza
Global para la Educacion Transformadora, 1991; Clark, 1997; Esbjorn-Hargens, 2010).

Nueva comprension del papel del instructor. Como actividad profesional eminentemente vocacional, la
ensefnanza se debe encargar de facilitar el aprendizaje y de establecer ambientes educativos apro-
piados a las necesidades del aprendiz desde una posicién de autonomia del maestro. La formacion
del instructor es imperativo contemple el cultivo del crecimiento personal como medio para esta-
bilizar un modo transmoderno de ser y estar, ademas de como paso previo a una colaboraciéon con
el aprendiz que no diferencie quién ensena y quién aprende dentro del proceso de aprendizaje. El
instructor, como aprendiz modélico, se encargara de proponer dinamicas atractivas y desafiantes
que el resto de aprendices aceptaran experimentar, disponiendo todo lo necesario para la creacion
de situaciones que simulen el mundo real. Finalmente, la autonomia que se reclama para el instruc-
tor implica una total independencia educativa de administradores y politicos, del exceso buro-
cratico y de la competicion profesional, exigiéndole, exclusivamente, dar cuenta a los aprendices
a su cuidado que tratan de comprender las claves de una vida bien vivida. (Alianza Global para la
Educaciéon Transformadora, 1991; Clark, 1997; J. P. Miller, 2010; Esbjorn-Hargens, 2010).

Nueva comprension del papel del coordinador. El coordinador, como director de la funcién académica,
debe supervisar el proyecto educativo de manera prioritaria, dejando sus competencias administra-
tivas en segundo plano y supeditadas al apoyo para garantizar el éxito del proyecto. Es apreciada
en todo coordinador una visién comprensiva, sistémica, catalizadora del cambio, organica y que
considere el entorno de aprendizaje como un organismo vivo y no como una factoria, que le ayude
a plasmar con efectividad y eficiencia los objetivos que guian el proyecto. Es labor del coordina-
dor gestionar los recursos humanos y materiales comprometiéndose a asignar a cada cual tareas y
roles para los cuales han sido entrenados, animandoles a ejercer alli donde mejor lo saben hacer.
También recae sobre su responsabilidad ayudar a crear comunidad, procurando una comunicacion
efectiva tanto interna como con la colectividad circundante. Ha de asegurarse que todos los im-
plicados de ambos entornos disponen de tiempo y espacio donde se les pueda escuchar y son
coparticipes en la toma de decisiones mas relevantes. (Clark, 1997; J. P. Miller, 2007).

Ambitos.

Naturaleza multidimensional de la estructura sociocultural. La estructura sociocultural se distingue por ser
una red de organismos y de comunicaciones entre organismos, que han ido evolucionado y desar-
rollandose de modo que cada nivel evolutivo se construye sobre las propiedades y experiencias
sociales de niveles anteriores aportando al proceso sus propias cualidades emergentes. Desde una
perspectiva multidimensional de la estructura sociocultural, ésta se compone de cinco estratos
de complejidad y amplitud creciente. Esta estructura incluye la intima relacion existente entre los
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sistemas de accién social o el caracter empirico del constructo sociocultural y las realidades inter-
subjetivas o el mundo de significados internos compartidos. Los cuatro niveles a los que se aludia
mas arriba son: grupo de cooperacién, apoyo y trabajo social, comunidades de aprendizaje, red
local de mancomunidades y ecoaldea global. (Luhmann, 1986; Wilber, 1995, 2007a; Capra, 2003)

Grupo de cooperacion, apoyo y accion social. Dice Kepner (1980, p. 5) que “el grupo no es visto sélo
como un conjunto de individuos, sino un poderoso entorno psicosocial que afecta profundamente
los sentimientos, actitudes y comportamientos de todos sus miembros e, inversamente, se ve pro-
fundamente afectado por los sentimientos, actitudes y comportamientos de cada uno de sus miem-
bros”. Es, pues, un entorno cooperativo y de apoyo donde se fomenta la calidad de las relaciones,
la intimidad e interdependencia, donde se valora la colaboracion para el logro del bien comun y
donde el interés se centra en generar significados comunes y compartidos a través del didlogo
regido por el concepto de inteligencia interpersonal. Se trata de descubrir, de tomar conciencia
y responsabilizarse de las vivencias personales y grupales, sean estas agradables o desagradables
y, al mismo tiempo, sentir que la experiencia es respetada por el grupo. De utilizar la eficacia del
colectivo para actuar sobre las resistencias y los mecanismos de defensa y evasion. Pero, al mismo
tiempo, tener fe en la autorregulacién del grupo como agente curativo mas alla de la figura de
poder y conocimiento del instructor. (Clark, 1997; Pefiarrubia, 1998; Esbjérn-Hargens, 2010; Gal-
legos, 2013a).

Comunidades de aprendizaze. 1legar a ser lugares de verdadero encuentro humano y no lineas de en-
samblaje industrial que fabrican personalidades cortadas por el mismo patrén es la vision que toda
comunidad, del tipo que ésta sea, debe considerar incluir entre sus metas. El ambiente educativo
debe girar en torno a valores como la tolerancia, el compromiso, la responsabilidad, la solidaridad o
la paciencia estimulando al aprendiz a pensar desde postulados postformales. La propia estructura
de la comunidad debe adaptarse a las necesidades del aprendiz creando un clima que lo apoye
decididamente y lo invite a participar y a asumir la responsabilidad de su propio crecimiento y el
de la sociedad a la que pertenece. Es pues poco deseable la existencia de jerarquias y optar por
comunidades de aprendizaje flexible, de poder distribuido y naturaleza participativa. En ellas la
participacion y colaboracion de otros colectivos préximos al aprendiz como redes de apoyo al de-
sarrollo personal son siempre bienvenidas y deseables. Su participacién activa como co-creadores
de procesos y entornos de aprendizaje debe ser animada decididamente hasta el grado de impli-
cacion que les resulte mas comodo. Es también un punto a considerar el acceso del aprendiz a la
gran variedad de opciones educativas ofertadas en torno al mundo del bienestar y el crecimiento
personal. Para culminar este punto hay que promover comunidades que no impongan un sistema
de aprendizaje homogeneizado y excluyente sino, mas bien, abrazar la diversidad de enfoques y
aportaciones que enriquezcan la experiencia colectiva y animar al aprendiz a explorar cursos, con-
ferencias, ponencias, formacion reglada, etc. mas alla de las ensefianzas de este programa (Alianza

Global para la Educacion Transformadora, 1991; Clark, 1997).

Red local de mancomunidades. Se trabaja por un modelo verdaderamente democratico que potencie
a todos los ciudadanos para que participen de manera sustantiva en la vida de la sociedad. Ello
significa potenciar a cada individuo para que participe en forma activa en los asuntos de su co-
munidad. Una comunidad en la cual se puedan oir voces dispares y donde se tenga en cuenta los
intereses humanos. Es una sociedad abierta al cambio constructivo cuando se requiera un cambio
social o cultural en la que toda persona, intrinsecamente, se esfuerza por participar en ella para
prosperar en la direccién correcta, siempre que el entorno cultural sea estimulante y fortalecedor.
Una sociedad orientada hacia valores de colaboracién y cooperacion que presentara una estructura
social, cultural y ejecutiva comprometida con el desarrollo de todo el potencial de sus ciudadanos,
mas que una estructura jerarquica y de dominio en la que prevalezcan los objetivos socioeconémi-
cos y politicos. Es, en definitiva, una comunidad en la que el amor y la justicia son ejes centrales
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de su vision y estilo de vida en detrimento de los actuales de competicion y logro (Alianza Global
para la Educacién Transformadora, 1990; R. Miller, 2006, 2011; J. P. Miller, 2010).

Ecoaldea global. La sensibilidad ecoldgica es un imperativo prioritario en la relacién existente entre
el ser humano y el entorno medio ambiental que le rodea. La cooperacion de todos los pueblos del
mundo como elemento vertebrador de la lucha contra el exceso y la explotacion de los ecosistemas
y los procesos que sustentan la vida es, de igual modo, preeminente si queremos reanimar el plan-
eta enfermo en el que actualmente vivimos. Se ha de reconocer el papel decisivo del ser humano
en el futuro del sistema vivo global en el que estamos inmersos y su responsabilidad en la trans-
formacion sostenible de los sistemas ecologicos y comunitarios. Animar al desarrollo de una con-
ciencia planetaria, una ética global, que abrace el fomento del bienestar no sélo de nuestra familia,
conciudadanos o compatriotas sino también del resto de habitantes sin distincion de razas, culturas
o credos. Al logro de la ciudadania global, que trascienda e incluya intereses locales y regionales,
caracterizada por un profundo amor y respeto hacia el planeta y los hacia demas. Y el cultivo de
la tolerancia hacia la magnifica diversidad de la experiencia humana, la atencion a las diferencias
derivadas de la variedad cultural y la admiracion por la complejidad y pluralidad de influencias que
conforman las perspectivas individuales y colectivas derivadas de la experiencia religiosa, relacional
o de cualquier otra indole (Alianza Global para la Educacién Transformadora, 1991; Clark, 1997;
Gidley, 2009; Gallegos, 2013a).

Concepcion de la Edncacion.

Naturaleza multidimensional de la educacidn. El espacio educativo esta compuesto por tres dimensiones
de igual importancia e inextricablemente conectadas, que sirven de sistema de control y equilibrio
ante el dominio absolutista de un campo del conocimiento sobre los demas. Supone el compro-
miso de dotar al proceso de ensefianza y aprendizaje de una multiplicidad de maneras de con-
frontar la realidad sin prevalecer unas sobre las otras. En fin, supone considerar como objeto de
estudio en agentes y ambitos, asi como areas de ensefianza, pedagogia y didactica: (a) La presencia
de experiencias, reflexiones y contemplacion subjetivas; (b) El estudio objetivo y empirico de la
realidad, la aplicacion practica de los aprendizajes y el dominio experto de habitos y comportami-
entos saludables, sostenibles, respetuosos y cooperativos; (c) La existencia de redes relacionales y
enriquecedoras en el grupo y entre comunidades de aprendizaje, la presencia en cantidad, calidad
y ecuanimidad de perspectivas a integrar en un todo coherente y la participacion de valores, es-
tilos de vida y significados compartidos y aceptados por ciencia, tradiciones y ambitos (Esbjorn-
Hargens, 2010; Dea, 2011).

Metodologia. Debe comprender el analisis e implementacion flexible de metodologias compatibles
con los variados estilos de aprendizaje del aprendiz. Como naturaleza comprensiva debe tener en
cuenta la complejidad del proceso educativo, no sélo a la hora de disefiar el entorno de los estilos
de aprendizaje, sino también los distintos estilos pedagogicos, el estilo narrativo preferido o la per-
sonalidad de los aprendices (Esbjorn-Hargens, 2010).

Currienlo. Comprende contenidos contextualizados que se apoyen en la calidad del conocimiento
y no en la cantidad. Debe ayudar a pensar de forma critica e independiente y a usar la intuicion,
la imaginacién-introspeccion y la creatividad, ademas de combinar ese pensamiento critico con
sentimiento experiencial. Debe permitir al individuo ser mas libre para perseguir sus intereses per-
sonales y pasiones. Debe presentar un conjunto de contenidos y metodologias que lo hagan mas
relevante, significativo y excitante para los aprendices. Debe ser elaborado y dirigido por educa-
dores con un compromiso en el desarrollo personal mas que por politicos o intereses corporativos.
Debe mostrar respeto por la vida interior de los aprendices. Debe honrar a la vida a través de la
educacion ecolégica, ambiental y de la sustentabilidad, esto es, una educaciéon medioambiental. Y,
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finalmente, debe potenciar el trabajo psicoevolutivo del ego (Alianza Global para la Educacion
Transformadora, 1991; Clark, 1997; R. Miller, 2000; Gidley, 2009; Esbjérn-Hargens, 2010).

Proceso de enseiianza y aprendizaje. La naturaleza multidimensional de la experiencia humana ha de ser
tenida en cuenta y se ha de fomentar la responsabilidad compartida, de un proceso que es sistémi-
co en su naturaleza, a través del aprendizaje cooperativo. LLa experiencia debe ser la fuente principal
del método de ensefianza aun entendiendo que un aprendizaje efectivo debe cultivar también con-
tenidos de caracter tedrico-conceptual y tecnoldgico. Ampliar de esta manera las metodologias ase-
gura que todos los estilos de aprendizaje estan tenidos en cuenta y, al mismo tiempo, elaboramos
un corpus tedrico-practico ecléctico comprometido tanto con la educacion tradicional como con
las corrientes alternativas y las nuevas tendencias. El proceso de ensefianza-aprendizaje siempre
debe estar abierto a fomentar la naturaleza rotativa y transformativa del proceso educativo a través
de practicas de concienciacion, interaccion y organizacion y a tener un espiritu abierto, flexible,
autorreflexivo y receptivo dispuesto a aceptar influencias y modificaciones cuando sean necesarias
(Alianza Global para la Educacion Transformadora, 1991; Clark, 1997; Esbjorn-Hargens, 2010).

Evalnacion. La evaluacion ha de ser suministradora de informacién que facilite la mejora del proceso
de ensefanza-aprendizaje guiada en todo momento en su funcién por los objetivos del programa
educativo. También ha de proporcionar la retroalimentacion necesaria para fomentar la evaluacion
honesta de uno mismo, de sus aptitudes y de su trabajo a través del autoconocimiento. Finalmente
ha de evaluar la persona global y no exclusivamente sus conocimientos y habilidades académicas
(Alianza Global para la Educacion Transformadora, 1991, Clark, 1997).

Naturaleza traslativa.

La naturaleza traslativa del modelo implica situar al aprendiz en el centro de un sistema en el que
el resto de componentes orbitan a su alrededor. Los agentes, los ambitos y la concepcién de la
educacion estan al servicio del aprendiz y, en segundo término, del aprendizaje. El estudio de sus
conexiones, interdependencia y equilibrio es el principal objeto de interés de esta naturaleza. Las
categorfas que la componen, y que seran desarrolladas a continuacion, son: aprendizaje centrado
en el aprendiz, conexién interpersonal, conexion comunitaria y medio ambiental, conexién educa-
tiva y naturaleza interdependiente del universo.

Aprendizaje centrado en el aprendiz. Bl instructor debe considerar en todo momento la naturaleza
multidimensional del aprendiz, ser muy consciente de las diferencias individuales y proporcionar el
conocimiento necesario para permitir que el aprendizaje se constituya envolviéndolo con experi-
encias, reflexiones, vivencias y saberes contextualizadas y ajustadas a su nivel de desarrollo. Se trata,

en definitiva, de educar centrando la atencién en el aprendiz, respetando sus ritmos y necesidades
(Alianza Global para la Educacion Transformadora, 1991; Clark, 1997).

Conexion interpersonal. Fruto del sistema educativo organizado en torno al aprendiz, las relaciones
entre éste y companeros, instructor, coordinador y, mas generalmente, miembros de su familia,
comunidad y sociedad han de ser consideradas en todo momento, con el objetivo de permitirle
entender y apreciar las influencias y aportaciones que cada uno de ellos hace al aprendizaje de
s mismo, de su crecimiento y de su bienestar. Resulta en una compresion de que toda transfor-
macion realmente profunda es producto de una colaboracién interpersonal como paso previo a
la co-creacién de una realidad compartida mas genuina y espontanea propiciada por una apertura
interior e interconexion de todos los implicados. Para facilitar este tipo de conciencia global pre-
sente tanto en ambitos como en agentes y elementos educativos es imperativo abandonar las actu-
ales estructuras jerarquizadas y transformarlas en otras de geometria horizontal y abierta (Alianza
Global para la Educacion Transformadora, 1991; Clark, 1997).
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Conexidon comunitariay medio ambiental. En un mundo globalizado como el actual no debe ignorarse
la importante contribucién que ha tenido el contacto con otras culturas y cosmovisiones a lo largo
de la historia y, por tanto, la trascendencia que tiene para el desarrollo personal y el bienestar. De
igual modo es vital cultivar la interrelacion que existe en el seno de las familias, de las comunidades
y, en general, de los distintos pueblos que habitan este mundo, con el animo de enriquecer la vida
social, cultural y econémica de individuos y colectivos no vistos mas como extranjeros o amenazas.
La interdependencia de sistemas abiertos como las sociedades humanas debe ser entendida como
un rico conjunto de relaciones que existen tanto en su interior como en su comunicaciéon con el
exterior y no sélo como un cumulo de individuos y sus particularidades. El éxito en la consecucion
de una sociedad mas equilibrada e inclusiva depende de la calidad de las interacciones que a dis-
tintos niveles y con diferente grado de actividad lleve a cabo con otras culturas y pueblos. El auge
del ciberespacio ha permitido una nueva forma de conexién deslocalizada, creando comunidades
de valor que comparten intereses comunes. Muchas de estas nuevas organizaciones digitales tienen
gran poder de convocatoria e influencia y muchas de ellas las componen individuos que comparten
valores como el respeto, la responsabilidad y la tolerancia, verdaderos detonantes de la oleada de
indignacién que recorre el mundo contra la corrupcion, la deshumanizacion y la degradacion me-
dioambiental.

De igual modo el conjunto de biocenosis presente en el planeta forma junto al ser humano una
entidad interrelacionada y de dependencia mutua que el aprendiz, al igual que las instituciones
econdmicas, sociales, politicas y las culturas humanas, debe conocer, respetar y honrar. Poner es-
fuerzo y conciencia en este apartado es mostrar, primero, un profundo aprecio y sensibilidad para
con todas las formas de vida presentes en la Tierra y, segundo, comprometerse a sincronizar las
actividades humanas con los ritmos vitales y la creatividad evolutiva del sistema completo que la
puebla (Alianza Global para la Educacion Transformadora, 1991; Clark, 1997; J. P. Miller, 2007,
2010; R. Miller, 2011).

Conexion educativa. Es inherente al momento educativo la interdependencia entre modelos teori-
cos, practica académica e investigacion aplicada. Hasta el momento la presencia de modelos y
metodologias clasicas y reduccionistas ha sido abrumadora en la educacién, adoleciendo ésta de
un equilibrio relacional entre tendencias clasicas y progresistas. La fragmentacion y la desconexion
de la informacién y el conocimiento que propone la educacion clasica impiden que el aprendiz
pueda realizar las conexiones apropiadas entre las distintas areas del saber y sus postulados, entre
pensamiento lineal e intuicién, entre cuerpo y mente, etc. Para integrar y valorar la interdepend-
encia e influencia que estos elementos muestran entre si, se precisa primero entender la compleja
relacion existente entre los componentes asociados a los dominios de las experiencias subjetivas,
del comportamiento objetivo de la intersubjetividad cultural y de la interobjetividad de sistemas y
sociedades. Permitir al aprendiz examinar estas relaciones para concienciarse de ellas y obtener las
habilidades que se necesitan para poder transformarlas apropiadamente es, pues, objetivo priori-
tario (Alianza Global para la Educacion Transformadora, 1991; J. P. Miller, 2007, 2010; Esbjorn-
Hargens, 2010).

Naturaleza interdependiente del universo. Toda propuesta asociada a la experiencia y desarrollo trascen-
dental parte del supuesto que el universo es una totalidad integrada en el cual todo esta conec-
tado. Una manifestacion fragmentada a nuestros ojos aunque holista en nuestro mundo intetior
mas profundo que tiene su eco en las grandes tradiciones religiosas y filoséficas. Una reflexion
y experimentacién fenomenoldgica intuitiva en su esencia que estimula el convencimiento de la
existencia de una interdependencia equilibrada en el cosmos para la existencia, bienestar y desar-
rollo de sus pobladores. Una vieja y novisima visiéon que considera la conectividad como principio
organizador del universo, conectividad entre el mundo manifiesto, perceptible y el mundo invisible
del espiritu; conectividad entre personas, pueblos y culturas; conectividad entre seres humanos y
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el planeta viviente y sintiente que habitamos. (Alianza Global para la Educacion Transformadora,
1991; Clark, 1997; J.P Miller, 2010; Jung, 2004)

Naturaleza transitiva.

Los principios aqui englobados tienen la caracteristica de estar relacionados con la cualidad evolu-
tiva del aprendizaje, esto es, la existencia de estructuras de conocimiento mas o menos evoluciona-
das, que son susceptibles de ser desarrolladas hasta niveles superiores, siguiendo una secuencia de
estadios u olas de progreso incremental. Es un proceso de autodescubrimiento, autorrealizacion
y, eventualmente, de autotrascendencia que busca obtener seres humanos autbnomos, sanos y
realizados, que colaboren activamente en la construccion de una sociedad mas justa, equilibrada y
tolerante y no ciudadanos desinformados que consuman recursos sin conocimiento y mantengan
una actitud pasiva en la comunidad.

La transformacion hacia mayor complejidad e integracion, parte de una vision constructivo-evolu-
tiva que propone que todo individuo se encuentra inmerso en un proceso con diferentes estadios
de crecimiento en su viaje personal y educativo. La naturaleza transitiva o transformativa del espa-
cio educativo se deja sentir en la profundidad y complejidad implicita en cada uno de sus elementos
compositivos, esto es, los niveles de evolucion progresiva y la apertura al cambio que muestran
agentes, ambitos y educacion. Esta transformacion incremental de la conciencia en pos de la inte-
gracion total es considerada una cualidad esencial de la vida, una condicién alineada con una forma
particular de ser y estar en el mundo y no la simple acumulacién de conocimiento. Una evolucion
filogenética y ontogenética mas alla del modo formal, intelectual y abstracto de ver el mundo. Un
giro, en resumen, hacia una visiéon posformal, integral, y trascedental de la realidad y las relaciones
humanas. A mayor comprension de estas percepciones, mayor probabilidad de proporcionar con-
textos que vinculen el aprendizaje con este potencial transformativo (Clark, 1997; Murray, 2009;
Esbjorn-Hargens, 2010; R. Miller, 2011).

Naturaleza significativa.

La Ultimidad es no sélo un estado superior de la conciencia, también una actitud de servicio y
compromiso con sus valores; y no sélo una meta, también un proceso (Forbes, 2003). Debe con-
siderarse, pues, como objetivo pedagdgico la naturaleza significativa o trascendental y su presencia
entre los principios a ser tenidos en cuenta en este aprendizaje que invita a la consecucién del
bienestar personal, la autorrealizacion y la trascendencia. Tres son los principios que han quedado
enclavados en esta naturaleza significativa: principios referidos a valores, actitudes y conjunto de
cualidades derivados del compromiso de las personas embarcadas en la busqueda de la Ultimidad;
principios descriptores de una conciencia o sentir de que un significado y propésito guia nuestra
vida; y, finalmente, principios que consideran la Ultimidad como un estado superior de conciencia
dificilmente accesible y profundamente transformador.

Valores, actitudes o conjunto de cualidades. 1.os seres humanos, con una intrinseca naturaleza trascen-
dental, expresan su unicidad personal a través de su inteligencia, intuicién, sensibilidad social,
expresividad emocional y aptitudes. Una expresion que debe apoyarse en el redescubrimiento de
valores universales y trascendentes que equilibren las necesidades del progreso y las humanas en
el sentido mas completo y universal. Unos valores, unas actitudes y unas cualidades que unen a las
personas y acaban por desembocar en el deseo de ayudar a quien lo necesite y apreciar a aquellos
que no comparten nuestra vision y estilo de vida. Para ello, es necesario abrir nuevos espacios in-
stitucionales, sociales y culturales que se tomen en serio el bienestar y la trascendencia, que apoyen
los enfoques que tradiciones religiosas y filoséficas han desarrollado sobre la actividad intelectual y
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su profundo enraizamiento con los nicleos emocionales y espirituales. Enfoques que contemplan
el amor, la compasién, la empatia o la ecuanimidad como reflejo de un estado superior de concien-
cia, una forma de sabidurfa interior de la que participamos, capaz de exigir un despertar consciente
a cada momento, a nuestra propia presencia y a la presencia de los demas (Alianza Global para la
Educacion Transformadora, 1991; Clark, 1997; Forbes, 2003; Gidley, 2009; J. P. Miller, 2010).

Conciencia de vida significativa y con un propdsito. Una vida con proposito de trascendencia o con sig-
nificado ultimo es la forma suprema de manifestacion de la naturaleza significativa en las personas.
Es una busqueda para descubrir la fuente auténtica de realizacioén en forma de conexion y respeto
profundo por el misterio de la vida y el orden de las cosas. Es un sentirse parte de un todo y estar
en intima relacién con él; un sentimiento que proporciona contexto de significado, sentido de
proposito, direccion interna y percepcion de haber encontrado el sitio en el mundo. Las inquie-
tudes existenciales y otros aspectos de profundo cuestionamiento deben ser tenidos muy en cuenta
y abordados seriamente. Asi, se deben facilitar estrategias que capaciten a la persona para percibir
y comprender los diferentes contextos que conforman y dan significado a la vida. Y que capaciten
para el cambio y la evolucion hacia sentimientos habituales de expansion mas alla de los limites
del cuerpo y la mente; hacia experiencias de conexion a aspectos del mundo exterior de profundo
significado para la persona, para otros individuos, para el planeta y, en ultima instancia, para la U/-
timidad (Alianza Global para la Educacion Transformadora, 1991; Clark, 1997; Mackeracher, 2004;
R. Miller, 2006; J. P. Miller, 2010).

Estado superior de conciencia. Escribe Wilber (2011, p. 314) resumiendo el mensaje de Emerson, con-
siderado la declaraciéon de independencia intelectual de los Estados Unidos, “El alma (Ultimidad)
no esta atada a ningun individuo, a ninguna cultura ni tradicion, sino que se eleva fresca en cada
persona y mas alla de cada persona, y se enraiza en una verdad y una gloria que no se inclinan ante
nada en el mundo del tiempo, del espacio y de la historia. Todos debemos set, y solamente podemos
ser, una luz para nosotros mismos.” Es, pues, el desarrollo maximo del conocimiento, el despliegue
de la sabidurfa como punto final absoluto que, de ser alcanzado, satisface automaticamente los de-
safios de menor categoria. Aun queda camino por recorrer, la senda de los niveles trascendentales
o puramente espirituales, pero se alcanza lo que se ha dado en llamar desde la filosofia integral /z
conciencia de segundo grade. Conciencia que es un darse cuenta, una aprehension directa, una unidad con-
sciente con todo lo manifestado, de modo que solo aquel que lo ha experimentado puede entender
su verdadero significado, pues no puede ser comprendida intelectualmente. Un camino arduo y
oneroso que, no obstante, es necesario y de gran importancia, pues no recorrerlo serfa ain peor.
Un estado superior de conciencia que es visto como central en la naturaleza humana. Ignorarlo
serfa ignorar gran parte de nuestra mas genuina naturaleza, o quizas la mas grande (Wilber, 2011;
Forbes, 2003; Murray, 2009; Gallegos, 2013b; Ryan, Huta y Deci, 2013).

Estrategias Instruccionales.

Ajustando el modelo clasico de Kolb (1984) presentado anteriormente a la idiosincrasia propia del
programa con la ayuda de una revision de Roman (2005) y una versién organizacional elaborada
por Dixon (1996) (Figura 5.20), se traza una primera etapa denominada por Roman de Concien-
ciacion que englobaria los modos de Experiencia Concereta'y O bservacion Reflexiva de Kolb. Esta primera
etapa se materializarfa como dinamica o experiencia vivencial en la primera sesiéon del bloque, e
invitarfa al aprendiz a experimentar el objeto de atencion del mismo. En esa dinamica el aprendiz
pone en marcha los mecanismos afectivos, cognitivos y comportamentales para vivirla desde su
propia identidad, ya sea ésta natural y espontanea o subyugada a los deberias y 1a presion social. Una
vivencia que pasara a formar parte de su catalogo de experiencias y a ser usada en posteriores sit-
uaciones. Para Mackeracher (2004) esta etapa es mas efectiva cuando es seguida por una actividad
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o tarea que permita al aprendiz reflexionar sobre ella. Asi pues, terminada la dinamica o ejercicio
vivencial entramos en la Observacion y Reflexion, donde se exploraria lo sucedido extrapolandolo a
la vida cotidiana del aprendiz. En ese momento se observa y reflexiona individualmente sobre el
objeto de atenciéon cémo y/o porqué aparece en su vida reflejandolo posteriormente en el diario.
Esta etapa finaliza en la sesion que cierra el bloque. En ella la reflexion y observacion es grupal,
en debate o dialogo.

Con esa doble reflexion individual y grupal entrarfamos en la etapa de Conceptualizacion de Roman
que coincidirfa con el modo de aprendizaje de Conceptualizacion Abstracta. En ella se confrontaria
la teorfa y la practica, se evaluarfa la realidad y prepararia un modelo de accion a partir de concep-
tualizaciones abstractas y generalizaciones, fruto de la elaboraciéon de significados compartidos
en la interpretacion colectiva y significados individuales de la lectura de fuentes de conocimiento
relacionadas.

Finalmente en la etapa de Contextualizacion de Roman, concordante con el modo de Experimentacion
Activa de Kolb, se le pediria al aprendiz que utilizara y registrara lo aprendido en nuevas situaciones,
conflictos o eventos. Se parte aqui de un aprendizaje comprometido con el cambio en la conducta
y el estilo de vida del aprendiz. De una aplicacion y contextualizacion de todo lo aprendido en los
diversos espacios en los que esta inmerso. Con el proposito, en fin, de fijar planes de accion orien-
tados a la consecucion de los resultados esperados por los objetivos del programa y las metas del
aprendiz.

1. Experiencia
Vivencial (CE)

Concienciacion

2. Reflexion y
Observacion
Individual (RO)

3. Reflexién y
Observacion
Grupal (RO)

Figura 5.20. Ciclo de Aprendizaje Experiencial de Kolb (1984), Roman (2005) y Dixon (1996)
adaptado al programa.

Un modelo adaptado, en resumen, que encaja mejor en la filosoffa del programa SADA'. Se rela-
ciona con la naturaleza rotativa a través del ciclo de aprendizaje y sus caracteristicas holisticas;
con la naturaleza traslativa pues se interesa por los espacios en los que ocurre el aprendizaje y sus
conexiones; y con la naturaleza transitiva toda vez que considera el aprendizaje como un proceso
evolutivo que finaliza en la integracion de los diferentes estilos de aprendizaje en la persona.

Estructura.

El conjunto del programa dispone en la version 2.0 de dos fases bien diferenciadas, la fase de for-
macion y la fase de seguimiento. En la fase de formacion se desarrollan los conceptos, técnicas y experi-
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encias basicas para encaminar a la persona hacia los objetivos generales. Este despliegue formativo
queda ahora organizado en tres médulos en vez de dos niveles de complejidad:

W Identificacion, asociado a la naturaleza rotativa.
w  Profundizacion, también relacionado con la naturaleza rotativa.
®m  Transicion, vinculado a la naturaleza transitiva.

Se habilitan descansos al finalizar cada médulo con la intencién de facilitar el aprendizaje, apartar
temporalmente al aprendiz del programa y liberar a la mente de un analisis excesivamente con-
sciente o racional de lo vivenciado (Wallas, 1926). Las dimensiones no cambian con respecto a
versiones anteriores y siguen siendo seis. L.as metodologfas, sin embargo, se ven reducidas a dos.

Cada moédulo dispone de una serie de ciclos o bloques de desarrollo de su singularidad. Estos
bloques quedan determinados por las ya conocidas dimensiones, la metodologia ciclica adaptada
de Kolb, y el despliegue del modelo de las cuatro naturalezas descrito en el punto anterior. Al finalizar
la fase de formacion, y tras el consiguiente descanso, se inicia la fase de seguimiento, encargado de
distanciar en el tiempo la conceptualizacion y mapeado de la realidad y da mayor protagonismo al
dominio de las habilidades de autorrealizacion basicas. Se puede ver mas claramente la integracion
de todos elementos en la Figura 5.21.

Periodo de Periodo de

Identificacion Profundizacion Transicion x N,
Formacion Seguimiento

@ Periodo de formacidn @ Periodo de sequimiento @ Blogues cidicos de ensefianza @ [tapas del cido de enseiianza @ Periodo de descanso

Figura 5.21. Modelo ilustrativo de la estructura del Programa SADAr 2.0.

Moébdulos.

Los moédulos orientan a la persona en su aprendizaje sobre el bienestar ayudandolo en el de inte-
gracion (amplitud) a bocetar y explicitar su marco de referencia, cosmovision o modelo del mundo
real, una representacion mental que no es una réplica exacta del mundo sino una aproximacion a
¢l (Mackeracher, 2004); Explorarlo y profundizarlo para encontrar omisiones, distorsiones o defi-
ciencias durante el médulo de identificacion (profundidad); y, finalmente, un médulo denominado
de diferenciacion (a/titud) que comprende la confrontacion o comparacién con otras perspectivas
holarquicamente superiores en cada dimension, que incluirfa estrategias y conceptualizacion para
la incorporacion de este nuevo material en un nuevo marco de referencia que incluya y trascienda
el anterior (Wilber, 1998) (Figura 5.22).
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C2 Previo

T 2o e coror

pepIpu 1o.d

Figura 5.22. Mddulos y su naturaleza.

El médulo de zntegracion puede ser considerado como la observacion en amplitud, un estudio de
la superficie que conforma la identidad de una persona. Un repaso a comportamientos, actitudes,
opiniones, valores o creencias de lo que podrfamos denominar la capa estética de un individuo,
aquello que conforma el arquetipo persona (Jung, 1990), la zona interna 'y externa de Petls (1974), en
definitiva, la objetividad y subjetividad que exhibimos en la vida cotidiana.

El médulo de identificacion, por otro lado, apunta a la profundidad como objeto de estudio. Explora
lo que subyace bajo esa capa superficial o estética, esto es, la busqueda de las causas que provocan
la aparicién y mantenimiento de opiniones, comportamientos, actitudes, valores o creencias. En-
tronca con las caracteristicas de la sombra (Zweig & Abrams, 2000), la constelaciéon de complejos
(Jung, 2005) y mecanismos neuréticos (Pefiarrubia, 1998), la zona intermedia (Perls, 1974) o la
objetividad y subjetividad heredada o experimentada en épocas pasadas.

Finalmente el médulo de diferenciacidn devuelve un mapa de altitud por dimension, una ruta hacia
el proximo nivel evolutivo, una comparacion entre lo que se es y el qué sera potencial del siguiente
peldafo o altura, un desarrollo secuencial con niveles crecientes de complejidad que trascienden e
incluyen el nivel anterior. Las cualidades y caracteristicas progresivamente mejoradas del individuo
que, peldafio a peldafio, sirven de referencia o hito futuro en su desarrollo. La evoluciéon sucede
por separado en cada dimension aunque existe una fuerte influencia e interconexion entre ellas de
modo que los hallazgos en una pueden ser motivo de progreso en otras. En términos psicolégicos
puede compararse con el arquetipo jungiano que ejerce de psicopompo o guia del alma en el proceso
de individuacion (Henderson, 1995), la satisfaccion de necesidades de Maslow que culminan en
la trascendencia (Maslow, 2008) o el proceso cognitivo de Sri Aurobindo consumado en el nivel
ultimo de la supermente (Aurobindo, 2009).

Dimensiones.

Fisica.

Entre los objetivos de la dimensioén fisica se encuentra el reparar en la importancia de la nutricion,
el descanso, las actitudes saludables y sostenibles, ademas del ejercicio fisico para el bienestar.

Carlos de Frutos Diégnez = 209 -



SEGUNDA PARTE. Método

Con un enfoque multidisciplinar se abordara la relacion e interconexion de las esferas biologica,
mental y trascendental del ser. Se busca fortalecer la expresion emocional y sensorial a través del
trabajo fisico, del cuerpo, de la respiracion, del intercambio y del reconocimiento mutuo asi como
desarrollar la sensibilidad necesaria para percibir el espectro de energfas que somos y en las que
nos hallamos continuamente inmersos. También se aprendera a despertar nuestra conciencia de
la salud y la alimentacion, a prestar atencion a la experiencia nutricional y a los habitos de vida
saludable, a observar nuestras preferencias de nutriciéon culturalmente compartidas o a aprender
a comer de manera sostenible. En la misma linea de integraciéon presentamos un marco que reco-
nozca las diferentes aproximaciones a la ecologfa y el medio ambiente desde el amplio espectro
de perspectivas, métodos y terrenos disponibles. Se trata de hacerse consciente de la calidad de la
actitud individual frente a los variados problemas ambientales como motor para unirse a las voces
que claman por un mundo mas justo y mas amigable con el medio ambiente. De reflexionar sobre
la conveniencia de integrar ecosistemas, sistemas sociales, actos y actitudes personales con valores
culturales e individuales al servicio de la sostenibilidad. Finalmente repasaremos las practicas rela-
tivas al descanso que ayuden a potenciar la mejora del mismo.

Obyjetivos especificos. (a) Adquirir la capacidad de armonizar cuerpo y mente a través de actividad
fisica, ejercicios respiratorios y relajacion. (b) Desarrollar acciones de promocion de la salud orien-
tadas al fomento de estilos de vida saludables para prevenir enfermedades e incidir en una mejor
salud del aprendiz. (c) Sensibilizar sobre la importancia de una filosoffa alimentaria equilibrada
y relacionar la nutricién integral con el estado de salud personal y comunitario. (d) Integrar la
conciencia ecolégica en la vida cotidiana explorando patrones de comportamiento en relacion a
cuestiones medio ambientales que nos conciernen y preocupan. (¢) Proporcionar los conocimien-
tos necesarios que favorezcan los ritmos regulares de suefio-vigilia en cantidad y calidad suficiente
como para conseguir efectos reparadores del suefio en el organismo.

Despliegue modular. (1) Integracién. Indagacion y reconocimiento de los habitos saludables y las
actitudes sostenibles que configuran el compromiso con nuestra salud y el respeto por el medio
ambiente. (2). Identificacion. Estudio de alternativas y respuestas viables para una mejor atencion
y la adquisicién de un profundo respeto por la ecologia planetaria y la salud. (3) Diferenciacion.
Adquisicién de nuevas estrategias de naturaleza sostenible y saludable acorde con una filosofia que
incluya la conciencia de la interdependencia del planeta, la congruencia del bienestar personal y
global, y el papel y alcance de la responsabilidad individual.

Emocional,

Las emociones son determinantes en la percepcion de nuestro bienestar. Tendemos a organizar
nuestra vida evitando la apariciéon de emociones destructivas y fomentando los momentos de
felicidad y placer. Salir con éxito de esta empresa depende de nuestra capacidad para entender en
profundidad la estructura y dinamica del proceso emocional. Entenderla para ser capaz de identi-
ficar correctamente la emocién en curso, lo que enmascara y sus origenes. Entenderla para poder
generar un mayor numero de respuestas que reduzcan el impacto de su presencia incontrolada.
Entenderla para expresarla debidamente con el objetivo de desactivar su poder destructivo y mini-
mizar la aparicién o mantenimiento de complejos afectivos constelados en nuestra psique.

Obyjetivos especificos.

Despliegue modular. (1) Integracion. Exploracion e identificacion de las emociones, tanto positi-
vas como destructivas, y los factores que las modulan. (2). Identificacion. Profundizacion en las
causas, respuestas y resultados que forman parte de la estructura emocional para la ampliacion de
los contenidos que las constelan. (3) Diferenciacion. Actualizacién de las emociones plenamente
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personales para trascender y asentar virtudes mas trascendentales.

Cognitiva.

El ambito cognitivo impregna la totalidad de todo programa que preste atencion al bienestar. Si
se quiere que la practica avance con éxito se debe tener en cuenta todas las dimensiones del ser,
incluida la mente. Una de sus prioridades consiste en proveer de un marco teérico-conceptual que
nutra al programa de conocimiento afin para ser ensefiado y recomendado en lecturas y exposi-
ciones teoricas. La otra, incluye el fomento de una mente desarrollada que ayude a asumir malti-
ples perspectivas y a tomar mejores decisiones a la hora de disefiar nuestra vida, alumbrar nuevas
comprensiones y afrontar nuevos retos. La inteligencia mental madura no sélo emerge como una
expresion de la unidad que todos compartimos, sino también del yo unico que nos singulariza.

En otra direccién, el fomento del aprendizaje de la creatividad y la intuicion es clave, pues supone
optar por la calidad y no sélo la cantidad del conocimiento, siempre teniendo en cuenta que ambas
no se pueden potenciar sin una minima base de este ultimo. Intuicién, como vision subita de algo
sin mediar razonamiento alguno no debe confundirse con creatividad, aunque ésta sea imprescind-
ible para que se dé la segunda, y desempena junto con ésta un importante papel en el fomento del
bienestar, pues nos permite enfrentarnos a la incertidumbre, la complejidad o el indeterminismo
tan caracteristico de la sociedad actual.

Obyjetivos especificos. (a) Transformar el actual marco de referencia, valores y estilo de vida de la per-
sona en un escenario mas inclusivo, refinado, reflexivo, abierto y emocionalmente capaz de ser
cambiado. (b) Ensefar a reconocer, comprender y cuestionar suposiciones dadas por hecho que
apoyan y refuerzan creencias, valores, preferencias y/o identidades. (c) Ser capaz de producir ideas
o formas de actuar que sean innovadoras, sorprendentes o inusuales y adaptativas, esto es, capaces
de hacer una contribucién significativa a la vida de su creador y/o la vida de los demas. (d) Dotar
de un conocimiento teérico-conceptual afin a la filosofia holista y ecléctica adoptada por el pro-
grama.

Despliegue modular. (1) Integracion. Elaboracion del marco de referencia en el que la persona asienta
su identidad. (2) Identificacion. Ampliacion del marco de referencia hacia nuevas formas de pen-
samiento y valoracion debilitando la tendencia a pensar de forma que favorezca los puntos de vista
de uno mismo. (3) Diferenciacion. Ubicacion del actual marco de referencia, confrontacion con
una version mas completa del mismo y activacion del proceso de trascendencia.

Subliminal,

Aunque el interés de nuestra vision psicologica reside en evitar todo lo que no esta o no se desar-
rolla en el presente, pues es en el presente donde se puede llevar a cabo la integracion (Pefarrubia,
2008), no es posible entender la actitud, comportamiento o conducta reciente sin tener en cuenta
las dinamicas y estructuras que se han ido conformando en nuestro interior gracias a las experi-
encias de interacciéon con el medio.

Por tanto, es de vital importancia estudiar la relacién existente entre consciencia y los distintos
tipos de inconsciente o gozas psiquicas para alcanzar un mejor entendimiento de lo que es la psique
humana. La actitud consciente esta en constante relacion de oposicion con el inconsciente, actu-
ando éste como fuerza compensadora cuando el equilibrio se rompe. La mente humana es per-
cibida como un complejo sistema que depende, pues, del equilibrio entre las fuerzas psiquicas que
lo gobiernan. Principalmente, aunque no unicamente, un balance entre aquello que creemos ser y
los aspectos no identificados e irreconocibles que fueron olvidados o negados por no ajustarse a
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nuestra identidad ideal. La psique individual es asf considerada mas como un proceso en constante
cambio, en busca de evolucion y completitud que un mecanismo derivado de procesos quimicos
y fisicos. Siendo un proceso, camina en una direccion, la Ultimidad, meta hacia la que siempre
apunta su busqueda.

Junto a la valoracién de la dicotomia accion presente-experiencia pasada hemos de tomar en con-
sideracion la existencia de la actualidad espacial, de lo presente frente a lo ausente como una forma
de responsabilizarse de lo que se esta haciendo, sintiendo, evitando o negando. No es posible com-
prometerse con el bienestar personal sin incorporar esta actitud de responsabilidad. Finalmente
hemos de considerar y estudiar las acciones que llevamos a cabo y los simbolos gestados en nuestro
interior como manifestaciones de una misma realidad. Como dos perspectivas complementarias
que se desarrollan en dos dimensiones paralelas conviviendo simultaneamente en un mismo mo-
mento reflexivo.

ILa conciencia de segundo grado supone un darse cuenta como forma de aproximarse a la realidad
capaz de reconocer las necesidades personales y las de los demas presentando una respuesta con-
fiada, util, objetiva y ajustada a la situacién. Supone alcanzar un grado de evolucion que sitia a la
persona en un equilibrio entre el compromiso con su propia identidad, su marco de referencia y un
sentido de adaptaciéon honesto y sensible que le ayude a una escucha activa, integradora y libera-
dora de dogmas y rigideces mentales y morales. Supone también una conexioén libre de obstaculos
con la fuente primordial de conocimiento, esto es, una gran capacidad intuitiva, sin distorsiones
propias y ajenas, que esta muy relacionada con la sabiduria y los estadios superiores o postformales
del desarrollo cognitivo. Sabiduria que aparece ligada a la expresion espontanea de las cualidades o
valores universales o trascendentales como la compasion, la bondad o la ecuanimidad, liberando a
la persona de la presencia de emociones destructivas y el apego.

Objetivos especificos. (a) Ayudar a comprender la estructura y la dinamica de la psique humana. (b)
Tomar una conciencia cada vez mayor de la realidad psicologica de la persona, incluyendo for-
talezas personales y limitaciones y, al mismo tiempo, desarrollar una profunda apreciaciéon por la
humanidad en general. (c) Reflexionar y desidentificarse con cualquier sistema de creencias, valores
y codigos morales, incluidos los propios, con la intencion de ser coparticipes en los procesos de
resolucion de conflictos o de situaciones problematicas y aceptar ser transformados por ellos sin
tratar de encontrar la respuesta correcta u Optima pues ésta varia en cada ocasion.

Despliegue modular. (1) Integraciéon. Mapeado de la identidad y sus comportamientos asociados.
(2) Identificacion. Continuo analisis de la produccion psiquica para la incorporacion de nuevas
estructuras consteladas en el nucleo externo de la identidad, asociado a2 mecanismos de defensa
y proteccion. (3) Diferenciacion. Proyeccion de las constelaciones psiquicas producidas con el
reconocimiento de las mascaras de identidad, hacia los mecanismos defensivos primero y, mas
tarde, hacia la figura o figuras de conexion intuitiva con la fuente primaria de conocimiento.

Social.

Como estructura sociocultural orientada a la produccion de riqueza social mas que al benefi-
cio econémico es imperativo fomentar un sentido de comunidad que extienda el objetivo que el
aprendizaje integral de la persona tiene, mas alla de ella misma, repercutiendo positivamente en
el bienestar social, en la calidad de vida del entorno y en la sostenibilidad. Procurar una transfor-
macién sostenible en los sistemas del aula, escuela, familia y comunidad teniendo en cuenta su
complejidad y el equilibrio existente entre todas ellas y el entorno que las circunda (Esborn-Har-
gens, 2010). El aprendizaje basado en la comunidad y el aprendizaje basado en el servicio dotan
de una conexién mas estrecha con familia, comunidad y sociedad y tiene claros beneficios para
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todos, permitiendo el aprendizaje a través de acciones para beneficiar directamente a un conjunto
mayor (Murray, 2009). Potenciar la individualidad para que cada cual participe de forma activa en
los asuntos de su comunidad. Contribuir al despertar, a crear conciencia, a la ciudadania activa que
ayude a las personas a ver por ellas mismas mas alla de lo que es cultural y socialmente limitado.
Ser parte integral de una comunidad en la cual se puedan oir voces dispares y se tenga en cuenta los
intereses humanos, abierta al cambio constructivo cuando se requiera una variacion en el modelo
social o cultural (Alianza Global para la Educaciéon Transformadora, 1991). Una sociedad donde el
pensamiento critico, la sabiduria y las diferencias sean respetadas y apreciadas; donde el apoyo y la
cooperacion conformen la base relacional; y donde el bien comunal sea elemento central a desar-
rollar, asumido y aceptado por todos de forma responsable y honesta.

Es en lo social, en las estructuras comunitarias, donde aprendemos a desarrollarnos, con el contac-
to y con la interaccion. Es el grupo como recurso natural de valor significativo el que proporciona
asistencia y apoyo emocional y percibido por el individuo como soporte social a su autoestima,
autonomia y autorregulacion. El apoyo social, por tanto, cumple funciones de muy diversa indole
relacionadas con lo emocional como la intimidad o el cuidado, con lo informativo como el consejo
y la orientacion y con lo instrumental si consideramos al grupo como ayuda directa en forma de
servicios o recursos (Martin, Sanchez y Sierra, 2003). No cabe duda alguna que la percepcion de
sentirse apreciado por otros y de poder contar con ellos, sobre todo en momentos dificiles, tiene
importantes implicaciones para el bienestar del individuo. Como bien dice Seligman (2011), el
bienestar social actia como un pegamento que mantiene unido al grupo, procura un sentido y un
proposito mas grande que el individuo actuando en solitario y permite salvar desafios que, de otro
modo, resultarfan muy dificiles de superar.

Ubicados, como estamos, a medio camino entre la animalidad y la divinidad, el desarrollo y evolu-
cion del ser humano constituye una progresiva toma de conciencia en la que cada salto evolutivo
conlleva a partes iguales el desarrollo de nuevas potencialidades, aptitudes, capacidades y la adqui-
sicion de nuevas responsabilidades, ansiedades y culpabilidad. Cuanto mas consciente se vuelve el
individuo de s{ mismo y del mundo que le rodea, mas cuenta se da de su mortal destino. No se trata
aqui de ofrecer una disertacion detallada y masiva de la dindmica y estructura del sistema social y
cultural en el que estamos y de su herencia, sino, mas bien, una aproximacion general que pueda
servir de introduccion y explicacion de nuestra historia psicologica y social. “Esta es, en definitiva,
la historia del alma humana, suspendida a mitad de camino entre las bestias y los dioses; del alma
que, habiendo surgido del mundo animal, se halla en camino hacia los cielos; del alma que, atrapada

en el arco de la evolucion, esta destinada a la inmortalidad; del alma, en fin, que acaba de descubrir
este hecho” (Wilber, 1995, p. 13).

Olyetivos especificos. (a) Orquestar un entorno social que fomente el compromiso de las personas
con su desarrollo personal y facilite la actualizaciéon del nicleo de su codigo ético respecto a los
valores culturales mas elevados. (b) Impulsar un compromiso de colaboracién y corresponsabili-
dad en el proceso de aprendizaje y servicio a/con la comunidad de la que somos parte integral.
(c) Introducir las consideraciones generales del desarrollo y evolucién psicosocial del ser humano
como conocimiento catalizador de la toma de conciencia y aceptacion de la responsabilidad social
y personal de crecimiento.

Despliegue modular. (1) Integracion. Rastrear los fondos de conocimiento e identidad de la persona
en relacién a los valores culturales y la toma de conciencia. (2) Identificacion. Establecer las rela-
ciones y desconexiones existentes entre identidad (como se actia) y autenticidad (como se desea
actuar). (3) Diferenciacion. Actualizar la influencia de los valores culturales y la identidad en los
valores individuales a través del analisis del conocimiento psicosocial heredado.
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Trascendental.

La busqueda de una existencia que sea significativa para nosotros y para aquellos que nos importan
es la actividad mas importante en la vida de un ser humano y, como consecuencia de ello, todos y
cada uno de nosotros tendemos a solicitar o a intentar encontrar significado en nuestra vida. Este
sentido o significado es unico y especifico para cada ser humano, concreto en cada momento de
su existencia, cambiante pero nunca cesa. Cada uno ha de buscarlo por si mismo en consonancia
con su propia voluntad y sus valores individuales, una tarea que es unica al igual que su modo de
llevarla a cabo. Un reto en cualquier situacion vital que no s6lo nace de la propia existencia sino que
también la hace frente, que no se inventa si no que se descubre. En dicha busqueda la vida inquiere
al hombre y el hombre a la vida.

Por otro lado existe una necesidad inherente al cultivo del bienestar de fomentar valores trascend-
entales como son el amor, la ecuanimidad, la compasién o el gozo. Disponer de un abordaje prac-
tico que tenga en cuenta el cultivo y el desarrollo equilibrado de todas esas cualidades. Es acercar al
aprendiz a experimentar las cualidades que presentan aquellas personas que emanan bondad, una
pronunciada falta de interés personal, una presencia nutritiva y placentera para los demds o una
capacidad de atencién y concentracion extraordinaria.

Es también objeto de estudio y profundizacién la percepcion intuitiva, la funcion psicologica que
transmite percepciones por via inconsciente. Tiene una profunda relacién con lo trascendente y
con la busqueda de posibilidades nuevas, de imagenes interiores y de oportunidades de cambio
y exploracion eternas. La filosoffa en ocasiones la ha considerado como una forma suprema de
conocimiento pues parece ser una estructura heredada que nos hace actuar y pensar de cierta man-
era sin que se pueda aclarar el origen de su contenido. Contenido que se presenta a veces como
representaciones, audiciones o visiones internas, a veces como emociones o actos instintivos.

Odbyjetivos especificos. (a) Confrontar y reorientar a la persona con los principios y valores individuales
que dan sentido a su vida. (b) Encaminar el sentir de la persona hacia el fortalecimiento de los
valores trascendentales y un estilo de vida acorde. (c) Promocionar la conexion intuitiva para una
mayor y mejor comprension de los fenémenos psicologicos relacionados con la trascendencia.
(d) Aumentar la sensibilidad al fenémeno espiritual como elemento imprescindible de atencion al
bienestar.

Definicion operativa. (1) Integracion. Rastreado de los fondos de conocimiento e identidad de la per-
sona en relacion a los valores trascendentales. (2) Identificacion. Establecimiento de las relaciones
y desconexiones existentes entre identidad (como se actta) y autenticidad (como se desea actuar).
(3) Diferenciacion. Actualizacion para la trascendencia de los valores individuales a los valores
trascendentales a través del analisis del conocimiento previo.

Metodologias.

El taller se modifica en un nuevo disefio para presentar una combinacion practico-conceptual
-seminarios y talleres- organizada siguiendo las recomendaciones estructurales ampliadas en esta
version. Cada blogue ciclico de enseiianza relacionado con una dimensién dispondra de una o mas se-
siones que son desarrolladas de manera completamente diferente, pero que comparten una prim-
era seccién destinada a ejercicios de la dimension trascendental. La primera sesion, de apertura,
seguirfa con una segunda seccion destinada a proveer dinamicas de investigacion introspectiva de
caracter vivencial y controlado. Cerrandose con una tercera seccion dedicada a la explicacion de
las tareas a realizar durante la semana en las ya conocidas dindmicas semanales/ quincenales. Las sigu-
ientes sesiones se centrarfan en el seguimiento, reflexion y retroalimentacion de los experimentos
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realizados en la sesion de apertura y de las vivencias personales experimentadas durante las se-
manas anteriores. La sesion de cierre termina con una seccion dedicada a dos presentaciones: La
exposicion de una dindmica semanal/quincenal independiente del bloque de contenidos que tiene
como meta el fomento o refuerzo de una fortaleza del caracter (Peterson y Seligman, 2004) o un
valor (Schwartz, 1992; Schwartz et al, 2012). Y la presentacion del material teérico-conceptual so-
bre el que se asienta el bloque de contenidos desarrollado. Material que es puesto a disposicion de
los aprendices, aconsejando su lectura y estudio.

Contenidos.

Dimension Fisica.

Taller (Apéndices 15y 14). Nutricion Integral y Diario nutricional. N éase la descripcion conceptual en
el Programa SADAr 1.0.

Dindmica. Estar presente (Apéndice 16). Para De Casso (1995), la comprension intelectual es insu-
ficiente para avanzar en el proceso de crecimiento personal y cerrar conflictos inconclusos. Pues
mientras el zzsight no alcance al darse cuenta corporal algo va a parecer que falta. Supone la diferen-
cia entre actuar desde los limites del ego o desde una unidad biopsicosocial integrada e indivisible,
producto del ensanchamiento de la propia identidad. En este sentido, es concederle, a través de las
funciones sensorial e intuitiva de la conciencia, la importancia que merece al awareness de 1o obvio
y del presente, tanto dentro como fuera de uno mismo. Y hacetrlo, realmente, en contraposiciéon a
toda indagacion sobre el pasado o el futuro y a cualquier intento de enjuiciamiento proveniente de
exigencias originadas en la goma intermedia (Petls, 1974) o inconsciente personal (Jung, 1990). El man-
tener una actitud de escucha activa, una atencién concentrada sin interrupciones al saber hacer del
organismo, puede considerarse la caracteristica esencial de este método de trabajo corporal. Se tra-
baja sobre la presencia de la persona y todo emergente corporal que pueda surgir, favoreciendo el
darse cuenta mientras se ayuda y acompafia en todo el proceso. Un trabajo creativo y sorprendente
toda vez que la estrecha relacion existente entre las dimensiones del ser y de éstas con el medio
social se hace presente y evidente durante cada sesion. Es, en definitiva, un conjunto de actividades
para sentirse y percibirse en el aqui y el ahora. Para observar aquello que incomoda y las razones
que lo activan. Para tomar contacto con el contexto presente, aproximar lazos de unién a los com-
pafieros y detectar limitaciones de caracter cognitivo, sensorial y emocional.

Dimensién Emocional.

Taller. Sensibilizacion emocional (Apéndice 14). Véase la descripciéon conceptual en el Programa SA-
DAr 1.1.

Dimensiéon Cognitiva.

Dindmica. Foro de debate (Apéndice 16). Véase la descripcion conceptual en el Programa SADAr 1.0.
Dindmica. Programacion Personalizada de Entrenamiento del Bienestar (Apéndice 16). Véase la descripcion
conceptual en el Programa SADAr 1.1.

Dimensiéon Subliminal.

Taller. Asociacion de palabras (Apéndice 14). Véase la descripcion en el Programa SADAr 1.1.
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Taller. Interpretacion del simbolismo arguetipico (Apéndice 15). Véase la descripcion conceptual en el
Programa SADATr 1.0.

Dimension Social.

Taller. Afectividad y Relaciones (Apéndice 15). Véase la descripcion conceptual en el Programa SADAr
1.0.

Taller. Disesio de un proyecto pedagdgico de voluntariado (Apéndices 14). Véase la descripcion conceptual
en el Programa SADAr 1.1.

Dindmica. Accion semanal/ quincenal (Apéndice 16). Véase la descripcion conceptual en el Programa
SADAr 1.0.

Dimension Trascendental.

Taller. Espiritualidad (Apéndices 15 y 14). Véase la descripcion conceptual en el Programa SADAr
1.1.

Taller. Dimensiones del sentido vital (Apéndice 14). Véase la descripcion conceptual en el Programa
SADAr 1.0.

Dindmica. Meditacion Tibetana (Apéndice 16). Véase la descripcion conceptual en el Programa SA-
DAr 1.0.

Variables moduladoras.
En este estudio las variables que consideramos podrian influir en la variable independiente fueron:
m Las caracteristicas sociodemograficas.
m Las caracteristicas de salud.
m Las caracteristicas de ciudadania.
m Los indicadores relativos a la calidad de vida.

Este estudio ha vuelto a servirse de cuestionarios e instrumentos ya descritos en el primer estudio,
aunque dos covariables se vieron afectadas: las facetas de la personalidad y os indicadores de la calidad de
vida. Bl instrumento utilizado fue: el Cuestionario de Calidad de 17ida de 1a Organizacién Mundial de
la Salud, en su version abreviada (Lucas, 1990).

Como queda patente en el parrafo anterior, calidad de vida ve reducida su presencia al ser suprim-
ida la versiéon completa y la personalidad eliminada. Ante la altisima mortalidad experimental era
preceptivo tomar medidas que la redujeran. Los cuestionarios de calidad de vida y personalidad se
componen de un elevado numero de indicadores. Y, estadisticamente, son los dos cuestionarios
menos respondidos y, por tanto, fuente de fuga de datos. Su reducciéon o supresion podria ser parte
de la solucién. En el caso de la calidad de vida se opto por reducir el nimero de preguntas y utilizar
la version abreviada, que disminuye sobremanera el tiempo de su administracion. La personalidad
fue caso aparte. La estrategia para un cuestionario de 240 preguntas al que no se queria sustituir
por su version abreviada, fue aplicarlo exclusivamente en la fase de evaluacion de seguimiento. Se
buscaba seguir teniendo un perfil de personalidad lo mas completo posible. Se tuvieron en cuenta
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dos criterios para hacerlo en esa fase y no presencialmente: que la personalidad es un conjunto
de rasgos de muy dificil modificaciéon en periodos tan cortos de tiempo (Digman, 1990; Costa y
McCrae, 1992; Costa y McCrae, 2005) y que toda aquella persona que pretenda mejorar su bien-
estar personal ha de responsabilizarse de si misma (Perls, 1974; Naranjo, 1990; Pefiarrubia, 2008).
Con ello pretendiamos reducir la mortalidad experimental utilizando los mismos instrumentos y
continuando con el mismo método de administracién online. Un objetivo que, como se ha visto,
volvié a quedar lejos de ser satisfecho.

Otros Instrumentos.

Este estudio se ha sustituido el diario de campo por una memoria final (Apéndice 7), que se pasa
a describir a continuacion.

Memoria final.

La memoria final como producto por encargo del paso del participante por el programa SADAT, y
al igual que otros instrumentos anteriores, quedaria enclavada como relato de vida en la metodologia
de historias de vida. Su elaboracion tenfa como meta la reconstruccion narrativa del paso del par-
ticipante por el curso. Reinterpretando lo dicho por Ruiz Olabuénaga (2012, p. 277) sobre la en-
trevista, se puede inferir como la memoria “que da lugar a una Historia de Vida, tiene por objeto
los modos y maneras con los que un individuo particular construye y da sentido a su vida en un
momento dado”. Nuevamente un intento por involucrar al participante en su propio camino hacia
el pleno bienestar personal, toda vez que aporta al proceso el necesario componente terapéutico
de contar y compartir Murray y Sargeant, 2012).

Como técnica de conversacion o narracion, igual que otras técnicas cualitativas, es ideal para la
adquisicion de contenido significativo, preciso y detallado de un determinado periodo o episodio
en la vida de la persona. A diferencia, sin embargo, de otras técnicas sigue una estructura subya-
cente previa ligada al recorrido del participante en el curso, a su historia evolutiva en relacién al
bienestar personal. No se pretende trazar un perfil exhaustivo y ajustado del bienestar de la per-
sona sino, mas bien, dejarle libertad narrativa para que desarrolle su propia percepcion y resalte los
procesos y factores que han intervenido en su desarrollo. Mas que guiarse por una teoria formal
previa del desarrollo del bienestar, lo que se busca es la inferencia de un modelo elaborado y dedu-
cido de la informacién obtenida.

La adopcion de esta nueva técnica de recogida de informacion cualitativa obedece a cuatro impor-
tantes aspectos de los que deducir un claro objetivo: obtener la informacién mas veridica y genuina
con la menor intromisién posible en la rutina cotidiana del participante (Blumer, 1969, citado en
Pope y Mays, 2000). La elaboracién de una memoria al final del curso es pertinente pues el resul-
tado de estar metido en medio del proceso se traduce, muchas veces, en incapacidad de pararse a
reflexionar y dilucidar qué esta pasando y qué lo esta provocando. Con una minima estructuracion
del documento que guie al participante es suficiente para despertar recuerdos y experiencias re-
cientes que relacionar con procesos similares previos. Esto aporta mayor consistencia al resultado
final y una mayor riqueza de datos para el analisis posterior que si se dejaran las anotaciones in-
conexas. Asi puede suceder en el diario pues el participante registra sus impresiones y reflexiones
inmediatamente después de haber pasado por una dinamica o sesion del programa.

Otro aspecto relacionado es la capacidad del propio documento para servir como vehiculo de
evaluacion global del curso para el participante. Esta se entiende, por un lado, como la valoracion
que la persona hace respecto a la consecucion de los objetivos que ella se marco al inicio de la
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formacion. De este modo, la memoria final no se destina exclusivamente a recoger detalles person-
ales y momentos especificos relevantes, sino que también aporta gran cantidad de metadatos que
pueden ayudar a revelar una tendencia de satisfaccion o desagrado. Es informacién diseminada
entre las respuestas a preguntas que, a priori, no estaban disefiadas especificamente para obtener
este tipo de datos, ero que resultan ser de gran valor para estimar no solo el aprovechamiento en
términos globales del curso por parte de la persona. También para verificar el éxito de la interven-
cién, adaptar la planificacion y/o depurar los posibles errores y las inconsistencias metodoldgicas,
conceptuales y procesuales.

El dltimo aspecto a destacar se infiere del objetivo general, un sucedaneo de la observaciéon natu-
ralista. Ruiz Olabuénaga (2012) senala que la observacion, en su politica de no injerencia, adopta
una disposicion a examinar la realidad tal como ocurre, sin modificar o manipular. Un precepto
donde la naturalidad y la reduccién de los efectos provenientes de la presencia del investigador
permiten que los datos sucedan con total espontaneidad, permaneciendo en su calidad de datos
naturales y no provocados por la investigacion.

Procedimiento

El estudio se llevé a cabo entre los meses de noviembre de 2013 y junio de 2014. El procedimiento,
en este caso, se organizo en cinco fases: reclutamiento de la muestra, evaluacion inicial, implemen-
tacion del programa, evaluacion final y analisis estadistico.

Fase . Reclutamiento de la muestra.

Un mes antes del inicio del programa se seleccioné intencionalmente a los participantes a través de
muestreo no probabilistico por conveniencia de tipo “bola de nieve”. En el campo de los estudios
sobre bienestar, este tipo de muestreo no probabilistico resulta muy util para poder identificar, a
partir de los propios participantes, a otros sujetos que pudieran cumplir con los criterios de in-
clusiéon. En este modo de reclutamiento, todo participante a cursos anteriores es incluido en una
lista de distribucién electronica, invitandoles a difundir la informacién entre las personas de su
circulo de conocidos y familiares que pudieran estar interesados.

Fase 1. Evaluacion Inicial.

Para la evaluacion inicial se administraron via electrénica los cuestionarios de caractetisticas soci-
odemograficas, salud y ciudadania, de Afecto Positivo y Afecto Negativo, de Bienestar Psicolégico
y de Calidad de Vida. En esta ocasion no era necesario recopilar informacién de terceras personas
(AFC).

Fase Ill. Implementacion del Programa «SADA» 2.0.

Igual que ya sucediera en el estudio 11, se realizé una evaluacion del programa a través de encuestas
de satisfaccion, el diario de los participantes y las anotaciones del investigador. El resultado fue una
nueva adaptacion con 25 semanas de formacion en las que se mantuvo exclusivamente el horario
de tarde (Tabla 5.64). Se conformaron dos grupos de 23 y 24 participantes que asistian lunes y
martes, respectivamente y se incorporé la premisa de no obligatoriedad en la asistencia. Se intentd
abordar esta cuestion desde la perspectiva de la motivacion intrinseca. No imponer ningun tipo
de condicionamiento previo para que sea el propio interesado el que asista regularmente y com-
plete los cuestionarios y memoria fomentando el estado metamotivacional paratélico (Apter, 1984;
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Murgatroyd, 2014). Los seminarios ampliaron su tiempo de exposicion alcanzando las dos horas y
media, quedando los talleres integrados en éstos. Se conservé la misma distribucion de seminarios
y se modifico el plan de estudios para incorporar las modificaciones.

Las dinamicas por dimension sufrieron cambios también. La actividad fisica fue suprimida y las
acciones semanales del area social se fueron alternando con tareas para casa que completaban o
pre-configuraban ejercicios para los seminarios. El area trascendental, por su parte, recobrd las
practicas de meditacion impartidas en los seminarios. Se continué entregando a los participantes
grabaciones con las meditaciones para practicar en casa y, en paralelo, todas las semanas se le dedi-
caban los minutos previos de la sesién a alguna variante de meditacion.

Se acord6 una mayor presencia de documentacion subida a la pagina web del programa para re-
ducir, ain mas, la dependencia de los apuntes. Sin embargo, en esta ocasion, los documentos en
web no eran meros sustitutos de los apuntes, ya que frecuentemente resultaba imprescindible su
lectura si se queria seguir las explicaciones y realizar los ejercicios adecuadamente.

Cinco semanas tras la implantacion del programa, se efectud una evaluaciéon de proceso en la que
se decidi6 reforzar el eje de transformacion de la estrategia instruccional. En el anterior estudio
se mejoro el eje de comprensiéon con una mayor presencia de tareas con presencia de experiencias
concretas de los participantes. Asi se comenzd en esta ocasion pero, al haber retirado el diario
y combinado seminarios y talleres, era preciso prestar mas atencion al eje de transformacion en
el disefio de tareas para seminarios y dinamicas. En cuanto a la dinamica de la dimension fisica, se
acordo con los participantes que fueran ellos los que decidieran si deseaban que se impartieran
sesiones de Taichi. Dado que era todo un lujo contar con un maestro en este arte marcial, la tinica
condicién que se requeria de los participantes era comprometerse a asistir a todas las sesiones que
el profesional consideraba necesarias, esto es, dos sesiones por semana. Finalmente decidieron no
contar con el Taichi.

El cronograma con la ordenacién de contenidos quedo de la siguiente manera:

Tabla 5.64.
Cronograma del estudio I11.

Médulo Semana Contenido
Integracion 1,2 SOC Afectividad y Relaciones
3,4 FIS Nutricién Integral
5 FIS Estar presente
6 COG Foro de Debate
7,8 SUB Interpretacion del simbolismo arquetipico I
9,10 EMO Sensibilizacién emocional T
11,12 TRA Espiritualidad
13 COG Programacion Personalizada de Entrenamiento del Bienestar
14,15,16 SUB Asociacion de palabras

17,18,19 TRA/SOC  Disefio de un proyecto pedagbgico de voluntariado
20, 21,22 EMO Sensibilizacién emocional yII
23 TRA/COG Dimensiones del sentido vital

24,25  SUB Interpretacion del simbolismo arquetipico yII
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Fase IV. Evaluacion Final.

En la evaluacion final se volvié a administrar via web: la Escala de Ryff'y el Inventario PANAS para
el bienestar personal, el Cuestionario de calidad de vida y el de rasgos de personalidad para las covariables.
Junto a estos cuestionarios se solicité la entrega de una memoria final que complementaria el estudio
del bienestar y la evaluacidn del programa.

Fase VI. Analisis Estadistico.

Véase la descripcion del analisis estadistico en la seccion Procedimiento del estudio 1.

Disefio de Investigacion

Véase la descripcion del disefio de investigacion en el mismo apartado del estudio 1.

Resultados

Variables demograficas, de salud y de ciudadania.

En la Tabla 5.65 y en la Tabla 5.66 se puede observar las frecuencia y distribucion de la muestra del
estudio II de las variables demograficas. Se utiliza el contraste chi-cuadrado para evaluar la hip6-
tesis de independencia entre el conjunto de estudios y la variable correspondiente, o el test exacto
de Fisher cuando este contraste presenta problemas de convergencia. Graficamente se representan
los porcentajes junto con sus intervalos de confianza.

Tabla 5.65.

Frecuencias de las variables Sexo, Estudios, Salud fisica y Salud mental.

1C 95% IC 95% Total
Variable 7 % — % —
Inf. Sup. Inf. Sup. n %
Sexo: Hombre Sexo: Mujer
Sexo 3 37.5 10.241 74.105 5 62.5 25.895 89.759 8 100
Formacion Media Formacion Universitaria
Estudios 4 50  21.522 78.478 4 50 21.522 78478 8 100
No presenta problemas Presenta problemas

Salud Fisica 5 625 25895 89.759 3 375 10241 74105 8 100
Salud Mental 7 87.5 46.679 99.344 1 125 0.656 53321 8 100

Tabla 5.66.

Frecuencias de la variable Estado civil.

Casado/En pateja Divorciado/Separado Soltero Total
Variable IC 95% I1C 95% 1C 95%
” Yy —————— 1 Y —————— Y ——————— n U
Inf. Sup. Inf Sup. Inf. Sup.
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Estado civil 4 50 2152 7848 1 125 0.66 5332 3 375 1024 7411 8 100
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Figura 5.23. Grdficas de las variables demograficas Sexo, Estudios, Estado civil, Salud fisica y Salud psicoldgica.

Enla Tabla 5.67 se puede observar las frecuencias y distribuciones de la muestra del estudio
IT utilizada segun las variables sociales. Se muestran, ademas, la comparacién de medianas en cada
estudio evaluando la hipdtesis de igualdad de medias utilizando el ANOVA no paramétrico de
Kruskal-Wallis. Este método permite contrastar la hipotesis nula de que las medianas de K pobla-
ciones, con K>2, son iguales, frente a la alternativa de que por lo menos una de las poblaciones
difiere de las demas. En este caso K=3, cada uno de los estudios. Cuando se encuentra un p-valor
significativo con este contraste global implica que alguno de los estudios es distinto, pero no se
dice cuales son los estudios entre los que se encuentran las diferencias significativas. Para ello, se
necesita realizar un analisis post hoc comparando los estudios dos a dos. Esta comparacion se hace
utilizando el contraste U de Mann-Whitney y aplicando la correccién de Bonferroni para resolver
el problema de las comparaciones multiples. La homogeneidad de varianzas se evaltia utilizando el
contraste de Levene. En la Figura 5.24 se muestra graficamente las frecuencias para cada una de
las variables de ciudadania.

El estudio de frecuencias de las variables de ciudadania del estudio III es el que presenta unas
puntuaciones mas polarizadas debido a su escasa muestras. De todos modos todas las areas de
interés mantienen la tendencia exhibida en anteriores estudios. Asf, la religion, la uniéon sindical, la
empresa o la comunidad siguen apareciendo como las menos motivadoras, mientras que derechos
humanos, medio ambiente y cultura aparecen como areas de gran interés.
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Tabla 5.67.

Descriptivos y contraste de ignaldad de medianas de variables de cindadania.

1C95% para el %
n  Media P25 P75 IQR Min Max Moda
Inf. Sup.
Politica 8 3 1 3 2 3 1 1 3 Algo
Religion 8 2 1 2 1.75 2 025 1 2 Poco
Sindicacion 8 2 1 2 1 2 1 1 2 Poco
DD. HH. 8 3 2 4 275 4 1.25 2 4 Algo
M. Ambiente 8 3 2 4 275 325 0.5 2 4 Algo
Empresa 8 2 1 3 1.75 2 025 1 3 Poco
Cultura 8 3 2 4 2 3 1 2 4 Algo
Deporte 8 2.5 1 4 2 3 1 1 4 Poco/Algo
Comunidad 8 2 1 3 1.75 3 1.25 1 3 Poco/Algo
Politica Religion Sindicacion DD. HH.
Medio Ambiente Empresa Cultura Deporte

Comunidad

B Nada Interesado M Poco Interesado

m Algo Interesado B Mucho Interesado

Figura 5.24. Graficas de frecuencias de las variables de ciudadania del estudio 1.

Analisis del Bienestar Personal en los participantes.

En la Tabla 5.68 se presentan los datos de media, desviacion tipica, intervalos de confianza, medi-
ana y valores minimos y maximos obtenidos en cada subescala de la Escala de Bienestar Psicologi-

co de Ryff para cada medicion.
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Tabla 5.68.
Descriptivos de las Escalas de Bienestar Psicoldgico de Ryff.

1C95% para el %
N Media DT Med. Min Max
Inf. Sup.

Autoconcepto

Pre-test 8 1775  3.33 14.97 20.53 18.5 13 21

Pos-test 8 1712  5.06 12.9 21.35 17.5 9 23
Relaciones positivas

Pre-test 8 2475 5.01 20.56 2894 255 17 30

Pos-test 8 245 6.61 18.97 30.03 265 11 30
Autonomia

Pre-test 8 25 7.17 19 31 27 12 33

Pos-test 8 2412 7.8 18.12 30.13 235 10 31
Dominio del entorno

Pre-test 8 2238 374 19.25 25.5 22 17 27

Pos-test 8 2175 531 17.31 26.19 22 15 28
Crecimiento personal

Pre-test 8 2012 253 18.01 22.24 21 16 23

Pos-test 8 2038 4.24 16.83 23.92 21 11 24
Propésito en la vida

Pre-test 8 2112 458 17.3 24.95 21 13 27

Pos-test 8 215 5.93 16.54 26.46  20.5 14 29

Autoaceptacién o jRelaciones Positivas Autonomia
Pretest  Postest Pretest Po_s‘t:st " Pretest Pv;;t
g | Dominio del Entorno Crecimiento Persoﬁ g _{Propésito de Vida
Prefest  Postest  Pretest  Postest Pretest  Postest

Figura 5.25. Grificas de los descriptivos de la Escala de Bienestar Psicoldgico de Ryff.
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En la Tabla 5.69 se presentan los datos de media, desviacion tipica, intervalos de confianza, medi-
ana y valores minimos y maximos obtenidos en cada subescala de la Escala de afectividad positiva
y negativa (PANAS) para cada medicion.

Tabla 5.69.
Descriptivos de la Escala de afectividad positiva y negativa (PANAS).

1C95% para el %
N Media DT Med. Min Max
Inf. Sup.
Habitualmente
Afectividad positiva
Pre-test 8 3238 741 26.18 38.57 325 22 43
Pos-test 8 3388 5.62 29.18 38.57 33 25 41
Afectividad negativa
Pre-test 8 2238 842 15.34 29.41 20.5 13 35
Pos-test 8 2012  9.36 12.3 27.95 16 11 35
Ultima semana
Afectividad positiva
Pre-test 8 3212  8.87 2471 39.54 335 18 45
Pos-test 8 345 8.23 27.62 41.38 38 22 43
Afectividad negativa
Pre-test 8 2375 9.29 15.99 31.51 21.5 10 35
Pos-test 8 175 9.12 9.88 2512 145 10 36
o | Aietvin Pasitva S | Wiecvadas Negaiva
LI Freirivei i Q - Moo apatve

Figura 5.26. Grificas de los descriptivos de la Escala de afectividad positiva y negativa (PANAS).
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Hipotesis 1. Las puntuaciones obtenidas en el postest en el cuestionario de bienestar psicologico sern
superiores a las obtenidas en el pretest.

En la Tabla 5.70 se muestra la comparacion dos a dos (pretest-postest) de las subescalas que for-
man parte de la Escala de Bienestar Psicolégico de Ryff, utilizando un contraste t-Student para 2
muestras relacionadas.

Tabla 5.70.

Contraste t-Student para dos muestras relacionadas, pretest-postest, de las Escalas de Bienestar Psicoldgico de

Ryft

Media de la 1C 95% de la media

Factor diferencia o Sup p-valor
Autoconcepto -0.62 -3.719 2.469 .6474
Relaciones positivas -0.25 -3.557 3.057 .8632
Autonomia -0.88 -4.349 2.599 .5702
Dominio del entorno -0.62 -2.67 1.42 4933
Crecimiento personal 0.25 -2.104 2.604 .8089
Propdsito en la vida 0.38 -3.056 3.806 .8035

En la Tabla 5.70 se puede observar como todos los contrastes no son significativos para todas
las escalas del Bienestar Psicologico y para un nivel de significacién superior al 95% (p=.05). Se
acepta, por tanto, la inexistecia de diferencias entre las mediciones pretratamiento y postratami-
ento. Estos resultados son indicativos de que el programa SADAr no parecer provocar una mejora
significativa en el Bienestar Psicologico. En este estudio también aparecen algunos factores (Auto-
concepto, Relaciones positivas, Autonomia y Domino del entorno) que su resultado en postest es
inferior al resultado en pretest, evidenciando un empeoramiento no significativo en estos factores.

Hipdtesis 3. Las puntuaciones obtenidas en el postest en el cuestionario de afectividad del bienestar
heddnico sern superiores a las obtenidas en el pretest.

En la Tabla 5.71 se muestra la comparaciéon dos a dos (pretest-postest) de las subescalas que for-
man parte de la Escala de afectividad positiva y negativa (PANAS), utilizando un contraste t-Stu-
dent para 2 muestras relacionadas, aplicando la correccion de Bonferroni para resolver el problema
de las comparaciones multiples.

Tabla 5.71.

Contraste t-Student para dos muestras relacionadas, pretest-postest, de la Escala de afectividad positiva y negativa
(PANAS).

Media de la 1C 95% de la media

Factor diferencia o Sup p-valor

Habitualmente
Afectividad positiva 1.5 -1.564 4.564 0.2849
Afectividad negativa -2.25 -9.576 5.076 0.4912
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Ultima semana
Afectividad positiva 2.38 -0.266 5.016 0.0711
Afectividad negativa -6.25 -13.354 0.854 0.0761

En la Tabla 5.71 los contrastes # de Student no son significativos tomando un nivel de confi-
anza del 95% (a = .05) para las medidas pretest-postest. Sin embargo las mediciones de Afectividad
positiva y negativa de la ultima semana quedan cerca de la significaciéon. Ademas se puede observar
como las puntuaciones de la dos afectividades negativas (HAN=-2.25; USAN=-6.25) se compor-
tan como se espera, reduciéndose su presencia, aunque no sea un cambio estadisticamente signifi-
cativo. Por tanto, se concluye que el programa SADAr no influye significativamente en la mejora
de la afectividad del Bienestar Hedénico.

Analisis de los efectos de las covariables.

Enla Tabla 5.72 se presentan los datos de media, desviacion tipica, intervalo de confianza, mediana
y valores maximos y minimos de las subescalas del cuestionario de calidad de vida (WHOQOL-
BREF) para cada medicion

Tabla 5.72.
Descriptivos del cuestionario de calidad de vida WHOQOIL-BREF.

1C95% para el %
N Media DT Med. Min. Max.
Inf. Sup.

Salud fisica

Pre-test 8 1629 273 14 18.57 16.86 10.86 18.86

Pos-test 8 17.14 237 15.16 19.12 1743 1314 20
Salud psicologica

Pre-test 8 1492 249 12.83 17 14.67 11.33 18.67

Pos-test 8 14.83 1.81 13.32 16.35  14.67 12.67 17.33
Relaciones sociales

Pre-test 8 14 4.16 10.53 1747  14.67 6.67 18.67

Pos-test 8 14 4.67 10.09 1791  14.67 4 18.67
Ambiente

Pre-test 8 16.06 229 14.15 17.98  16.5 13 19

Pos-test 8 17.38 233 15.43 19.32 185 125 19

Nota: DT = Desviacion Tipica; Med. = Mediana; Min. = Minimo; Max. = Maximo.
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Figura 5.27. Grificas de los descriptivos del cuestionario de calidad de vida WHOQOIL-BREF.

Hipdtesis H8. Las puntuaciones obtenidas en el postest en el cuestionario de calidad de vida no serdn
estadisticamente significativas a las obtenidas en el pretest.

En la Tabla 5.73 se muestra la comparacion dos a dos (pretest-postest) del cuestionario de calidad
de vida WHOQOL-BREE, utilizando un contraste t-Student para 2 muestras relacionadas, apli-
cando la correccién de Bonferroni para resolver el problema de las comparaciones multiples.

Tabla 5.73.

Contraste t-Student para dos muestras relacionadas, pretest-postest, del cuestionario de calidad de vida WHO-
QOL-BREF.

Media de la 1C 95% de la media

Factor . . p-valor
diferencia Inf. Sup.
Salud fisica 0.86 -0.61 2.324 1
Salud psicoldgica -0.08 -1.046 0.879 .8436
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Relaciones sociales 0 -1.192 1.192 1
Ambiente 1.31 0.05 2.575 .0436%

En la Tabla 5.73 se puede observar como todos los contrastes son no significativos para todas las
escalas del cuestionario de calidad de vida y para un nivel de significacién superior al 95% (p=.05)
en la medida pretest-postest excepto para el factor Ambiente. Se confirma asi la estabilidad de los
factores Salud fisica, Salud psicolégica y Relaciones sociales de la calidad de vida y la escasa influ-
encia que estos hayan podido ejercer sobre el Bienestar Personal durante el periodo de tiempo que
va desde el inicio del programa hasta su finalizacion.

La diferencia en el factor Ambiente entre ambos momentos es, sin embargo, estadisticamente
significativa, siendo mayor la puntuaciéon en el momento postest. De ello se puede inferir que este
factor sufre un cambio estadisticamente significativo en el periodo que rodea a la medicién del
postest que hace suponer la existencia de un acontecimiento externo de importancia general que
modifica la percepcion ambiental de los participantes.

Vision Sintética de Participantes, Variables y Covariables

Se tienen tres estudios independientes, cada uno correspondiente a un programa diferente. En los
dos primeros estudios, se recogen tres mediciones: pretest y postest del programa y una medicion
de seguimiento. En el tercer estudio se dispone de las mediciones pretest y postest del mismo. Para
evaluar cada programa se comparan las medidas repetidas en cada una de las variables consideradas
en cada estudio por separado. Previamente se comparan los tres estudios en la medicioén pretest,
para comprobar si el punto de partida en cada caso es el mismo.

En la Tabla 5.74 se presenta la distribucion por estudio de la muestra junto con el porcentaje par-
cial y los intervalos de confianza.

Tabla 5.74.

Frecuencias e intervalos de confianza para los tres estudios

1C95% para el %

n %
Inf. Sup.
Estudio 1 14 36.84 22.293 54.004
Estudio IT 16 42.11 26.720 59.056
Estudio III 8 21.05 10.140 37.784
Total 38 100

100

80

Estudiol Estudioll Estudiolll

Figura 5.28. Grafica de frecuencias de los tres estudios
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Variables Demograficas, de Salud y Ciudadania

En las variables demograficas hay informacion previa a la aplicacion del programa, luego se com-
paran los tres estudios para cada una de ellas. Todas ellas son cualitativas u ordinales. Distinguiendo
el tipo de variable la metodologia empleada es la siguente:

Enla Tabla 5.75 y la Tabla 5.76 se puede observar las frecuencia y distribucion de la muestra total
de las variables demograficas o cualitativas. Se utiliza el contraste chi-cuadrado para evaluar la hipo-
tesis de independencia entre el conjunto de estudios y la variable correspondiente, o el test exacto
de Fisher cuando este contraste presenta problemas de convergencia.

Tabla 5.75.

Frecuencias totales, de los tres estudios, y contraste de independencia de las variables cualitativas Sexo, Estudios,
Salud fisica y Salnd mental.

1C 95% IC 95%
Variable n % =———— n % ———— n Y% Independencia
Inf.  Sup. Inf.  Sup.

Hombre Mujer Total

Sexo 11 2895 1598 46.11 27 71.05 53.88 84.01 38 100 7287
Formacion Media Formacion Universitaria Total

Estudios 13 3421 20.14 5141 25 06579 4858 79.85 38 100 4135
No presenta problemas Presenta problemas Total

Salud Fisica 27 71.05 53.88 84.01 11 28.95 1598 46.11 38 100 .8983

Salud Mental 34 89.47 7425 96.57 4 10.53 342 2574 38 100 .8179

Tabla 5.76.

Frecuencias totales, de los tres estudios, y contraste de independencia de la variable cualitativa Estado civil.

Casado/En pateja Divotciado/Separado Solteto Total

Inde-
Variable I1C 95% IC 95% IC 95% penden-
7 Y% ——————— 1 Y ————————— Yo ——————— n % cia
Inf.  Sup. Inf.  Sup. Inf.  Sup.

Estado civil 16 4211 26.72 59.05 5 13.16 494 2888 17 4474 2899 61.52 38 100 .8605

Ambas tablas muestra una distribuciéon adecuada de los participantes segun las variables Estado
cvil, Estudios, Salud mental y Salud fisica ya que sus distribuciones no se diferencian en exceso de
las medias poblacionales para el rango de edad elegido (entre 28 y 45 afios). Por otra parte, la
distribucién segin sexo en los grupos de aplicacion en las distintas localidades esta lejos de ser
equitativa (71% de mujeres frente al 29% de varones). La razén es el escaso interés que suscita este
tipo de programas psicoeducativos sobre los varones. En la mayoria de los grupos serfa imposible
transformar el grupo de una forma proporcional, asi que una adaptacion razonable es reducir el
porcentaje de varones minimo para la aplicacion del programa, tal y como se ha efectuado. Por
otra parte, el test de independencia realizado para todas las variables demograficas evidencia que la
distribucién de valores en todas ellas es similar en los tres estudios.

En la Tabla 5.77 se puede observar las frecuencias y distribuciones de la muestra del estudio I
utilizada segun las variables sociales u ordinales. Se muestran, ademas, la comparaciéon de medianas
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en cada estudio evaluando la hipétesis de igualdad de medias utilizando el ANOVA no paramétrico
de Kruskal-Wallis. Este método permite contrastar la hipotesis nula de que las medianas de K po-
blaciones, con K>2, son iguales, frente a la alternativa de que por lo menos una de las poblaciones
difiere de las demas. En este caso K=3, cada uno de los estudios. Cuando se encuentra un p-valor

significativo co
dice cuiles son

el problema de

las variables de

Tabla 5.77.

n este contraste global implica que alguno de los estudios es distinto, pero no se
los estudios entre los que se encuentran las diferencias significativas. Para ello, se
necesita realizar un analisis post hoc comparando los estudios dos a dos. Esta comparacién se hace
utilizando el contraste U de Mann-Whitney y aplicando la correcciéon de Bonferroni para resolver
las comparaciones multiples. La homogeneidad de varianzas se evalaa utilizando el
contraste de Levene. En la Figura 5.29 se muestra graficamente las frecuencias para cada una de

ciudadania.

Descriptivos totales, de los tres estudios, y contraste de ignaldad de medianas de variables de cindadania.

1C95% para el %
n  Media P25 P75 IQR Min Max Moda  gudidadde
Inf. Sup. medianas global

Politica 38 2 2 3 2 3 1 1 4 Poco 4879
Religion 38 2 1 2 1 2 1 1 4 Poco 2948
Sindicacion 38 2 1 2 1 2 1 1 3 Poco 7146
DD. HH. 38 3 3 3 3 4 1 2 4 Algo 7792
M. Ambiente 38 3 3 3 3 4 1 2 4 Algo .0996
Empresa 38 2 1 2 1 2 1 1 3 Poco .5055
Cultura 38 3 3 3 3 3 0 2 4 Algo 4626
Deporte 38 3 2 3 2 3 1 1 4 Algo 1243
Comunidad 38 2 2 3 2 3 1 1 4 Algo .388

Politica Religion Sindicacion DD. HH.

Medio Ambiente Empresa Cultura Deporte

W Nada Interesado ® Poco Interesado

Comunidad

m Algo Interesado  m Mucho Interesado

Figura 5.29. Graficas de frecuencias totales de variables de ciudadania.
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En el estudio de frecuencias de las variables de ciudadania destaca el interés mostrado por el con-
junto de participantes hacia los derechos humanos, el medio ambiente o la cultura frente al poco
interés que despiertan aspectos como la religion, la accion sindicalista o el mundo empresarial y
econémico. El test de independencia realizado para todas las variables de ciudadania muestra que
la distribucién de valores en todas ellas es similar en los tres estudios.

Cuestionarios Administrados a los Participantes

Se consideran las escalas como variables cuantitativas y se asume la hipétesis de normalidad. Desde
la Tabla 5.78 hasta la Tabla 5.81 se pueden observar las frecuencias y distribuciéon de la muestra
total de los factores de cada cuestionario dispuestos por medicioén. Igualmente, para comparar los
estudios en la medicion pretest del programa se utiliza un ANOVA con un factor, estudio. Este
método permite contrastar la hipétesis nula de que las medias de K poblaciones, con K>2, son
iguales, frente a la alternativa de que, por lo menos, una de las poblaciones difiere de las demas. En
este caso K=3. Ademas de la hipdtesis de independencia y normalidad, el ANOVA requiere del
cumplimiento de la hipétesis de homogenidad de varianza entre poblaciones. Para comprobar la
homogeneidad de varianzas se utiliza el contraste de Levene, y en caso de rechazar esta hipotesis,
se aplica el ANOVA de Welch para contrastar la hipétesis global. Cuando se encuentra un p-valor
significativo con el contraste global implica que alguno de los grupos (estudios) es distinto, pero
no dice quiénes son los estudios entre los que se encuentran las diferencias significativas. Para ello,
se necesita realizar un analisis post hoc comparando los estudios dos a dos. Esta comparacion se
hace utilizando un contraste t-Student para 2 muestras independientes, o, cuando no sea posible
asumir la homogeneidad de varianzas, el contraste de Welch para dos muestras. En todos los casos
se aplica la correccion de Bonferroni para resolver el problema de las comparaciones multiples.

El cuestionario NEO PI-R no fue administrado en el tercer estudio por lo que para la comparacion
en el momento pre-programa se utiliza el contraste t-Student para 2 muestras independientes.

Tabla 5.78.

Descriptivos totales, de los tres estudios, y contraste de ignaldad de medias pre-test del cuestionario PANAS.

1C95% para el % Igualdad de
te]

N Media DT Med. Min Max .
Inf. Sup. medias pretest

Habitualmente. Afecto Positivo (HAP)

Pre-test 38 3297 631 30.90 35.05 350 22 43 .8378
Post-test 38 3447  6.69 32.28 36.67 335 23 47
Seguimiento 30 34.77  6.60 32.30 37.23 350 22 45

Habitualmente. Afecto Negativo (HAN)
Pre-test 38 2355  7.68 21.03 26.08 21 13 39 7989
Post-test 38 2271 7.83 20.14 25.28 22 11 40
Seguimiento 30 23.87  6.07 21.6 26.13 235 15 37

Ultima semana. Afecto Positivo (USAP)
Pre-test 38 33.01 7.15 31.26 35.96 34 18 45 .6349
Post-test 38 3439  8.85 31.49 37.3 37 18 49
Seguimiento 30 33.83  8.12 30.8 36.87 365 18 47
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Ultima semana. Afecto Negativo (USAN)
Pre-test 38 20.82 834 18.08 2356 195 10 39 2226
Post-test 38 1858  7.72 16.04 2112 165 10 36
Seguimiento 30 23.63  8.02 20.64  26.63 225 10 40

Nota: DT = Desviacion Tipica; Med. = Mediana; Min. = Minimo; Max. = Maximo.

En la Tabla 5.78 la significacion de la Prueba de Levene sobre la homogeneidad de varianzas de
los tres estudios es considerablemente superior al 95% (a = .05) para esta prueba en los cuatro
factores (HAP = .499; HAN = .911; USAP = .473; USAN = .180) por lo que se puede aceptar la
hipétesis nula de igualdad de varianzas. La significacion en la Prueba “t” para la Igualdad de Medias
(HAP = .837; HAN = .798; USAP = .634; USAN = .222) es sustancialmente mayor al nivel de
confianza minimo planteado (a = 0.05) para todas las medidas, por lo que se acepta la hipotesis
nula de igualdad de medias en los tres estudios y se puede concluir que las muestras tomadas para
todos ellos son esencialmente equivalentes respecto a las medidas tomadas, por lo que los resulta-
dos que se observen en las mediciones postratamiento y seguimiento no estaran influidas por una
inadecuada distribucién de la muestra y se deberan propiamente a circunstancias derivadas de los
diferentes tratamientos.

Tabla 5.79.
Descriptivos totales, de los tres estudios, y contraste de ignaldad de medias pre-test de la Escala de Bienestar
Prsicolggico de Ryff.
1C95% para el %
N Media DT Med. Min  Max Igu.aldad de
Inf. Sup. medias pretest
Autoconcepto
Pre-test 38 16.98 3.65 15.78 18.18  17.88 9 22.75 . 3789
Post-test 38 1714 394 15.84 18.43 17 9 23

Seguimiento 30 17.17  4.36 15.54 18.8 19 7 24
Relaciones Positivas
Pre-test 38 2428  5.61 2244 2613 2612 125 30 .6308
Post-test 38 2422 5.39 22.45 25.99 25 11 30
Seguimiento 30 2447  4.61 22.75 26.19 25 16 30

Autonomia
Pre-test 38 24.57 4.89 22.97 26.18  24.38 11 33 9636
Post-test 38 25.04 5.78 23.14 26.94 25 10 34

Seguimiento 30 25.07  5.06 23.18 26.96 24.5 14 34
Dominio del Entorno
Pre-test 38 21.51 411 20.16 2286 2125 13.75 29 4803
Post-test 38 21.78  4.58 20.28 2329  21.62 12 2875
Seguimiento 30 21.63  3.99 20.14 23.12 22 15 30

Propésito en la Vida
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Pre-test
Post-test

Seguimiento

Pre-test
Post-test

Seguimiento

38
38
30

38
38
30

20.86
21.03
21.57

19.04
19.62
19.5

493
5.16
4.83

3.41
3.77
3.73

19.24 2248 205 1125 28

19.34 2273 21 8.75 29

19.76 23.37 21 12 30
Crecimiento Personal

18.52 20.77  20.62 115 24

18.38 20.87 20 1 24

18.11 20.89 20 9 24

9725

7807

Nota: DT = Desviacién Tipica; Med. = Mediana; Min. = Minimo; Max. = Méaximo.

En la Tabla 5.79 la significacion de la Prueba de Levene sobre la homogeneidad de varianzas de
los tres estudios es superior al 95% (a = .05) para esta prueba en las seis escalas (AA = .965; RP =
.267; AU = .099; DE = .921; CP = .521; PV = .878) por lo que se puede aceptar la hipotesis nula
de igualdad de varianzas. La significacién en la Prueba “t” para la Igualdad de Medias (AA = .379;
RP = .630; AU = .963; DE = .480; CP = .780; PV = .972) es sustancialmente mayor al nivel de
confianza minimo planteado (a = 0.05) para todas las medidas, por lo que se acepta la hipotesis
nula de igualdad de medias en los tres estudios y se puede concluir que las muestras tomadas para
todos ellos son esencialmente equivalentes respecto a las medidas tomadas, por lo que los resulta-
dos que se observen en las mediciones postratamiento y seguimiento no estaran influidas por una
inadecuada distribucién de la muestra y se deberan propiamente a circunstancias derivadas de los
diferentes tratamientos.

Tabla 5.80.

Descriptivos totales, de los tres estudios, y contraste de ignaldad de medias pre-test del cuestionario NEO PI-R.

0 0
N Media DT Ii: - par:;/o Med. Min  Max nfﬁfj;fﬁf;t
Neuroticismo (IN)
Pre-test 30 13347 2613 12371 14322 131 73 182 3754
Post-test 30 1286 2873 117.87 13933 127 68 185
Seguimiento 30 129.47 2698 119.39 139.54 133 59 169
Extraversion (E)
Pre-test 30 148.43 19.79  141.04 15582 147 115 189 4039
Post-test 30 149.13  21.26  141.19 157.07 148 119 192
Seguimiento 30 149.8  19.64 14247 15713 149.5 120 190
Apertura a la Experiencia (O)
Pre-test 30 17233 1552 16654 178.13 1745 139 207 2615
Post-test 30 17147 169 16516 177.78 174 133 199
Seguimiento 30 16843 16.11 16242 17445 167 134 193

Amabilidad (A)
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Pre-test 30 173.07 1492 1675 178.64 175 143 203 9104

Post-test 29 17207 15.08 16633 177.81 173 145 201

Seguimiento 30 173.07 1693  166.74 17939 1755 141 214
Responsabilidad (C)

Pre-test 30 160.67 2371 151.81 169.52 163 122 202 677

Post-test 30 16157 199  154.14 169 1585 125 198

Seguimiento 30 16143 1857 1545 16837 165 125 195

Nota: DT = Desviacion Tipica; Med. = Mediana; Min. = Minimo; Max. = Maximo.

En la tabla Tabla 5.80 la significaciéon de la Prueba de Levene sobre la homogeneidad de varianzas
de los tres estudios es superior al 95% (a = .05) para esta prueba en cuatro de las cinco escalas (N
=.755; E =.09; O = .342; A = .01; C = .193) por lo que se puede aceptar la hipotesis nula de
igualdad de varianzas en todas ellas excepto en la escala de Amabilidad (A). La significacion en la
Prueba “t” para la Igualdad de Medias (N = .375; E = .403; O = .261; A = .91; C = .677) es sus-
tancialmente mayor al nivel de confianza minimo planteado (a = 0.05) para todas las medidas, por
lo que se acepta la hipétesis nula de igualdad de medias en los tres estudios y se puede concluir que
las muestras tomadas para todos ellos son esencialmente equivalentes respecto a las medidas to-
madas, por lo que los resultados que se observen en las mediciones postratamiento y seguimiento
no estaran influidas por una inadecuada distribucion de la muestra y se deberan propiamente a
circunstancias derivadas de los diferentes tratamientos

Tabla 5.81.

Descriptivos totales, de los tres estudios, y contraste de ignaldad de medias pre-test del cuestionario de calidad de
vida WHOQOL-BREF.

1C95% para el %
N Media DT Med. Min  Max Igualdad de
Inf. Sup.

medias pretest

Salud Fisica (SF)
Pre-test 38 1621 234 1544 1698 16.57 10.86 19.43 .9884
Post-test 38 16.54  2.04 15.87 17.21  16.57 1257 20
Seguimiento 30  16.4 2.06 15.63 17.17  16.57 10.86 19.43

Salud Psicolégica (SP)
Pre-test 38 14.09  2.59 13.24 14.94  14.67 8.67 18.67 .524
Post-test 38 1447 235 13.7 1525  14.67 10 18
Seguimiento 30 14.16  2.61 13.18 15.13 15 8.67 18.67
Relaciones Sociales (RS)

Pre-test 38 1432 383 13.06 15.57  14.67  6.67 20 9441
Post-test 38 14.63  3.49 13.49 1578 1467 4 20
Seguimiento 30 14.93 2.9 13.85 16.01 16 8 20

Ambiente (AM)
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Pre-test 38 15.75 1.81 15.15 16.35 16 12,5 19 7131
Post-test 38 106.18 2.11 15.48 16.87 16 12 20
Seguimiento 30 15.58 1.96 14.85 16.32 15.5 11 19

Nota: DT = Desviacion Tipica; Med. = Mediana; Min. = Minimo; Max. = Miximo.

la significacion de la Prueba de Levene sobre la homogeneidad de varianzas de los tres estudios
es considerablemente superior al 95% (a = .05) para esta prueba en las cuatro escalas (SF = .8006;
SP = .827; RS = .928; AM = .323) por lo que se puede aceptar la hipétesis nula de igualdad de
varianzas. La significacion en la Prueba “t” para la Igualdad de Medias (SF = .988; SP = .524; RS
=.944; AM = .713) es sustancialmente mayor al nivel de confianza minimo planteado (a = 0.05)
para todas las medidas, por lo que se acepta la hipétesis nula de igualdad de medias en los tres
estudios y se puede concluir que las muestras tomadas para todos ellos son esencialmente equiva-
lentes respecto a las medidas tomadas, por lo que los resultados que se observen en las mediciones
postratamiento y seguimiento no estaran influidas por una inadecuada distribucién de la muestra
y se deberan propiamente a circunstancias derivadas de los diferentes tratamientos.

Cuestionarios Administrados a la Red Social

En las tablas Tabla 5.82,Tabla 5.83 yTabla 5.84 se realiz6 un andlisis descriptivo de la muestra para
valorar la distribucion de las caracteristicas sociodemograficas de los grupos y la homogeneidad de
éstas. Ademas, se recoge informacién en la red social de cada participante en el estudio I y II. Para
cada participante de los estudios I y II se recogen los cuestionarios PANAS, RYFF y WHOQOIL-
BREF a varias personas, entre 1 y 5 dependiendo del individuo, y en las tres mediciones: pretest,
postest del programa y la medicién de seguimiento. Como representacion de la puntuacion de la
red social de cada individuo se considera la media de las puntuaciones de los individuos de su red.

Tabla 5.82.

Descriptivos totales, de los tres estudios, de la Escala de Bienestar Psicoldgico de Ryff en la red social.

Perdidos 1C95% para el %
— N Media DT Med. Min Max
n % Inf. Sup.
Autoaceptacion
Pre-test 0 0 30 17.74 357 1641 19.08 17.62 10.5 24
Post-test 1 333 29 1846 321 17.24 19.68 19.33 10.5 225

Seguimiento 5 16.67 25 18.83 3.63 17.33 20.33  20.33 8 24
Relaciones positivas

Pre-test 0 0 30 2411 457 2241 2582 245 1125 30

Post-test 1 333 29 24 4.77 2219 25.82 255 10 30

Seguimiento 5 16.67 25 2522 321 23.89 26.55 26 19 30

Autonomia
Pre-test 0 0 30 26.34 538 2433 28.35 275 13,5 335
Post-test 1 333 29 26.63 5.01 24.72 28.53 27.33 13 34

Seguimiento 5 16.67 25 2736 4.09 25.67 29.05 2733 17 34
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Dominio del entorno
Pre-test 0 0 30 2222 348 2092 2352 2258 14 26.88
Post-test 1 333 29 2248 372 21.06 2389 235 1433 275
Seguimiento 5 16.67 25 2338 427 21.62 2514 245 9 30
Crecimiento personal
Pre-test 0 0 30 1991 2.69 1891 2091 2043 14 24
Post-test 1 333 29 203 3.01 19.16 21.45 21 12 24
Seguimiento 5 16.67 25 1993 3.54 1847 21.39 205 10 24
Propdsito de vida
Pre-test 0 0 30 2243 452 20.74 2412 2319 875 28.75
Post-test 1 333 29 2364 397 2213 2515 24.67 13.67 30
Seguimiento 5 16.67 25 2373 4 22.07 25.38 25 15 30

Nota: DT = Desviacion Tipica; Med. = Mediana; Min. = Minimo; Max. = Miximo

Tabla 5.83.
Descriptivos totales, de los tres estudios, de la Escala de afectividad positiva y negativa (PANAS) en la red social.

Perdidos 1C95% para el %
— N Media DT Med. Min  Max
n % Inf. Sup.

Habitualmente. Afecto Positivo
Pre-test 0 0 30 38.06 5.51 36 40.11 38 26 46
Post-test 3 10 27 3836 623 35.89 40.82  39.33 25.67 485
Seguimiento 5 16.67 25 39.71 6.52 37.01 42.4 41.5 18 50
Habitualmente. Afecto Negativo
Pre-test 0 0 30 2112 674 18.61 23.64 195 14 41
Post-test 3 10 27 2086 695 18.11 23.61 21 11 37.67
Seguimiento 5 16.67 25 20.06 7.2  17.09 23.03 195 10 42
Ultima Semana. Afecto Positivo
Pre-test 0 0 30 3719 647 @ 34.77 39.6  37.67 23 47.5
Post-test 3 10 27 39.14 544  36.99 4129 405 25 46.5
Seguimiento 5 16.67 25 38.69 7.6 3555 41.82 405 20 50

Ultima Semana. Afecto Negativo

Pre-test 0 0 30 17.62 598 1538 1985 16.75 11 36.5
Post-test 3 10 27 1877 6.63 16.15 21.39 18 10 36
Seguimiento 5 16.67 25 1939 7.52  16.29 225 18 10 43

Nota: DT = Desviacion Tipica; Med. = Mediana; Min. = Minimo; Max. = Maximo

Tabla 5.84.
Descriptivos totales, de los tres estudios, del cuestionario de calidad de vida (WHOQOIL-BREF) en la red social.
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Perdidos 1C95% para el %
— N Media DT Med. Min Max
n % Inf. Sup.

Salud Fisica
Pre-test 0 0 30 1637 1.67 15.74 16.99  16.86 1229 19.43
Post-test 4 1333 26 162 204 1537 17.02 1671 1219 19.14
Seguimiento 5 16.67 25 16.83 212  15.96 1771 17.14 12 19.62

Salud Psicoldbgica
Pre-test 0 0 30 1554 212 1474 16.33  15.56 10.33 18.33
Post-test 4 1333 26 15.67 259 14.63 16.72  16.58 10.33 20

Seguimiento 5 16.67 25 1628 257 15.21 17.34 17 10 20
Relaciones Sociales

Pre-test 0 0 30 14.59 2.87 13.52 15.66  15.22 8.67 18.67

Post-test 4 1333 26 1518 322 13.88 16.48  16.33 8 18.67

Seguimiento 5 16.67 25 1511 29 1391 16.31 16 8 19.56

Ambiente
Pre-test 0 0 30 16.02 1.51 15.45 16.58 16.38 12 18.67
Post-test 4 1333 26 1632 1.87 1557 17.08 16.62 11.75 19.5

Seguimiento 5 16.67 25 16.55 199 15.72 17.37 16.5 1233 195

Nota: DT = Desviacion Tipica; Med. = Mediana; Min. = Minimo; Max. = Miximo
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DISCUSION







Interpretacion de Resultados

Los resultados anteriormente expuestos van a ser interpretados atendiendo a las investigaciones
teoricas que los soportan siguiendo un orden basado en las variables dependientes en la investi-
gacion. Bienestar psicologico o eudaimoénico y Bienestar hedonico son las dos variables dependi-
entes consideradas sobre las que se analizan los resultados.

Bienestar psicolégico hace referencia al componente del constructo Bienestar Personal relacionado
con el funcionamiento 6ptimo tomando como referencia autores de actualidad como Waterman
(1990, 2002), Keyes (1991), Rytf (2003), Ryan y Deci (2005) o Fowers (2004). Se utiliza la Escala
de bienestar psicologico de Ryff (1989), adaptada por Van Dierendonck et. al. (2006) a muestras
espafiolas. La felicidad esta relacionada con el componente afectivo de susodicho constructo. Para
su evaluacién se utiliza la Escala de afectividad positiva y negativa PANAS de Watson et al. (1988)
a imagen de lo realizado en muchos de los estudios de actualidad similares (Steger, 2013; Tiberius,
2013; Aberg et. al, 2005; Bunnell, 2001; McCabe y Ricciardelli y de Lina, 2004; Schilling, 20006;
Tiggemann y Lynch, 2001; Wade et. al., 2000).

La primera variable a analizar, y la mas importante, es la variable independiente evaluada, es decir,
el tratamiento experimental (Programa SADAr). Los analisis estadisticos realizados en los tres
estudios en los que se analiza la influencia de esta variable independiente intragrupos muestran el
comportamiento diferencial de los participantes al programa SADAr en las medidas tomadas antes
y después de su administracién para todos los factores del Bienestar Personal.

Para determinar los efectos del Programa SADAr en el componente eudaimonico del bienestar
personal se analizan los resultados en todos los estudios de la Escala de bienestar psicologico de
Ryff, en pares de comparacion pretest-postest y pretest-seguimiento. En el test de Ryff hay tres
factores, Autonomia, Dominio del entorno y Propédsito de vida, que se quedan muy cerca de la
significaciéon en una de sus dos medidas por pares. Comparandolo con las medias de los otros
dos estudios, el primero muestra un resultado de 1.8, 1.6 y 1.7 puntos de media respectivamente,
por solo 0.19, -0.44 y .38 en las mejores puntuaciones de los otros dos. La razén de destacar estos
valores reside en la existencia de un condicionante a la hora de tomar con precaucion estos resul-
tados. Existe una alta probabilidad que estos datos positivos sean fruto del azar, pero no hay que
desdefiar la restriccién que supone contar con una muestra tan limitada en la obtencion de mejores
resultados.

Por otro lado, los efectos del Programa SADATr en el componente hedénico del bienestar personal
es analizado para todos los estudios con la Escala de afectividad positiva y negativa de Watson et
al. (1988). Tomando las mismas precauciones que en la anterior variable, el bienestar hedénico
presenta cambios significativos y moderados en las medidas de la afectividad positiva habitual en
los estudios 1 y 111, a diferencia del estudio II que apenas muestra cambios. LLos resultados, aunque
humildes, son consistentes con estudios precedentes (Dunn, Trivedi, & O’Neal, 2011; Ekkekakis
& Petruzzello, 2009; Craft & Landers, 2008; Arent et al., 2010) apareciendo un aumento de la
afectividad positiva y una disminucién de la afectividad negativa incluso en el estudio II que prac-
ticamente no registré ni un minimo cambio, pero s una tendencia.

Ambas hipétesis apuntan a que la mejora del Programa SADAr respecto a la linea base es cues-
tionable, pero se puede concluir que el programa SADATr tiende a mejorar el Bienestar Personal
de los participantes en la linea de otros programas optimizadores (Cash, 2004; Maganto y Cruz
2002, 2008; Rosen, 20006). Cabe destacar que la diferencia entre mediciones en relacion a la medida
correspondiente al bienestar hedonico es tan significativa como las diferencias observadas en las
medidas de bienestar eudaimoénico o psicolégico. Este resultado seguramente sea debido a que el
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Programa SADATr incide directamente sobre ambos, y a que la mejora provocada sobre el bienestar
hedonico sea debida a que ambos constructos estan intimamente relacionados, aunque tengan es-
tatus diferentes (Keyes, Ryff y Shmotkin, 2002).

La interpretacion de la mutua influencia entre bienestar psicolégico y hedoénico es apoyada por
autores de la actualidad como Cash (2004) y Rosen (20006), que consideran que la relaciéon entre
ambos supone una aproximacion conceptual mas que empirica (Altabe y Thompsom, 1992; Gar-
giulo et. al., 1987; Krysanski, 2006; Maganto y Cruz 2008; Thompsom y Psaltis, 1988).

Los estudios correlacionales, indican que el acuerdo entre bienestar percibido —participantes- y
atribuido —red social, asi como la genuinidad entre lo que el participante considera que es y lo que
expone socialmente es de signo positivo y de grado moderado a alto.

Supone también una constatacién de que la percepcion de la propia identidad varfa dependiendo
de circunstancias o ambientes; variando igualmente en las personas mas cercanas. Cuando es genu-
ina lleva a un acuerdo entre participante y red social; cuando es falsa se producen desacuerdos. No
se descarta, no obstante, que el autoconcepto y/o la autoestima cumplan una funcién perturba-
dora, ya que es mas que habitual que las puntuaciones medias de la red social superen a las medias
de los participantes, tal y como demuestran los valores positivos del sesgo entre mediciones.

El Bienestar personal aconsejan fomentarlo con intervenciones que se desarrollen en un largo
periodo —preferiblemente a partir de 8 semanas- y en individual, cuando la cultura dominante pu-
eda describirse como individualista (Boiler, Haverman, Westerhof, Riper, Smit y Bohlmeijer, 2013,
Lyubomirsky et al., 2009). Habrfa que afiadir, a la luz de esta investigacion, que una intervencion
desarrollada en un largo periodo -entre 18 y 25 sesiones- es mas efectiva si el tiempo transcurrido
entre sesiones es mas corto e intenso. Esto es asi porque, por un lado, el bienestar eudaimonico y
el hedonico son considerados habitualmente como rasgo por los principales especialistas (Water-
man y Huta, 2014), dejando clara una estabilidad temporal que solo comenzaria a verse alterada
en el transcurso de una intervencion en la que el participante mostrara compromiso y animo de
cuestionamiento (Lyubomirsky et al., 2011). Y por otro, una intervencién que no se alargara en
demasia evitarfa los efectos adversos de fatiga y desanimo que producen tratamientos mas largos.

Distintos modelos explicativos ofrecen teorfas del porqué se mantiene en niveles tan modestos el
desarrollo 6ptimo del bienestar personal y por qué se producen importantes conexiones con otros
constructos como la edad, el tiempo de aplicacién o el ambiente, como se observa en los resul-
tados de esta investigacion. Se hace referencia a las teorfas de la autodeterminacion y a las teorfas
de la adaptacion del bienestar que pretenden explicar la naturaleza del bienestar y la influencia de
los multiples factores que estan relacionados con él (Baltes y Carteasen, 1999; Gorham y Hunleby,
1988; Heckhausen y Schulz, 1995; Slade y Fisher, 1986; Thompsom, 1990). Son teorfas comple-
mentarias pero insuficientes para explicar su compleja estructura y los factores afines que inciden
en su beneficio 0 menoscabo, sobre todo en la edad adulta. Una clara distincién en términos de
centralidad es clave para subrayar tanto los componentes centrales como aquellos que, o bien, es-

tan cercanos a setlo, o bien, son correlatos con gran influencia en el bienestar (Waterman y Huta,
2013).

Ayudarfa en este aspecto tener en cuenta lo que Kashdan y colaboradores (2008) denominan
bracket creep, que apunta al desmesurado incremento de conceptos periféricos bajo el paragilias
del bienestar y a la imprecision con la que asiduamente es descrito. No obstante, los problemas
relacionados con el bienestar negativo que aparecen en esta investigaciéon ni resulta extrafio, ni
presenta alteraciones significativas en la percepcion por parte del participante de estar creciendo
mas y mejor. Esto es asi porque, frecuentemente, el participante se deja influir por interpretaciones
catastrofistas de la propia identidad, fruto de la frustraciéon que un trabajo continuado de cues-
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tionamiento propio y del entorno que lo circunda provoca en él, lo que redunda en una sensacion
y percepcion de involucion que lastra las puntuaciones. Gran parte de la mortalidad experimental
tiene su origen en este conflicto de reafirmacion-cuestionamiento, en el que la mayoria decide
posicionarse en el polo de la reafirmacion de la identidad que lo protege, incompatibilizandose en
extremo con el otro polo, aquel en el que las actividades del programa residen.

El Programa SADATr ha producido algunas mejoras significativas en Bienestar personal, pero tam-
bién en algunos aspectos de la Calidad de vida y la Personalidad. A la vista de los resultados ob-
tenidos podria ser que la intervencion especifica sobre bienestar personal sobre personas adultas
provoque una mejora sustancial en la percepcion satisfactoria de la vida cotidiana. Las importantes
relaciones entre bienestar y calidad de vida son apoyadas por estudios de actualidad, como el de
Veenhoven (2000), entre otros (Sirgy, 2012; Annis, Cash y Hrabosky, 2004; Da Costa et. al., 2005;
Hawkins et. al., 2004; Maganto y Cruz, 2003, 2008;), que apunta a una alta correlacioén entre com-
ponentes de la calidad de vida externa y elementos de la calidad de vida interna o bienestar per-
sonal. Valorando la covariacion entre participante y red social concerniente a la calidad de vida, se
infiere que la asociacion entre ambas medias sera positiva para todos los factores. Los resultados,
como vimos, confirman esta hipétesis y son similares a los ya destacados cuando se analizé esta
misma covariaciéon para el bienestar personal. Sin embargo, en condiciones de no intervencioén
(valoracion pretest en la tabla) el acuerdo en los factores de calidad de vida muestra mayor coher-
encia, manteniéndose después un nivel similar de covariacion entre las distintas mediciones. La
presencia de factores claramente objetivos u objetivables parece que aporta mayor congruencia
entre la calidad de vida auto-percibida y la atribuida.

Estos resultados obtenidos apoyan la hipotesis sostenida por la mayoria de los estudios sobre
calidad de vida, de que el bienestar tiene importantes conexiones sobre ésta en nuestra sociedad
actual, tal y como muestra Cafri et. al. (2005) en su meta-analisis sobre las referencias sociocul-
turales en las investigaciones. Cafti et. al. (2005) llegan a esta conclusion a través de la observacion
de las fuertes correlaciones existentes, en la mayoria de estos estudios, entre el bienestar personal
y factores conectados tradicionalmente con la calidad de vida en nuestra sociedad como son la
satisfaccion vital, autoestima o autoconcepto.

En cuanto al binomio bienestar-personalidad, Los rasgos de personalidad tienen un poderoso
efecto en el bienestar, como apuntan modestamente los resultados en neuroticismo, apertura a la
experiencia y amabilidad. Mas especificamente, el bienestar esta positivamente relacionado con
rasgos como la extraversion, la autoestima, la disposicion afectiva positiva, la concientizacion, el
optimismo, el locus de control, la autoeficacia percibida y la resiliencia. Negativamente, el bienestar
estarfa relacionado con muchas de las formas de psicopatologia asociadas al neuroticismo la an-
siedad y la depresion. El cambio en la percepcion ambiental y de dominio del entorno observados
entronca con la predisposicion de los rasgos positivos a la bisqueda de situaciones en las que la
respuesta acentte el bienestar, mientras que los rasgos negativos tienen el efecto contrario. Tam-
bién es destacable la capacidad de concientizacién o darse cuenta de todo aquello que acontece
alrededor de la persona, pues aquellos que poseen o potencian esta cualidad tienden a promediar
niveles mas altos de bienestar, especialmente si se usan medidas que ponen el foco en el aqui y el
ahora. Son muchas las teorfas del bienestar que apoyan estos resultados, que aunque modestos,
no pueden ser obviados. La teorfa instrumental, del temperamento, teorfas top-down, la teorfa
set-point y la genética (Sirgy, 2012), por citar algunas, apuntan con mas contundencia en la misma
direccion.

Los resultados obtenidos en esta investigacion también parecen confirmar, siempre con la cautela
que estos nos obliga a tomar, la gran importancia que la personalidad tiene para una percepcion
no distorsionada e inflada del propio bienestar. En una cultura como la occidental donde medios
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de comunicaciéon como la television e internet y elementos habituales en ellos, como la publicidad,
cada vez cobran mas relevancia, la busqueda del bienestar como meta materialista y de consumo
entre la poblacion esta cada vez mas de idealizada. Incluso sobre colectivos como el de los adultos
mas maduros que no son destinatarios directos de estos mensajes visuales, tesis sostenida y denun-
ciada por muchos de los autores del campo del bienestar y la felicidad (Cabanas y Sanchez, 2012;
Cafri et. al., 2005, Cash, 2004; Raich, 2004; Thompson, 1990).

Conclusiones

En el estudio cientifico desarrollado en esta tesis se plantearon unos objetivos para cada una de las
partes del proceso de la investigacion; es decir, para el disefio del Programa SADAr y otras para la
evaluacién posterior del programa disefiado. Aparte de cada uno de los objetivos, se redacté una
hipotesis basandose en estimaciones de resultados de estudios actuales sobre el Bienestar Personal.

A continuacién, se concluye razonadamente si se ha cumplido total o parcialmente cada uno de
estos objetivos e hipotesis planteados para cada una de las dos partes establecidas, es decir, para el
disefio del Programa SADAr y para su evaluacion experimental. Los objetivos de disefio se confir-
man o refutan en funcién de que las hipdtesis correspondientes sean o no avaladas por los datos
cuantitativos y/o cualitativos recogidos.

Objetivo |

Profundizar en el concepto de bienestar para diseniar un programa de desarrollo del Bienestar Personal centrado en
la poblacion adulta y fundamentado en el enfogue filosdfico integral, la psicologia positiva-humanista y los principios
de la educacion holistica e integral.

Para valorar el cumplimiento de este objetivo es necesario considerar aquellas pruebas que dem-
uestren el correcto disefio del programa teniendo en cuenta los criterios planteados a priori. Los
criterios y las pruebas a las que se hace referencia son las siguientes:

Las actividades deben intervenir sobre las principales dimensiones del ser humano: El programa
consta de actividades orientadas a la percepcion y cuidado del propio cuerpo (Yoga, Nutricion
integral), orientadas al autoconocimiento y al manejo emocional (Sensibilizaciéon emocional, Equi-
librio emocional,), orientadas a la estimulacién y disonancia cognitiva (Decrecimiento, Foro de de-
bate), orientadas al cambio social y relacional (afectividad y relaciones, Accién semanal/quincenal),
orientadas a la comprension de la psique y sus procesos (Limites de la conciencia, Asociacion de
palabras) y orientadas al fortalecimiento de valores trascendentales (Meditacion tibetana, Dimen-
siones del sentido vital), ademas de otras actividades menos especificas que influyen sobre estas
dimensiones, por lo que se puede considerar este criterio como cumplido.

Las actividades deben ser adaptaciones de las técnicas e intervenciones sobre bienestar para adul-
tos sin patologia asociada: I.a mayoria de las actividades que se han creado para este programa
parten de técnicas de probada eficiencia sobre bienestar. Por ejemplo, la estructura y ejercicios de
enseflanza en meditacion de Wallace (2005) son la referencia de la actividad meditacion tibetana; la
teorfa de los complejos de Jung (2005) inspira la actividad asociacion de palabras; o como el ciclo
del aprendizaje de Kolb y Mackeracher para adultos se refleja en la estructura de las sesiones y de
las actividades. El uso de estas teorfas y técnicas, junto con muchas otras para el disefio de las ac-
tividades, garantiza el cumplimiento de este criterio.

Las actividades deben estar especificamente disefiadas para muestras de personas adultas de entre
28 y 45 anos: Para el correcto diseno y desarrollo de las actividades del programa se ha realizado un
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extenso acercamiento a la realidad del aprendizaje de persona adulta a través de la profundizacion
en teorias, modelos y evidencias psicolégicas y sociales actualizadas, realizandose un acercamiento
a la realidad social de los adultos como colectivo, en relacién a su disposicion para el aprendizaje y
la dinamica grupal que subyace a su naturaleza, como ha sido reflejado en el Capitulo 3, por lo que
se puede considerar este criterio como cumplido.

Objetivo I

Tmplementar un programa de desarrollo del bienestar personal dirigido a poblacion adulta de la cindad de 1 al-
ladolid.

Para el cumplimiento del segundo objetivo del disefio del Programa SADAr se debe desarrollar la
estructura del programa bajo el formato de programa optimizador de larga duracién y aplicacion
colectiva. Los programas optimizadores suelen cumplir los siguientes requisitos:

Deben estar estructurados en partes segun su utilidad en la aplicacion. Las partes minimas de las
que deben constar son un manual del monitor, donde se incluyan las instrucciones que debe seguir
el monitor para su aplicacion, y un cuadernillo o un conjunto de fichas de actividades a desarrollar.
Dicha estructura es la seguida en el Programa SADAY.

La aplicacion se realiza a través de un monitor previamente formado, en una serie de sesiones que
pueden oscilar en su duraciéon de una a tres horas, mientras que el nimero de sesiones debe ser
mayor a cinco aproximadamente. El Programa SADAr cumple estos requisitos.

Las actividades deben ser participativas, estar orientadas a la interacciéon positiva entre los partici-
pantes y a la reflexion personal sobre temas relacionados con sus vidas cotidianas. Criterio pet-
fectamente cumplido en SADAr.

El programa debe proporcionar informacion nueva a los participantes, pero ésta debe de tener un
caracter no formal y no ser la principal finalidad del programa, lugar que debe ocupar el cambio
pretendido en actitudes, motivacion, etc. El programa incluye informacion basica sobre bienestat,
alimentacion, valores y interaccion social, etc. en todas las sesiones del programa.

Objetivo Il

Evaluar los principales componentes del programa con la finalidad de comprobar su ntilidad e introducir modifica-
ciones en aquellos aspectos que puedan mejorar su eficacia y efectividad.

En relacion al tercer objetivo general de la evaluacion cientifica del programa SADAr se han re-
alizado evaluaciones de las actividades al finalizar cada estudio. Este tipo de evaluacién permite
simplificar los contenidos sin provocar fatiga y pérdida de atencién en la poblacién seleccionada.
La evaluacion breve de cada actividad dota al programa de mayor dinamismo, reduce la fatiga en
los participantes e incrementa la evaluacion del proceso, tal y como se recoge en las evaluaciones
de los propios sujetos. Planteado para la evaluacion continua del programa SADA', hace referencia
al correcto disefio e implementacion de las actividades. Se plantea si los participantes consideran
util cada actividad y si el programa muestra una coherencia interna perceptible. Los resultados so-
bre la valoracion de las actividades reflejan con claridad que la satisfaccion con las actividades del
programa es muy elevada en términos de utilidad y adecuacién. Por todo lo comentado se puede
considerar este objetivo cumplido.

Carlos de Frutos Diégnez = 245 -



SEGUNDA PARTE. Discusiin

Objetivo IV

Evalnar los cambios producidos en los participantes para validar la eficacia del programa en el desarrollo del bien-
estar personal.

El cuarto objetivo hace referencia al planteamiento de un disefio experimental para la investi-
gacion. El planteamiento experimental se ha conseguido a través de la implementacion del progra-
ma en varios estudios y comparando los resultados obtenidos en pares (pretest-postest y pretest-
seguimiento) y con otros programas optimizadores y psicoeducativos similares (Capitulo 4 para
mas informacion).

El cuarto objetivo es el mas general e importante de las tres planteados sobre la evaluacion del
Programa SADAT, ya que hace referencia a la utilidad del programa para lograr el objetivo mas
basico para el cual se disefi6. Los analisis estadisticos realizados muestran de forma no significativa
el comportamiento diferencial de los participantes en el Programa en las medidas intra-sujetos
tomadas. La mejora del Programa SADATr respecto a otras intervenciones sobre el bienestar arroja
similares resultados, por lo que se puede concluir que el programa muestra una tendencia a mejorar
el bienestar personal de los participantes en la linea de otros programas optimizadores, si bien no
se puede descartar que sea la propia maduracion experimental la causante de tales beneficios. El
contraste de las hipotesis asociadas al objetivo con los resultados refleja un moderado cumplim-
iento de las mismas ya que los niveles de significacion de los contrastes intra-sujetos realizados con
ANOVA de medidas repetidas y t-student para dos muestras relacionadas, asi como los contrastes
de correlacién participante-red social fluctian entre alta y nula significacion.

Como se ha dicho, estos resultados, tomados en global, podrian estar causados por maduracion ex-
perimental o causas extrafias a la investigacion, ya que el planteamiento de mediciones pre y post-
tratamiento, y la comparacion pre-tratamiento y seguimiento, no permiten rechazar tales hipotesis
sobre dichas causas. Cabe destacar que la diferencia entre condiciones experimentales en relacion
a la medida correspondiente al bienestar psicologico es significativamente similar a las diferencias
observadas en las medidas de bienestar hedénico. Este resultado permite concluir que el Programa
SADATr incide directamente tanto sobre el Bienestar Psicolégico como sobre el bienestar Hedoni-
co, debido a que la bienestar psicolégico y hedénico estan intimamente relacionados.

En lo concerniente al objetivo especifico undécimo (hipotesis quinta, sexta y séptima) planteado
para la evaluacion experimental del Programa, se valora la covariacion entre las medidas obtenidas
por los participantes y las obtenidas por la red social en los cuestionarios de bienestar personal y
calidad de vida. Debido a la fuerte asociacion entre los participantes y la red social de apoyo, se
infiere que el acuerdo entre ambos serd positivo y fuerte. Los resultados confirman esta hipotesis.
La covariacion entre el acuerdo en ambas variables es generalizado (un 6% del total de correla-
ciones es negativa), aunque no ampliamente significativo (un 44% del total de correlaciones es
significativa). Estos resultados parecen deberse a que las puntuaciones de los participantes reflejan
su estado de bienestar real en todos y cada uno de los momentos de medicion. Esto es, son coher-
entes y fidedignas.

Limitaciones

Para corroborar la fortaleza de las conclusiones tomadas sobre el Programa SADATr es necesario
plantear las limitaciones que presenta esta investigacion. Las limitaciones que a continuacion se
plantean tienen relacién con la poblaciéon objeto de estudio, con los instrumentos de evaluacion,
con la estabilidad del cambio producido y con la seleccion de la muestra.
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En relacion a la poblacidn objeto de estudio:

Al ser la participacion en el programa una situacion totalmente novedosa para la mayorfa de la
poblacion, esta circunstancia deriva en una baja discriminacién de la calidad del programa, tanto
en términos generales como sobre las actividades. El resultado de esta circunstancia son unas altas
valoraciones al programa y sus actividades, que deben considerarse con cierta distancia, ya que la
mayorfa de la muestra seleccionada no ha participado nunca en programas similares. No obstante,
las valoraciones de los participantes ocupan un lugar secundario en los resultados valorados, ya que
la mayoria de las conclusiones e interpretaciones se basan en el analisis estadistico de cuestionarios
validados cientificamente, exentos de esta limitacion.

En referencia a la estabilidad del cambio producido:

Una limitacién que presenta el programa es la falta de generalizacion debido a que la investigacion
es un conjunto de estudios cuasi-experimentales sin grupo control, por lo que la validez externa es
mas restringida que la obtenida en un estudio aleatorizado con grupo de control. Aun asi, y a tenor
de los resultados obtenidos, muchos de estos son similares desde un punto de vista descriptivo, a
los obtenidos por otros estudios.

Algunas de las mayores desventajas de un programa optimizador de larga duracion e intensidad
son la dificultad que presentan para conseguir grandes muestras de poblacién rapidamente y la alta
mortalidad experimental, ya que supone una inversion de tiempo y esfuerzo considerable en su
participacion y compromiso hasta su cumplimiento. las tasas de mortalidad experimental en este
estudio son notables, alcanzando mas del 74% de participantes perdidos a lo largo de las tres inter-
venciones, lo que ha supuesto un serio obstaculo para la validez externa e interna.

limitaciones relacionadas con la seleccion de la muestra:

Mayor porcentaje de mujeres: La poblacion vallisoletana presenta mayor proporcion de mujeres
que de varones, aunque esta sea ligera (52% frente al 48%). Sin embargo, la muestra seleccionada
es mas favorable a la poblacion de mujeres ya que supone el 71% del total de la muestra. El motivo
por el cual este porcentaje es mayor que la distribucién poblacional es el mayor interés mostrado
por las mujeres de estas edades por los programas optimizadores y por el tema del bienestar y el
crecimiento personal en general.

Las limitaciones observadas en esta investigacion pueden tener, lamentablemente, una gran impor-
tancia en la valoracion cientifica de los resultados, ya que la suma de todos ellas podtia suponer una
alteracion que derive en la invalidacién de los mismos. Para salir de la duda se sugiere la necesidad
de seguir investigando y de valorarlos en su justa medida.

Esta investigacion se planted observando una laguna importante en el ambito de la intervencion
grupal sobre el bienestar para las personas en proceso de madurez. Al finalizar esta investigacion
se puede afadir, sin embargo, un nuevo motivo relevante sobre estas investigaciones con este tipo
de poblacién. En un colectivo tan dificultoso y con tanta resistencia al cambio la estrategia pasa por
disefiar programas de intervencion pre-post de larga duracion e intensivos. Cuanto mas conden-
sado en el tiempo, mas efectivo en la mejora del bienestar. No obstante, a pesar de las dificultades,
esta investigacion ha resultado ser muy satisfactoria y esclarecedora para el ambito cientifico del
bienestar, y arroja luz sobre un ambito muy poco observado en la psicologia de la edad adulta.

Nuevas Lineas de Investigacion

A raiz de este estudio se abre la puerta a varias posibles nuevas investigaciones que complementen
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o completen las conclusiones extraidas de estos resultados, o que resuelvan posibles lagunas ted-
ricas encontradas.

Algunas de las lineas de investigacién podrian ser las siguientes:

m Elaborar un disefio experimental que permita estudiar con mayor fiabilidad y validez los
cambios producidos en el bienestar personal.

m  Continuar perfeccionando el Programa SADAr mediante la evaluacion efectuada por par-
ticipantes y equipo de trabajo.

®  Realizar un seguimiento a largo plazo de los cambios alcanzados para reflejar la fortaleza
de la estabilidad del cambio producido por el programa SADAr sobre el Bienestar Personal
de los participantes.

m  Desarrollar un curso optimizador de larga duracién (minimo 20 sesiones de 2 horas) y alta
intensidad (maximo 10 semanas), capaz de sostener el nivel de profundidad necesario en
todos los temas a desarrollar.

m  Extender el Programa SADATr a otros rangos de edad y a otras culturas.

Los resultados de esta investigacion han reflejado como las personas adultas de nuestra sociedad
actual se preocupan por el desarrollo del Bienestar Personal propio y ajeno. Esta situacién supone
un cambio social importante, ya que el colectivo de las personas adultas no es destinatario de politi-
cas educativas orientadas a fomentar el bienestar y esta preocupacion no es tampoco pretendida
social ni politicamente. Se hace necesario el abordaje de nuevas investigaciones sobre educacion a
lo largo de toda la vida que determinen hacia donde se dirigen los objetivos de las actuales politi-
cas socioeconomicas sobre bienestar social y personal y qué grado de penetracion social estin
logrando, ya que queda claro que no estan llegando a todos los colectivos, sobre todo el de adultos,
postura que incide de forma negativa en la salud de las personas y las naciones.

Por todo lo expuesto en esta tesis doctoral se debe llegar a la conclusion final de que la investi-
gacion ha resultado atil e interesante en términos cientificos, y se puede valorar la investigacion
como un acierto en todos los aspectos, teorico, metodologico, estructural y, sobre todo, cientifico,
teniendo en cuenta la aportacion cientifica que modestamente cumple y las puertas a futuras inves-
tigaciones, tanto psicolégicas como socioldgicas, que abre.
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Escalas de Bien

APENDICE 1
estar Psicologico

Cuando repaso la historia de mi vida, estoy contento con cémo han resultado las cosas.

A menudo me siento solo porque tengo pocos amigos intimos con quienes compartir mis preocupaciones.

No tengo miedo de expresar mis opiniones, incluso cuando son opuestas a las opiniones de la mayoria de la gente.

Me preocupa cdmo otra gente evalua las elecciones que he hecho en mi vida.

Me resulta dificil dirigir mi vida hacia un camino que me satisfaga.

Disfruto haciendo planes para el futuro y trabajar para hacerlos realidad.

En general, me siento seguro y positivo conmigo mismo.

No tengo muchas personas que quieran escucharme cuando necesito hablar.

Tiendo a preocuparme sobre lo que otra gente piensa de mi.

He sido capaz de construir un hogar y un modo de vida a mi gusto.

Soy una persona activa al realizar los proyectos que propuse para mi mismo.

Siento que mis amistades me aportan muchas cosas.

Tiendo a estar influenciado por la gente con fuertes convicciones.

En general, siento que soy responsable de la situacion en la que vivo

Me siento bien cuando pienso en lo que he hecho en el pasado y lo que espero hacer en el futuro.
Mis objetivos en la vida han sido mas una fuente de satisfaccion que de frustracion para mi.
Me gusta la mayor parte de los aspectos de mi personalidad.

Tengo confianza en mis opiniones incluso si son contrarias al consenso general.

Las demandas de la vida diaria a menudo me deprimen.

Tengo clara la direccién y el objetivo de mi vida.

En general, con el tiempo siento que sigo aprendiendo mas sobre mi mismo.

No he experimentado muchas relaciones cercanas y de confianza.

Es dificil para mi expresar mis propias opiniones en asuntos polémicos.

En su mayor parte, me siento orgulloso de quien soy y la vida que llevo.

Sé que puedo confiar en mis amigos, y ellos saben que pueden confiar en mi.

Cuando pienso en ello, realmente con los afios no he mejorado mucho como persona.
Tengo la sensacién de que con el tiempo me he desarrollado mucho como persona.
Para mi, la vida ha sido un proceso continuo de estudio, cambio, y crecimiento.

Si me sintiera infeliz con mi situacion de vida, daria los pasos mas eficaces para cambiarla.

Totalmente
En Algo en Algo de Totalmente
en De acuerdo
desacuerdo  desacuerdo acuerdo de acuerdo
desacuerdo







APENDICE 2
Escala de Afectividad Positiva y Negativa PANAS

N OMDIC ettt ere e eeeeeens Edad............. NTS:Co AT

A continuacion se indican una serie de palabras que describen diversos sentimientos y emociones.
Lea cada una de ellas y conteste con un numero (del 1 al 5) indicando hasta qué punto Ud. suele
sentirse HABITUALMENTE de la forma que indica cada expresion. Por favor, conteste en el
espacio reservado delante de cada descripcion.

1 2 3 4 5
nada un poco bastante mucho muchisimo

Generalmente me siento (escriba el nimero que corresponda):
1. Interesado (que muestro interés)
_ 2.Tenso o estresado
__ 3. Animado, emocionado
4. Disgustado o molesto
__ 5. Enérgico, con vitalidad
__ 6. Culpable
7. Asustado
__ 8. Enojado, enfadado
___ 9. Entusiasmado
__10. Otgulloso (de algo), satisfecho
_11. Irritable o malhumorado
__ 12.Dispuesto, despejado
_ 13. Avergonzado
__ 14, Inspirado
_15. Nervioso
_16. Decidido a atrevido
__17. Atento, esmerado
__18. Intranquilo o preocupado
_19. Activo

20. Temeroso, con miedo



Esta escala consiste en una serie de palabras que describen diferentes sentimientos y emociones.
Lea cada palabra y marque en el espacio correspondiente la respuesta apropiada para usted. In-
dique como se ha sentido usted durante LA ULTIMA SEMANA. Utilice la siguiente escala para

registrar sus respuestas.
1 2 3 4 5

nada un poco bastante mucho muchisimo

Esta ultima semana me he sentido (escriba el nimero que corresponda):
1. Interesado (que muestro interés)
___ 2.Tenso o estresado
__ 3. Animado, emocionado
__ 4. Disgustado o molesto
__ 5. Enérgico, con vitalidad
__ 6. Culpable
7. Asustado
__ 8. Enojado, enfadado
9. Entusiasmado
__10. Otgulloso (de algo), satistecho
_11. Irritable o malhumorado
__12.Dispuesto, despejado
_ 13. Avergonzado
__ 14. Inspirado
_15. Nervioso
_16. Decidido a atrevido
__ 17. Atento, esmerado
__18. Intranquilo o preocupado
_19. Activo

20. Temeroso, con miedo

© 1988 Watson, Clark & Tellegen, American Psychological Association, Inc. Version espafiola B. Sandin, UNED, Madrid, 1995.



APENDICE 3
Cuestionario de calidad de vida WHOQOL-BREF

Este cuestionario sirve para conocer su opinién acerca de la calidad de vida, la salud, y
otras areas de la vida de su amigo, familiar o compafiero de trabajo. Por favor, conteste a
todas las preguntas. Si no esta seguro sobre qué respuesta dar a una pregunta, escoja la
que le parezca mas apropiada. A veces, ésta puede ser su primera respuesta.

Tenga presente su modo de vivir, expectativas, placeres y preocupaciones. Le pedimos
que piense en su vida durante las dos ultimas semanas. Gracias por su ayuda.

Por favor, lea cada pregunta, valore sus sentimientos respecto a su amigo, familiar o com-
pafiero de trabajo y marque en el nimero de la escala para cada pregunta que sea su mejor

respuesta.
Muy mal Poco Lo nor- BasFante Muy bien
mal bien
1 | ¢Como puntuaria su calidad de vida? 1 2 3 4 5
Muy insatis- Poco Lo nor- Ba'stante !‘Iuy
fecho mal | satisfecho | satisfecho
2 | ¢Cuan satisfecho esta con ¢l con su salud? 1 2 3 4 5

Las siguientes preguntas hacen referencia a cuanto ha experimentado

las dos ultimas semanas

ciertos hechos en

Un Lo nor- Extremada-
Nada Bastante
poco mal mente
¢Hasta qué punto piensa que el dolor fisico le
3 . , . 1 2 3 4 5
impide a él hacer lo que necesita?
¢Cuanto necesita él de cualquier tratamiento
4 1 . g 1 2 3 4 5
médico para funcionar en su vida diaria?
5 | ¢Cuanto disfruta él de la vida? 1 2 3 4 5
6 gHasta qué punto siente usted que su vida tiene 1 5 3 4 5
sentido?
7 | ¢Cual es su capacidad de concentracion? 1 2 3 4 5
8 | ¢Cuanta seguridad siente él en su vida? 1 2 3 4 5
9 ¢Cuan saludable es el ambiente fisico a su al- 1 5 3 4 5
rededor?

Las siguientes preguntas hacen referencia sobre en qué medida su amigo, familiar o com-



pafero de trabajo experimenté AL COMPLETO o fue capaz de hacer ciertas cosas en las
dos ultimas semanas, por ejemplo, actividades de la vida diaria tales como lavarse, vestirse
o comer. Si ha sido capaz de hacer estas cosas totalmente, marque el numero de «Total-
mente». Si no ha sido capaz de hacer estas cosas, marque el nimero de «Nada», o en los
nameros intermedios si su respuesta esta entre dichos extremos. Las preguntas hacen
referencia a las dos ultimas semanas.

Un Lo nor- Extrem-
Nada Bastante
poco mal adamente
10 [ ¢ Tiene energia suficiente para la vida diaria? 1 2 3 4 5
11 | ¢Es capaz de aceptar su apariencia fisica? 1 2 3 4 5
12 ¢Tiene suficiente dinero para cubrir sus necesi- 1 5 3 4 5
dades?
13 C‘Que. dlspomb}e tene la informacién que 1 5 3 4 5
necesita en su vida diaria?
14 c‘Hasta qué punto tiene oportunidad para re- 1 5 3 4 5
alizar actividades de ocio?
15 [ ¢Es capaz de desplazarse de un lugar a otro? 1 2 3 4 5

Las siguientes preguntas hacen referencia a su percepcion de lo SATISFECHO, FELIZ
O BIEN que se siente su amigo, familiar o compafiero de trabajo en las dos ultimas sema-
nas en varios aspectos de su vida. Por ejemplo, sobre su vida familiar o su energia. Decida
qué satisfecho o insatisfecho esta con cada aspecto de su vida y marque el nimero que
mejor indica como se siente sobre ello. Las preguntas hacen referencia a las dos ultimas
semanas.

Bastante

Muy satis- Lo nor- . Muy satis-
Poco satisfe-
fecho mal fecho
cho
16 ¢Cual es su percepcion de lo satisfecho que esta 1 5 3 4 5

con su suefio?

¢Cudl es su percepcidn de lo satisfecho que esta
17 | con su habilidad para realizar sus actividades de 1 2 3 4 5
la vida diaria?

¢Cual es su percepcion de lo satisfecho que esta

18 con su capacidad de trabajo? ! 2 5 4 >

19 ¢Cudl es su percepcidn de lo satisfecho que esta 1 5 3 4 5
de si mismo?

20 ¢Cual es su p.ercepcién de lo satisfecho que esta 1 5 3 4 5
con sus relaciones personales?

1 ¢Cual es su percepcion de lo satisfecho que esta 1 5 3 4 5
con su vida sexual?

2 ¢Cudl es su percepcidn de lo satisfecho que esta 1 ) 3 4 5

¢l con el apoyo que obtiene de sus amigos?




73 ¢Cual es su percepcion de lo satisfecho que esta 1 5 3 4 5
¢l de las condiciones del lugar donde vive?

o4 ¢Cual es su percepcion de lo satisfecho que esta 1 5 3 4 5
¢l con su transporte?

55 ¢Cual es su~percepcién de lo satisfecho que esta 1 5 3 4 5
con su suefio?

Las siguientes preguntas hacen referencia ala FRECUENCIA con que su amigo, familiar
o compaiiero de trabajo ha sentido o experimentado ciertos hechos, por ejemplo, el apoyo
de su familia o amigos, o experiencias negativas tales como sentirse inseguro. Si él no ha
experimentado estos hechos en las dos ultimas semanas, marque la respuesta «Nunca».
Si ha experimentado estos hechos decida la frecuencia y marque el numero apropiado.
Asi, por ejemplo, si ha tenido dolor continuamente en las dos ultimas semanas, marque el
namero de «Siempre». Las preguntas hacen referencia a las dos ultimas semanas.

Rara- | Mediana- | Frecuente- | .
Nunca Siempre
mente | mente mente
¢Con qué frecuencia tiene él sentimientos nega-
1 |tivos, tales como tristeza, desesperanza, ansie- 1 2 3 4 5
dad, depresion?







APENDICE 4

NEO PI-R. Inventario de Personalidad Neo Revisado

INSTRUCCIONES

Por favor, antes de comenzar, lea cuidadosamente estas instrucciones. Marque sus contestaciones
en la Hoja de respuestas y escriba solamente en el lugar que se le indica. NO escriba nada en este
Cuadernillo.

Este Inventario consta de 240 frases. Lea cada frase con atencién y marque en la Hoja de respues-
tas la alternativa que refleje mejor su acuerdo o desacuerdo con lo que dice la frase. Senale:

A. sila frase es completamente falsa en su caso, si esta en total desacuerdo con ella.

B. sila frase es frecuentemente falsa, si estd en desacuerdo con ella.

C. sila frase es tan cierta como falsa, si no puede decidirse, o si Vd. se considera neutral en
relacion con lo que se dice en ella.

D. sila frase es frecuentemente cierta, si Vd. esta de acuerdo con ella.

E. sila frase es completamente cierta, si esta totalmente de acuerdo con ella.

No hay respuestas correctas ni incorrectas, y no se necesita ser un experto para contestar a este
Cuestionario. Conteste de forma sincera y exprese sus opiniones de la manera mas precisa posible.

Dé una respuesta a todas las frases. Observe que en la Hoja de respuestas los espacios para con-
testar estan numerados, y asegurese de que marca cada respuesta en el espacio correspondiente al
numero adecuado. Si se equivoca o si cambia de opinién, borre completamente lo que haya escrito
primero.

En total En Totalmente
Neutral | De acuerdo
desacuerdo desacuerdo de acuerdo
No soy una persona que se preocupe mucho. A B C D E
La mayorfa de la gente que conozco me cae muy
o A B C D E
simpatica.
‘Tengo una imaginacién muy activa. A B C D E
Tiendo a ser cinico y escéptico respecto a las inten-
, ) A B C D E
ciones de los demas.
Se me conoce por mi prudencia y sentido comun. A B C D E
Con frecuencia me irrita la forma en que me trata la
A B C D E
gente.
Huyo de las multitudes. A B C D E
Los aspectos estéticos y artisticos no son muy impos-
) A B C D E
tantes para mi.
No soy astuto ni disimulador. A B C D E




Prefiero dejar abiertas posibilidades mas que planifi-

A C D E
carme todo de antemano.
Rara vez me siento solo o triste. A C D E
Soy dominante, enérgico y defiendo mis opiniones. A C D E
Sin emociones fuertes la vida carecerfa de interés
) A C D E
para mi.
Algunas personas creen que soy egoista y egocén-
.g p q Y €8 y g A C D E
trico.
Trato de realizar concienzudamente todas las cosas
. A C D E
que se me encomiendan.
Al tratar con los demas siempre temo hacer una pa-
A C D E
tochada.
Tanto en el trabajo como en la diversién tengo un
. A C D E
estilo pausado.
Tengo unas costumbres y opiniones bastante arraiga-
A C D E
das.
Preferiria cooperar con los demds a competir con el-
A C D E
los.
No me enfado por nada, soy un poco pasota. A C D E
Rara vez me excedo en algo. A C D E
A menudo anhelo tener experiencias emocionantes. A C D E
Con frecuencia disfruto jugando con teorfas o ideas
A C D E
abstractas.
No me importa hacer alarde de mis talentos y logros. A C D E
Soy bastante bueno en organizarme para terminar las
. A C D E
cosas a tiempo.
Con frecuencia me siento indefenso y quiero que A c B
otro resuelva mis problemas.
Literalmente, nunca he saltado de alegria. A C E
Considero que dejar que los jévenes oigan a perso-
nas cuyas opiniones son polémicas sélo puede con- A C D E
fundirles o equivocarles.
Los lideres politicos deberfan ser mds conscientes del
A C D E
lado humano de sus programas.
He hecho bastantes tonterfas a lo largo de mi vida. A C D E
Me asusto con facilidad. A C D E
No me gusta mucho charlar con la gente. A C D E
Intento que todos mis pensamientos sean realistas y
. T A C D E
no dejar que vuele la imaginacion.
Creo que la mayorfa de la gente tiene en general bue-
. - A C D E
na intencion.
No me tomo muy en setio mis deberes civicos, como
. A C D E
ir a votar.
Soy una persona apacible. A C D E
Me gusta tener mucha gente alrededor. A C D E
A veces me quedo totalmente absorto en la musica
A C D E

que escucho.




Si es necesario, estoy dispuesto a manipular a la gente

. . A B C D E
pata conseguir lo que quiero.
Tengo mis cosas bien cuidadas y limpias. A B C D E
A veces me parece que no valgo absolutamente nada. A B C D E
A veces no soy capaz de defender mis opiniones
_ A B C D E
todo lo que debiera.
Rara vez experimento emociones fuertes. A B C D E
Trato de ser cortés con todo el que conozco. A B C D E
A veces no soy tan formal ni fiable como debiera. A B C D E
Rara vez me siento cohibido cuando estoy con gente. A B C D E
Cuando hago cosas, las hago con energfa. A B C D E
Creo que es interesante aprender y desarrollar nuevas
) A B C D E
aficiones.
Puedo ser sarcastico y mordaz si es necesario. A B C D E
Tengo unos objetivos claros y me esfuerzo por alcan-
A B C D E
zatlos de forma ordenada.
Me cuesta resistirme a mis deseos. A B C D E
No me gustarfa pasar las vacaciones en los centros de
: A B C D E
juego de Las Vegas.
Encuentro aburridas las discusiones filoséficas. A B C D E
Prefijo no hablar de mis éxitos o de mi mismo. A B C D E
Pierdo mucho tiempo hasta que me pongo a trabajar. A B C D E
Creo que soy capaz de enfrentarme a la mayoria de
, A B C D E
mis problemas.
A veces he experimentado una intensa alegria o ar-
A B C D E
rebato.
Considero que las leyes y normas sociales deberfan
cambiar para reflejar las necesidades de un mundo A B C D E
cambiante.
Soy duro y poco sentimental en mis actitudes. A B C D E
Pienso muy bien las cosas antes de tomar una de-
. A B C D E
cision.
Rara vez me siento con miedo o ansioso. A B C D E
Se me conoce como una persona cilida y cordial. A B C D E
Tengo mucha fantasia. A B C D E
Creo que la mayorfa de la gente se aprovecharia de
) , A B C D E
uno si se la dejara.
Me mantengo informado y por lo general tomo deci-
. _ A B C D E
siones inteligentes.
Me consideran colérico y de genio vivo. A B C D E
En general prefiero hacer las cosas solo. A B C D E
Me aburre ver ballet clasico o danza moderna. A B C D E
Aunque quisiera, no podria engafiar a nadie. A B C D E
No soy una persona muy metodica. A B C D E
Rara vez estoy triste o deprimido. A B C D E
A menudo he sido un lider en los grupos en que he
A B C D E

estado.




Coémo siento sobre las cosas es algo importante para

) A B C D E
mi.
Al i de mi 7 frio y cal-
gunas personas piensan de mi que soy frio y ca A B C b B
culador.
Pago mis deudas puntualmente y en su totalidad. A B C D E
En ocasiones he estado tan avergonzado que he que-
. A B C D E
rido esconderme.
Probablemente mi trabajo sea lento pero constante. A B C D E
Cuando encuentro la manera de hacer algo, me afer-
A B C D E
16 a ella.
Me resulta dificil expresar rabia, aunque lleve razén. A B C D E
Cuand i j 1
1’13r1 o err'lp €zO un programa para mejorar a)go A B C D -
mio, lo habitual es que lo abandone a los pocos dias.
Me cuesta poco resistir a una tentacion. A B C D E
A veces he hecho cosas por mera excitacién, bus-
_ A B C D E
cando emociones.
Disfruto resolviendo problemas o rompecabezas. A B C D E
S j 1 fa de 1 t toy
oy mejor que la mayorfa de la gente, y estoy seguro A B C D -
de ello.
Soy ducti i termi
oy u.na persona productiva, que siempre termina su A B C D E
trabajo.
Cuando estoy bajo un fuerte estrés, a veces siento
A B C D E
que me voy a desmoronar.
No soy un alegre optimista. A B C E
Considero que deberfamos contar con las autori-
dades religiosas para tomar decisiones sobre cues- A B C D E
tiones morales.
H 1 h: r ] bres y 1 -
.agamos o que, agam(?s por los pobres y los an A B C D B
cianos, nunca sera demasiado.
En ocasiones primero actio y luego pienso. A B C D E
A menudo me siento tenso e inquieto. A B C D E
Mucha gente cree que soy algo frio y distante. A B C D E
No me gusta perder el tiempo sofiando despierto. A B C D E
Creo que la mayorfa de la gente con la que trato es
: A B C D E
honrada y fidedigna.
Muchas veces no preparo de antemano lo que tengo
A B C D E
que hacer.
No se me considera una persona quisquillosa o de
) A B C D E
mal genio.
Si estoy solo mucho tiempo, siento mucha necesidad
A B C D E
de la gente.
Me despiertan la curiosidad las formas que encuen-
A B C D E
tro en el arte y en la naturaleza.
Ser absolutamente honrado no es bueno para hacer
: A B C D E
negocios.
Me gusta tener cada cosa en su sitio, de forma que
A B C D E

sepa exactamente donde estd.




A veces he sentido una sensacion profunda de culpa

A C D E
o pecado.
En reuniones, por lo general prefiero que hablen
A C D E
otros.
Rara vez pongo mucha atencién en mis sentimientos
A C D E
del momento.
Por lo general trato de pensar en los demas y ser con-
. A C D E
siderado.
A veces hago trampas cuando me entretengo con
) . A C D E
juegos solitarios.
No me avergiienzo mucho si la gente se rie de mi 'y
A C D E
me toma el pelo.
A menudo siento como si estuviera explotando de
) A C D E
energia.
Con frecuencia pruebo comidas nuevas o de otros
; A C D E
paises.
Si alguien no me cae simpiatico, se lo digo. A C D E
Trabajo mucho para conseguir mis metas. A C D E
Cuando como las comidas que mas me gustan, tien-
) A C D E
do a comer demasiado.
Tiendo a evitar las peliculas demasiado violentas y
) A C D E
terrorificas.
A veces pierdo el interés cuando la gente habla de
. . A C D E
cuestiones muy abstractas y tedricas.
Trato de ser humilde. A C D E
Me cuesta forzarme a hacer lo que tengo que hacer. A C D E
En situaciones de emergencia mantengo la cabeza
. A C D E
fria.
A veces reboso felicidad. A C D E
En mi opinién, las distintas ideas sobre lo que esta
bien y lo que estd mal que tienen otras sociedades A C D E
pueden ser validas para ellas.
Los mendigos no me inspiran simpatia. A C D E
Antes de emprender una accién, siempre considero
. A C D E
sus consecuencias.
Rara vez me inquieta el futuro. A C D E
Disfruto mucho hablando con la gente. A C D E
Me gusta concentrarme en un ensuefio o fantasia vy,
dejandolo crecer y desarrollarse, explorar todas sus A C D E
posibilidades.
Cuando alguien es agradable conmigo, me entran re- A c .
celos.
Estoy orgulloso de mi sensatez. A C E
Con frecuencia acabo sintiéndome a disgusto con las A c .
personas con las que tengo que tratar.
Prefiero los trabajos que me permiten trabajar solo, A C -
sin que me molesten los demas.
LLa poesia tiene poco o ningun efecto sobre mi. A C E




Detestarfa que alguien pensara de mi que soy un

. A C D E
hipéerita.
Parece que nunca soy capaz de organizarme. A C D E
Cuando algo va mal, tiendo a culpabilizarme. A C D E
Con frecuencia, los demds cuentan conmigo para
. A C D E
tomar decisiones.
Experimento una gran variedad de emociones o sen-
- A C D E
timientos.
No se me conoce por mi generosidad. A C D E
Cuando me comprometo a algo, siempre se puede
. o A C D E
contar conmigo para llevarlo a término.
A menudo me siento inferior a los demas. A D E
No soy tan vivo ni tan animado como otras personas. A C D E
Prefiero pasar el tiempo en ambientes conocidos. A C D E
Cuando me han ofendido, lo que intento es perdonar
) A C D E
y olvidar.
No me siento impulsado a conseguir el éxito. A C D E
Rara vez cedo a mis impulsos momentaneos. A C D E
Me gusta estar donde esta la accion. A C D E
Me gusta hacer rompecabezas de los que te cuesta
A C D E
bastante resolverlos.
Tengo una opinién muy alta de mi mismo. A C D E
Cuando empiezo un proyecto, casi siempre lo ter-
) A C D E
mino.
Con frecuencia me resulta dificil decidirme. A C D E
No me considero especialmente alegre. A C D E
Considero que la fidelidad a los propios ideales y
principios es mas importante que tener una mentali- A C D E
dad abierta.
Las necesidades humanas deberfan estar siempre por
) . L A C D E
delante de consideraciones econémicas.
A menudo hago cosas siguiendo el impulso del mo-
A C D E
mento.
Me preocupo con frecuencia por cosas que podrian
: p P P que p A C D E
salir mal.
Me resulta facil sonreir y ser abierto con descono-
, A C D E
cidos.
Si noto que mi mente comienza a divagar y a sofiar,
generalmente me ocupo en algo y empiezo a concen- A C D E
trarme en una tarea o actividad alternativa.
Mi primera reaccion es confiar en la gente. A C D E
No parece que haya tenido éxito completo en algo. A C D E
Es dificil que yo pierda los estribos. A C D E
Preferirfa pasar las vacaciones en una playa muy fre-
L A C D E
cuentada que en una cabafa aislada en el bosque.
Ciertos tipos de musica me producen una fascinacion
A C D E

sin limites.




A veces consigo con artimafias que la gente haga lo

) A C D E
que yo quiero.
Tiendo a ser algo quisquilloso en el orden. A C D E
Tengo una baja opinién de mi mismo. A C D E
Preferirfa ir a mi aire a ser el lider de otros. A C D E
Rara vez me doy cuenta del humor o de las emociones
. . A C D E
que existen en cada ambiente.
A la mayoria de las personas que conozco les caigo
S A C D E
simpatico.
Me atengo de forma estricta a mis principios éticos. A C D E
Me siento a gusto en presencia de mis jefes u otras
. A C D E
figuras de autoridad.
Habitualmente me parece tener prisa. A C D E
A veces hago cambios en la casa sélo para probar
) A C D E
algo diferente.
Si alguien empieza a pelearse conmigo, yo tambié
g . p P g0, yo tambien A C D E
estoy dispuesto a pelear.
Me esfuerzo por conseguir aquello para | t
. p guir aq para lo que estoy A C D -
capacitado.
A veces como tanto que me pongo malo. A C E
Adoro la excitacién de las montafas rusas en los
) A C E
parques de atracciones.
Tengo poco interés en andar pensando sobre la natu-
. . A C D E
raleza del universo o de la condicién humana.
Pienso que no soy mejor que los demas, independi-
p . A C D E
entemente de cual sea su condicion.
Cuando un proyecto se pone demasiado dificil, me
‘ I A C D E
siento inclinado a empezar uno nuevo.
Puedo comportarme bastante bien en una crisis. A C D E
Soy una persona alegre y animosa. A C D E
Me considero de mentalidad abierta y tolerante con
‘ . A C D E
los estilos de vida de los demas.
Creo que todos los seres humanos merecen respeto. A C D E
Casi nunca tomo decisiones precipitadas. A C D E
Tengo menos miedos que la mayorfa de la gente. A C D E
Tengo unos fuertes lazos emocionales con mis ami-
A C D E
gos.
De nifio rara vez me divertfa jugando a ser otra per-
. A C D E
sona (policfa, padre, profesor, etc.).
Tiendo a pensar lo mejor de la gente. A C D E
Soy una persona muy competente. A C D E
A veces me he sentido amargado y resentido. A C D E
Las reuniones sociales normalmente me resultan
_ A C D E
aburridas.
A veces, cuando leo poesia o contemplo una obra de
. . L A C D E
arte, siento una profunda emocion o excitacion.
A veces intimido o adulo a la gente para que haga lo
A C D E

que yo quiero.




No soy compulsivo sobre la limpieza. A C D E
A veces las cosas me parecen demasiado sombrias y
. A C D E
sin esperanza.
En las conversaciones tiendo a ser el que mas habla. A C D E
Me parece facil simpatizar, sentir yo lo que sienten
] A C D E
los demas.
Me considero una persona caritativa. A C D E
Trato de hacer mis tareas con cuidado, para que no
A C D E
haya que hacerlas otra vez.
Si he dicho o hecho algo mal a una persona, me cues-
A C D E
ta mucho poder enfrentarme a ella de nuevo.
Mi vida lleva un ritmo rapido. A C D E
En vacaciones prefiero volver a un sitio conocido y
A C D E
fiable.
Soy cabezota y testarudo. A C D E
Me esfuerzo por llegar a la perfeccién en todo lo que
A C D E
hago.
A veces hago las cosas impulsivamente y luego me
. & p y fueg A C D E
arrepiento.
Me atraen los colores llamativos y los estilos osten-
A C D E
tosos.
Tengo mucha curiosidad por los temas intelectuales. A C D E
Preferirfa elogiar a otros que ser elogiado. A C D E
Hay tant fi hacer 1
y tantas pequefias cosas.que acer que a veces lo A C D -
que hago es no atender a ninguna.
Cuando parece que todo va mal, todavia puedo
.. A C D E
tomar buenas decisiones.
Rara vez uso palabras como fantastico o sensacional
S . A C D E
para describir mis expetiencias.
Creo que si una persona no tiene claras sus creencias
. ) A C D E
a los 25 afios, algo no le va bien.
Me inspiran simpatia los que son menos afortunados
A C D E
que yo.
Cuando voy de viaje, lo planifico cuidadosamente
- A C D E
con antelacion.
A veces me vienen a la mente pensamientos aterra-
A C D E
dores.
Me tomo un interé 1 porl t 1
. un interés personal por la gente con la que A C b B
trabajo.
Tendria dificultad para dejar que mi pensamiento va-
. L A C D E
gara sin control o direccion.
Tengo mucha fe en la naturaleza humana. A C D E
Soy eficiente y eficaz en mi trabajo. A C D E
Hasta las minimas molestias me pueden resultar frus-
A C D E
trantes.
Disfruto en las fiestas en las que hay mucha gente. A C D E
Disfruto leyendo poesias que se centran mas en sen-
A C D E

timientos e imagenes que en acontecimientos.




Estoy orgulloso de mi astucia para tratar con la gente. A B C E
Gasto un montén de tiempo buscando cosas que he
: A B C E
perdido.
Con demasiada frecuencia cuando las cosas van mal
. . , A B C E
me siento desanimado y a punto de tirar la toalla.
No me parece facil asumir el control de una situacion. A B C E
Cosas raras o singulares (como ciertos olores o
los nombres de lugares lejanos) pueden evocarme A B C D E
fuertes estados de 4nimo.
Me aparto de mi camino por ayudar a los demas, si
A B C D E
puedo.
Tendrfa que estar realmente enfermo para perder un
) i A B C D E
dia de trabajo.
Cuando alguien que conozco hace tonterfas, siento
. . A B C E
vergiienza ajena.
Soy una persona muy activa. A B C E
Cuando voy a alguna parte sigo siempre el mismo
u ' Y guna p g P A B C E
camino.
Con frecuencia me enzarzo en discusiones con mi
. ) A B C E
familia y mis companeros.
Soy un poco adicto al trabajo. A B C E
Siempre soy capaz de mantener mis sentimientos
i A B C E
bajo control.
Me gusta ser parte del publico en los acontecimien-
i A B C D E
tos deportivos.
Tengo una gran variedad de intereses intelectuales. A B C D E
Soy una persona superior. A B C D E
Tengo mucha auto-disciplina. A B C D E
Soy bastante estable emocionalmente. A B C D E
Me rio con facilidad. A B C D E
Considero que la nueva moralidad sobre lo que esta
. . . A B C D E
permitido no es de ninguna manera una moralidad.
Antes preferiria ser conocido como una persona mis-
. . A B C D E
ericordiosa que como una persona recta.
Antes de contestar una pregunta, me lo pienso dos
A B C D E

veces.







APENDICE 5

Cuestionario demografico, de salud y de ciudadania

Datos Demograficos
Sexo (Hombre o Muger)
Edad (25-45)
¢Qué estudios tiene? (Sin estudios, Primaria, Secundaria, Formacion Profesional, Bachillerato, Universidad)
¢Cual es su estado civil? (Soltero, Separado, Casado, Divorciade, En pareja, 1V indo)

¢Ha tenido algun suceso o acontecimiento que considere ha alterado el transcurso normal de su
vida? (Nacimiento, boda, defuncion, divorcio, accidente, etc.)

Datos de Salud

¢Tiene algun problema de salud en este momento?

¢Cual es su diagnostico? (Problema de corazon, Tension arterial alta, Artritis o Reuma, Cdncer, Enfisema o
bronquitis cronica, Diabetes, Catarata, Embolia, Fractura dsea, Problemas en recto y hemorragias, etc.)

¢Esta actualmente en tratamiento psicoterapéutico?

¢Esta actualmente en tratamiento psiquiatrico?

¢Se esta medicando diariamente por problemas de caracter psicolégico o psiquiatrico?
¢Ha sido hospitalizado en los ultimos 10 anos por enfermedad mental?

¢Le ha sido diagnosticado alguna vez una enfermedad de tipo mental o alguna condicién psicologi-
ca fuera de lo normal?

¢Ha intentado en alguna ocasion cometer suicidio?

En determinadas ocasiones en las que la meditacién se ve envuelta, hay gente que experimenta
emociones intensas desde tristeza o pena profunda hasta euforia o éxtasis. ¢Confia usted en poder
manejar ese tipo de emociones en caso de aparecer?

¢Considera que pueda tener experiencias traumaticas relativas a su infancia o con posterioridad
que pueda sentir como potencialmente problematicas de cara al trabajo meditativo?



Datos de Ciudadania

¢Cuan interesado dirfa usted que esta en la politica? (7-70)
¢Ha votado usted con regularidad en las elecciones europeas, nacionales o autonémicas? (37-No)

¢Qué grado de participacion dirfa que tiene en la politica? (Mzembro, Participacion, Aportacion econdmi-
ca, Voluntario, Ninguna)

¢Cuan interesado dirfa usted que esta en la religion? (7-70)

¢Qué grado de participacion dirfa que tiene en relacion a la religion? (Miembro, Participacion en algunas
de sus actividades, Aportacion econdmica, 1 oluntario, Ninguna)

¢Cuan interesado dirfa usted que esta en la accién sindical? (7-70)

¢Qué grado de participacién dirfa que tiene en formaciones sindicales? (Miembro, Participacion en
algunas de sus actividades, Aportacion econdmica, V'oluntario, Ninguna)

¢Cuan interesado dirfa usted que esta en los derechos humanos? (7-70)

¢Qué grado de participacion dirfa que tiene en asociaciones u ONG para los derechos humanos?
(Mienbro, Participacion en algunas de sus actividades, Aportacion economica, 1 oluntario, Ninguna)

¢Cuan interesado dirfa usted que esta en el medioambiente? (7-70)

¢Qué grado de participacion dirfa que tiene en asociaciones u ONG medioambientales? (Mienzbro,
Participacion en algunas de sus actividades, Aportacion economica, 1 oluntario, Ninguna)

¢Cuan interesado dirfa usted que esta en el mundo empresarial y econémico? (7-70)

¢Qué grado de participacion dirfa que tiene en asociaciones empresariales o econémicas? (Mienzbro,
Participacion en algunas de sus actividades, Aportacion econdmica, 1 oluntario, Ninguna)

¢Cuan interesado dirfa usted que esta en la cultura? (7-70)

¢Qué grado de participacion dirfa que tiene en asociaciones culturales? (Mzenzbro, Participacion en
algunas de sus actividades, Aportacion econdmica, 1 oluntario, Ninguna)

¢Cuan interesado dirfa usted que esta en el deporte? (7-70)

¢Qué grado de participacion dirfa que tiene en asociaciones deportivas? (Mienzbro, Participacion en
algunas de sus actividades, Aportacion econdmica, V'oluntario, Ninguna)

¢Cuan interesado dirfa usted que esta en su comunidad? (7-70)

¢Qué grado de participacion dirfa que tiene en otras organizaciones sociales (vecinal, ampa, etc.?
(Miembro, Participacion en algunas de sus actividades, Aportacion economica, 1 oluntario, Ninguna)

¢Colabora en algin tipo de ayuda comunitaria no organizada? (§7-No)

¢Ha realizado en alguna ocasion algun tipo de protesta (firma de peticiones, boicotear productos,
consumo ético, contactar con un politico, etc.)? (§7-No)

Durante los ultimos 12 meses ¢Ha asistido a algin curso, conferencia o taller con la intenciéon de
mejorar sus cualificaciones laborales? (§2-No)



APENDICE 6
Entrevista semiestructurada

Introduccion

¢Podrias describirme lo mas detalladamente posible qué es lo que crees que te ha traido aqui?

¢Podrias contarme qué significa para ti Calidad de Vidar /Y Bienestar? ;Crees que son sindbnimos?

Dimension Cognitiva

[Cur]. Recientemente se ha realizado un estudio que pone de manifiesto la dificultad de los espa-
foles para ocupar su tiempo libre. Se estima que mas del 60% se aburre en periodos de tiempo en
los que disfrutan de més de 15 dias. ¢Cuadl es tu opinion al respecto? ¢Consideras dificil encontrar
algo que te entretenga?

[Lov]. ¢Se puede decit, entonces, que tienes/no tienes un interés natural por aprender cosas nue-
vas? ¢Recuerdas alguna ocasion que pueda ilustrarlo?

[Jud]. ¢ Te gusta reunirte con tus amigos o familiares para hablar de cualquier cosa, o de temas que
te interesan o eres expertor En esas charlas improvisadas o debates, ¢Hay cambios de bando o
todos acaban la chatla con la misma opinién? ¢Quieres decir que tanto ti como los demds soléis/
no soléis posicionaros en la misma linea argumental del principio? ¢Podrias darme un ejemplo?

[Per]. Y si has te tomar una decisiéon importante ;Observas la situacion con una vision amplia y
global, valorando todas las opiniones, o, al final prevalece la tuyar sPodrias decirme algo mas sobre
eso?

. . ;-
Dimension Fisica

[Ton]. ¢Hacer ejercicio fisico? ¢Cuidles son tus razones para hacerlo/no hacetlo ejercicio fisico?
¢Qué sensaciones experimentas tras haberlo realizado?

[Con]. ¢Te ha ayudado a reconocer las sensaciones corporales, los toques de atencion de tu cuerpo?
¢Y de tu respiracion? ¢Cuando lo notas con mayor intensidad?

Dimension Emocional

[Res]. Todo ser humano comete fallos, tiene errores, se equivoca en el trabajo, con los seres que
mas quiere.... ¢De qué manera reflexionas sobre ello? sSueles revivir mas tarde la situacién para
averiguar como podrias haber actuado mejor? ¢Estas dandole vueltas mucho tiempo? ¢Recuerdas
algin caso?

[Act]. ¢Te gusta viajar? ;Cual es tu lugar preferido? Si te pidieran en el trabajo o en la familia que



cambiaras tu residencia habitual a ese lugar, ¢lo harfas? :Cémo te harfa sentir? ;Crees que te durarfa
ese sentimiento mucho tiempo? ¢Te pasa a menudo (que un sentimiento decaiga rapidamente o se
prolongue mucho? ;Puedes ponerte en otra situacion que te pase lo mismo (p.e. cuando va a una
fiesta, una quedada o sale con gente no habitual, empieza pasandolo bien, y ese sentimiento dura/
no dura mucho)?

[Aut]. ¢Cual es tu actividad preferida, lo que mas te gusta hacer? ;Es habitual elegir actividades que
supongan/no supongan la inclusion de personas? ¢Tienes muchos amigos? ¢Hay alguno de esos
amigos que te conozca mejor que ti mismor ¢Acierta cuando sefiala lo triste o enfadado que estas?
¢Se da cuenta antes que tu? ¢Recuerdas alguna ocasion en la que te pasara esto?

Dimension Social

[IntS]. ¢Qué haces para matar el tiempo si estas sélo en un espacio publico? ¢Por qué? ¢Has jugado
a adivinar lo que le pasa a una u otra persona? ¢L.o haces a menudo? :Con gente proxima? ;Qué
crees que te mueve a hacetlo/no hacetlo?

[Sen]. ¢Te has sorprendido alzando la voz en lugares publicos? ¢Es algo frecuente? ¢Y opinando
sobre personas que no estan presentes? ¢Es algo frecuente? sQué crees que denotar ;Consideras
que es de personas que muy pocas veces son sensibles a los sentimientos de otras personas?

Dimension Psicoldgica

[Int]. ¢ Te pasa que de repente decides marcharte a un lugar indeterminado un dfa de descanso?
¢Puedes darme una descripciéon mas detallada de lo ocurridor? ¢Recuerdas alguna otra situacioén
similar en la que prevaleciera lo emocional a lo racional? ¢Dirfas que es mas habitual que lo con-
trario, esto es, que prevalezca lo racional a lo emocional? ;Podrias argumentarmelo brevemente?

[Ori]. ¢Te has encontrado estancado en alguna decisién que requiriera de una solucién poco con-
vencional? ;:Cémo lograste salir de ella? ¢Es habitual en tu proceder pensar en formas alternativas
de hacer lo mismo? ¢Tienes mas ejemplos de eso?

Dimension Espiritual

[Com]. ¢Te importa que la gente no haga sus actividades pensando en el bien de todos y del mundo
en general? Y tu, ;Haces tus actividades pensando en el bien de todos y del mundo? ¢De qué man-
era? Ponme ejemplos ¢Qué implicaciones tiene esto en tu dia a dia?

[Tra]. ¢Te has marcado algun objetivo a largo plazo en tu vida? ;Podrias decirme algo mas sobre
eso? ¢Es correcto decir que tu vida tiene un propésito solido o una mision? ¢Y el resto de las per-
sonas?



APENDICE 7
Memoria final

La memoria final de médulo tiene como sentido recoger, entender y elaborar la experiencia de
estos meses. Es parte de ella responder a preguntas de caracter basico como:

¢Qué formato de aprendizaje me ha resultado mas atractivo: Las dindmicas experimentales de las
sesiones, las dinamicas intersemanales que estain mas en contacto con mis vivencias personales, Las
sesiones en foros de reflexion y debate o la lectura de los documentos tedricos? (Elige y razona
aquellos que mas se adaptan a tu estilo de aprendizaje).

¢A cuantas sesiones he asistido? ¢Qué ha impedido mi asistencia?
¢Cuantas dinamicas intersemanales he completado? ;Qué me ha impedido completarlas?

¢Cuanto he meditado aparte de las sesiones? ¢Qué calidad, segin los estandares explicados en
clase, he percibido en mi practica? ;Cuantas formas diferentes de meditacion he practicado?

¢Qué conclusion saco de mi paso por el curso? (Que he descubierto de mi mismo)

Ademas, y dado que el programa SADAR tiene un aspecto eminentemente experiencial, queremos
igualmente que la Memoria acentte los aspectos vivenciales: qué me ha ido pasando, de qué me he
ido dando cuenta o que me ha resonando, en cada una de las sesiones; qué he ido descubriendo en
cada dimension del programa; dificultades personales-grupales con que me he topado, etc.

El aspecto tedrico también ha de estar presente, aunque su proporcion sea menot, de forma que
quede expresado lo que has ido aprendiendo, echando mano de la propia reflexion y de los apuntes
y lecturas.

En el aspecto formal, pedimos un minimo de 1000 palabras (el maximo queda a vuestra voluntad)
en un documento digital tipo Word o Pdf, donde puedan también estar incluidos trabajos graficos
(fotocopia del rosal, o de la sombra, etc.). Una posibilidad de estructura puede ser la cronologica
(mes a mes) o por dimensiones (fisica, psicoldgica, emocional, etc.) independientemente de las
sesiones que haya ocupado una determinada dimension.

La presentacion de la Memoria se hara después de terminado el Médulo y es requisito imprescind-
ible para poder seguir la formaciéon en moédulos posteriores.






APENDICE 8
Cartel promocional del Estudio I
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APENDICE 9
Consentimiento informado

El propésito de esta ficha de consentimiento es proveer a los participantes en esta inves-
tigaciéon con una clara explicacion de la naturaleza de la misma, asi como de su rol en ella como
participantes.

La presente investigacion es conducida por Carlos de Frutos Diéguez, de la Universidad
de Valladolid. I.a meta de este estudio es disesiar y validar el Programa de Educacion Integral para Adultos
SADAR  centrado en la mejora del Bienestar Psicoldgico y el Bienestar Subjetivo.

Si usted accede a participar en este estudio, se le pedira responder a una serie de preguntas
en una entrevista, que serd convenientemente grabada, durante un periodo de tiempo no supetior
a 40 minutos. Debera completar una baterfa de cuestionarios que le tomaran aproximadamente
120 minutos de su tiempo. Debera llevar registro de su actividad en un diario que sera recogido y
analizado al final del curso. Asi mismo, se le podra grabar en una o varias de las sesiones colectivas
de las que esta compuesto el Curso de Calidad de Vida y Bienestar. .o que conversemos durante
estas sesiones se grabara, de modo que el investigador pueda transcribir después las ideas que usted
haya expresado.

La participacion es este estudio es estrictamente voluntaria. La informacion que se recoja
sera confidencial y no se usara para ningin otro proposito fuera de los de esta investigacion. Sus
respuestas al cuestionario y la entrevista seran codificadas usando un numero de identificacién
y por lo tanto, seran anénimas. El diario, también codificado usando el mismo numero de iden-
tificacion, sera devuelto al propietario tras ser analizado. Una vez trascritas las entrevistas y las
sesiones grabadas, los medios con las grabaciones seran destruidos.

Si tiene alguna duda sobre este proyecto, puede hacer preguntas en cualquier momento
durante su participacion en él. Igualmente, puede retirarse del proyecto en cualquier momento sin
que eso lo perjudique en ninguna forma.

Desde ya le agradecemos su participacion.

Acepto participar voluntariamente en esta investigacion, conducida por Carlos de Frutos
Diéguez. He sido informado/a de que la meta de este estudio es disesiar y validar el Programa de Edn-
cacion Integral para Adultos SADAR centrado en la mejora del Bienestar Psicoldgico y el Bienestar Subjetivo.

Me han indicado también que tendré que completar unos cuestionarios lo cual tomara
aproximadamente 120 minutos; responder a las preguntas de una entrevista, que sera conveniente-
mente grabada, durante no mas de 40 minutos; llevar registro de mi actividad en un diario que sera
recogido y analizado al final del curso y que podré ser grabado/a durante la consecucion de las
sesiones colectivas que componen la totalidad del Curso de Calidad de Vida y Bienestar basado en
el Programa de Educacion Integral para Adultos SADAR



Reconozco que la informacién que yo provea en el curso de esta investigacion es estricta-
mente confidencial y no sera usada para ningin otro propoésito fuera de los de este estudio sin mi
consentimiento. He sido informado/a de que puedo hacer preguntas sobre el proyecto en cualqui-
er momento y que puedo retirarme del mismo cuando asi lo decida, sin que esto acarree perjuicio
alguno para mi persona. De tener preguntas sobre mi participacion en este estudio, puedo con-
tactar con Catlos de Frutos Diéguez en el teléfono 622335509 o a través de su correo electrénico
personal catlos.frutos@psi.uva.es

Entiendo que una copia de esta ficha de consentimiento me sera entregada, y que puedo
pedir informacién sobre los resultados de este estudio cuando éste haya concluido. Para esto, pu-
edo contactar a Carlos de Frutos Diéguez al teléfono anteriormente mencionado.

Nombre del Participante Firma del Participante Fecha

(en letras de imprenta)



APENDICE 10
Encuesta de satisfaccion

Global

Exprese el grado de satisfaccion global con el Curso de Calidad de
Vida y Bienestar

Nada Poco Bastante Muy
. isfecho !
atisf

1 2 3 4 5

Sirviéndose de las vivencias analizadas y descritas en el diario, digame de forma resumida cuales
serfan los beneficios personales que ha obtenido gracias al Curso de Calidad de Vida y Bienestar.

Nada Poco Suficiente Bastante Mucho

Ya sabe que este programa se ha disefiado para fomentar la mejora
de la calidad de vida y el bienestar de las personas ¢Lo consideraatl 1 2 3 4 5
para susodicho proposito?

Le agradecerfamos que especificara mas detalladamente en que aspectos considera que resultarfa
util el Curso de Calidad de Vida y Bienestar para las personas.

¢Cree que alguna de las secciones del programa (Seminatios, Talleres, Meditacion, Yoga/Tai Chiy
Dinamicas) podria ser suprimida sin disminuir la calidad del Programa y sin socavar el objetivo del



mismo? ;Cudl o cuales?

Seminarios

Nada Poco - Bastante Muy
atisfech atisfech B atisfech atisfech

Exprese el grado de satisfaccion obtenido con los Seminarios. 1 2 3 4 5

¢En qué aspectos considera que se podrian mejorar los Seminarios?

De forma resumida, digame cuales serfan los beneficios a titulo personal que ha obtenido gracias
a los Seminarios.

Nada Poco Suficiente Bastante Mucho

Independientemente de los beneficios que haya obtenido de los
Seminarios, scree que el trabajo realizado en éstos fomenta la mejorade 1 2 3 4 5
la calidad de vida y el bienestar personal?

Talleres

Nada Poco Sate Bastante Muy
atisfech: atisfech satisfechy aisfech

Exprese el grado de satisfaccion obtenido con los Talleres. 1 2 3 4 5



¢En qué aspectos considera que se podrian mejorar los Talleres?

De forma resumida, digame cuales serfan los beneficios a titulo personal que ha obtenido gracias
a los Talleres.

Independientemente de los beneficios que haya obtenido de los Talleres,
dcree que el trabajo realizado en éstos fomenta la mejoradela calidadde 1 2 3 4 5
vida y el bienestar personal?

Sesiones de Meditacion

Nada Poco . Bastante Muy

Exprese el grado de satisfaccién obtenido con las sesiones de
Meditacion.

¢En qué aspectos considera que se podrian mejorar las sesiones de Meditacion?

De forma resumida, digame cuales serfan los beneficios a titulo personal que ha obtenido gracias
a las sesiones de Meditacion.



Independientemente de los beneficios que haya obtenido de las sesiones
de Meditacion, scree que el trabajo realizado en éstos fomentalamejora 1 2 3 4 5
de la calidad de vida y el bienestar personal?

Sesiones de Yoga/Tai Chi

Exprese el grado de satisfaccién obtenido con las sesiones de Yoga/
Tai Chi.

¢En qué aspectos considera que se podrian mejorar las sesiones de Yoga/Tai Chi?

De forma resumida, digame cuales serfan los beneficios personales que ha obtenido gracias a las
sesiones de Yoga/Tai Chi.

Independientemente de los beneficios que haya obtenido de las sesiones
de Yoga/Tai Chi, ¢cree que el trabajo realizado en éstos fomentala 1 2 3 4 5
mejora de la calidad de vida y el bienestar personal?

Dinamicas

Expresa el grado de satisfaccion obtenido con las Dinamicas 1 ) 3 4 5



¢En qué aspectos considera que se podrian mejorar las Dinamicas?

De forma resumida, digame cuales serfan los beneficios personales que ha obtenido gracias a las
Dinamicas.

Nada Poco Suficiente Bastante Mucho

Independientemente de los beneficios que haya obtenido de las
Dinamicas, ¢cree que el trabajo realizado en éstos fomenta la mejorade 1 2 3 4 5
la calidad de vida y el bienestar personal?






OTROS APENDICES

Apéndice 1. Cronograma y fichas de Yoga
Véase en el CD-ROM adjunto.

Apéndice 12. Programacion Tai Chi
Véase en el CD-ROM adjunto.

Apéndice 13. Cronograma y fichas de Meditaciones
Véase en el CD-ROM adjunto.

Apéndice 14. Fichas de Talleres
Véase en el CD-ROM adjunto.

Apéndice 15. Fichas de Seminarios
Véase en el CD-ROM adjunto.

Apéndice 16. Fichas de Otras Dinamicas
Véase en el CD-ROM adjunto.

Apéndice 17. Tablas y analisis cuantitativos
Véase en el CD-ROM adjunto.

Apéndice 18. Diarios de participantes
Véase en el CD-ROM adjunto.

Apéndice 19. Grupos de debate
Véase en el CD-ROM adjunto (Audio).

Apéndice 20. Encuestas de satisfaccion cumplimentadas
Véase en el CD-ROM adjunto.

Apéndice 21. Entrevistas del estudio Il
Véase en el CD-ROM adjunto (Audio).

Apéndice 22. Meditaciones guiadas
Véase en el CD-ROM adjunto (Audio).


http://eur-lex.europa.eu/smartapi/cgi/sga_doc?smartapi!celexplus!prod!DocNumber&lg=es&type_doc=COMfinal&an_doc=2007&nu_doc=558
http://ec.europa.eu/education/pub/pdf/general/eqf/broch_es.pdf
http://www.coventry.ac.uk/researchnet/external/content/1/c4/11/36/v1264513736/user/Krishnamurti.pdf
http://www.noetic.org/research/medbiblio/index.htm
http://eur-lex.europa.eu/smartapi/cgi/sga_doc?smartapi!celexplus!prod!DocNumber&lg=es&type_doc=COMfinal&an_doc=2007&nu_doc=558
http://in.integralinstitute.org/integral.aspx
http://www.coventry.ac.uk/researchnet/external/content/1/c4/11/36/v1264513736/user/Krishnamurti.pdf
http://www.coventry.ac.uk/researchnet/external/content/1/c4/11/36/v1264513736/user/Krishnamurti.pdf
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