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Flexibilidad Cognitiva para Resolver Problemas entre Pares ¿Difiere esta
Capacidad en Escolares de Contextos Urbanos y Urbanomarginales?

Silvina Laura Maddio1

Carolina Greco
Instituto de Ciencias Humanas, Sociales y Ambientales (INCIHUSA/CONICET)

Universidad del Aconcagua, Mendoza, Argentina

Compendio
La flexibilidad cognitiva para solucionar problemas interpersonales implica: generar respuestas con
control inhibitorio funcional y considerar las consecuencias positivas en todas las personas. Se aplicó
este concepto a los problemas entre pares, éstos conllevan emociones negativas, agresiones y rechazo
(Bukowski, Hoza, & Boiven, 1993; Feldman, Rubenstein, & Rubin, 1988; Moreno, 2007). Objetivos:
definir y comparar la flexibilidad cognitiva para solucionar problemas entre pares en niños de escuelas
urbanas y urbanomarginales y describir sus características socioculturales. Estudio: empírico, transver-
sal-descriptivo. Muestra: 120 escolares de 8 años de escuelas estatales de Argentina, n=60 (urbana) y
n=60 (urbanomarginal). Análisis de datos: Prueba t de diferencia entre medias (muestras independientes).
Los resultados mostraron diferencias significativas en respuestas de flexibilidad cognitiva media e
irrelevantes. Se aporta al diseño de programas para promover comportamientos socialmente competen-
tes, bienestar y paz en niños/as.
Palabras clave: Flexibilidad cognitiva; Relaciones entre pares; Mediana infancia.

Cognitive Flexibility to Solve Interpersonal Problems. Does this Ability Differ among
Peers in Children from Elementary Public Urban and Urban-Marginal Schools?

Abstract
Cognitive flexibility to solve interpersonal problems implies generate alternatives with a proper level of
inhibitory control and consider the positive consequences of choosing those alternatives in all people
involved. We apply the described concept to problems among peers. Peer conflicts imply negative emotions
aggression and social rejection (Bukowski, Hoza, & Boiven, 1993; Feldman, Rubenstein, & Rubin,
1988; Moreno, 2007). Aims: to define and compare cognitive flexibility to solve problems among peers
in children from elementary public urban and urban-marginal schools, and to describe social cultural
characteristics of both groups. Type of study: Empirical-transversal and descriptive. Sample: 120 8-year-
old children from public schools from Argentina, n=60 (urban) and n=60 (urban-marginal). Data was
analyzed by t test (mean differences for independent samples). Results shown significant relations between
both groups in middle cognitive flexibility and irrelevant answers. These results will help to design
programs to promote social competence, well-being and peace in children.
Keywords: Cognitive flexibility; Peer relationships; Middle childhood.

A partir de la mediana infancia, los niños comparten
gran parte de su tiempo con sus pares especialmente en
ámbitos escolares y están cotidianamente confrontados
con problemas interpersonales (Pincus & Friedman,
2004). Una situación interpersonal problema implica
una interacción social en la que participan dos o más
personas en la cual los deseos, necesidades, objetivos o
metas de alguna o algunas de las personas participantes

no concuerdan con los deseos y/o objetivos de las otras
personas participantes en la situación (Maddio, 2007).
Los problemas interpersonales demandan al niño ciertas
habilidades sociocognitivas para solucionarlos y lograr
conductas socialmente competentes. Un aspecto esencial
de dichas conductas lo representa la habilidad para com-
binar las propias necesidades manteniendo relaciones
positivas con otras personas (Rose-Krasnor, 1997).

La competencia social, es un constructo complejo y
multidimensional. Se han propuesto diversas definicio-
nes al respecto. Goldfried y D’Zurilla (1969 citados en
Rose-Krasnor, 1997) entienden a la competencia social
como la efectividad con la que un individuo es capaz de
responder a varias situaciones problemáticas que lo con-
frontan. Waters y Sroufe (1983 citados en Arias Martines
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& Fuentes Zurita, 1999) definen a la competencia so-
cial como la capacidad para usar adecuadamente los
recursos personales y ambientales para lograr el éxito
ante un problema. Entre esos recursos se encuentran las
habilidades conductuales; los componentes afectivos y
cognitivos; el procesamiento de la información; las
creencias y actitudes. Los recursos ambientales por su
parte hacen referencia a los compañeros, los padres, las
organizaciones, las normas y reglas culturales, las
actividades estructuradas o informales. De las diversas
propuestas se resalta la definición de competencia so-
cial propuesta por Rubin y Rose-Krasnor (1992 citados
en Arias Martines & Fuentes Zurita, 1999) quienes la
definen como la habilidad para lograr metas personales
en interacciones sociales mientras simultáneamente se
mantienen relaciones positivas en el tiempo y a través
de diversas situaciones.

Desde el punto de vista semántico el constructo com-
petencia social se encuentra próximo a otros conceptos
como las habilidades sociales y las habilidades de
solución de problemas interpersonales, razón por la cual
se torna necesaria la distinción de los mismos. Las ha-
bilidades de solución de problemas interpersonales cons-
tituyen un componente de la competencia social, que
está constituido por un conjunto de habilidades cogni-
tivas interrelacionadas que se utilizan para resolver
conflictos. La solución de problemas interpersonales im-
plica un proceso cognitivo-interpersonal orientado a
identificar una solución aceptable para todas las personas
(D’Zurilla & Nezu, 2006). En el área infantil Spivack,
Platt y Shure (1976) identificaron habilidades cognitivas
presentes en la solución de problemas interpersonales.
Entre ellas, la generación de alternativas y la anticipa-
ción de consecuencias. La generación de alternativas o
pensamiento alternativo es la habilidad cognitiva para
generar diferentes soluciones que potencialmente pueden
ser utilizadas ante un problema. La anticipación de
consecuencias o pensamiento consecuencial es la habili-
dad para considerar cómo las propias acciones pueden
resolver el problema, afectar a otros y/o a uno mismo.
También permite anticipar las reacciones de los demás.
Supone un proceso evaluativo de las ventajas y desven-
tajas de cada una de las alternativas de solución. Así
pues, se trata de una habilidad complementaria y poste-
rior en el tiempo al pensamiento de solución alternati-
va. Sobre esta base García Perez y Magaz Lago (1998)
consideran la cantidad de respuestas que un niño plantea
en dichas variables como un indicador de flexibilidad
de pensamiento. Sobre la base de diversos aportes teóri-
cos referidos a estrategias de interacción social (Caballo,
2002; Trianes Torres, De la Morena Fernández, &
Muñoz Sánchez, 1999) se definió una clasificación para
las alternativas de solución distinguiendo respuestas o
alternativas de solución asertivas, agresivas, pasivas e

irrelevantes. Asimismo, se definieron categorías para
las respuestas dadas en la anticipación de consecuencias
distinguiendo consecuencias positivas, negativas e irrele-
vantes (Ison, 2003; Morelato, Maddio, & Ison, 2005).
Los antecedentes descriptos consideran la generación
de alternativas y la anticipación de consecuencias como
pasos aislados y diferentes en el proceso de solución.

La flexibilidad cognitiva es definida como la capa-
cidad para adaptar los desempeños a las condiciones
ambientales frente a una tarea (Cañas, Quesada, Antoli,
Fajardo, & Salmerón, 2005, en Ison, n.d.) o bien como
un componente de las funciones ejecutivas (Sánchez-
Carpintero & Narbona, 2004). Existe consenso en consi-
derar como componentes de las funciones ejecutivas a:
la capacidad de planificación de conductas dirigidas a
una meta, la programación de acciones necesarias para
alcanzar dicha meta, la monitorización de la ejecución,
la capacidad de controlar la interferencia de estímulos
irrelevantes, la flexibilidad para corregir errores, incor-
porar conductas nuevas y para finalizar una tarea cuando
se ha concluido.

Barkley (1997 citado en Ison, n.d.) propone que la
capacidad de control inhibitorio es el proceso cognitivo
sobre el que pivotean las funciones ejecutivas. El control
inhibitorio integra la capacidad de inhibir respuestas
prepotentes (inhibición de la impulsividad), la capacidad
para inhibir respuestas en marcha y el control de la
interferencia de estímulos externos o distractores. El
adecuado o correcto ejercicio del control inhibitorio es
requisito indispensable para que puedan darse las fun-
ciones ejecutivas. Dificultades en el control inhibitorio
comprometen la memoria de trabajo, las habilidades
cognitivas de solución de problemas interpersonales y
las estrategias de auto-regulación (Ison, et al., 2007).

Las habilidades de solución de problemas sociales
poseen importantes implicaciones en el ajuste socioafec-
tivo y la competencia social (Malik, Balda, & Punia,
2005). El logro de conductas socialmente competentes
tales como la solución de problemas interpersonales
promueven el mutuo soporte intelectual y social en las
relaciones con pares impactando positivamente en el
desarrollo afectivo, moral y cognitivo (Caprara, Barbara-
nelli, Pastorelli, Bandura, & Zimbardo, 2000). Asimismo
el logro de destrezas para el manejo de conflictos sociales
es central en la socialización infantil ya que permite el
desarrollo de futuras relaciones y posibilita un funcio-
namiento psicológico y social funcional a largo plazo
(Green & Rechis, 2006; Vyckerstaff, Heriot, Wong,
Lopes, & Dosseter, 2007).

Poseer flexibilidad cognitiva para solucionar pro-
blemas interpersonales posibilita generar una cantidad
significativa de soluciones. Si bien la cantidad de so-
luciones es importante para decidir, es nuestro interés
considerar la cualidad de las alternativas de solución a
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partir del grado de control inhibitorio, específicamente
el control de impulsos, que subyace a éstas. Así defini-
mos la flexibilidad cognitiva para solucionar problemas
interpersonales como la capacidad para: (a) generar
respuestas con un grado adecuado de control inhibitorio,
el cual se traduce en alternativas de solución funcionales
que combinen la satisfacción de los propios deseos-
necesidades con los deseos de los otros y (b) considerar
las consecuencias cognitivas, emocionales y conduc-
tuales positivas derivadas de tales alternativas en todas
las personas involucradas. La capacidad para combinar
la satisfacción de los propios deseos con los deseos de
los demás se sustenta en procesos de control inhibitorio
funcionales, específicamente el control de los propios
impulsos, en pos de conductas socialmente competen-
tes. Este control funcional reflejado en la consideración
de los deseos propios y ajenos posibilita el estableci-
miento de vínculos interpersonales no sólo saludables
sino también perdurables, que conllevan a la conforma-
ción de la identidad del niño y de sus futuras relaciones
sociales. Las experiencias en relaciones con pares pueden
afectar las creencias de los niños acerca de sí mismos.
Así los niños que son rechazados por sus pares tienden
a tener visiones negativas de sí mismos y de la aceptación
por parte de sus iguales (Ladd, 2005).

En este estudio se aplicó el concepto de flexibilidad
cognitiva a la solución de problemas entre pares. Las
relaciones entre pares son fundamentales en la me-
diana infancia y contribuyen al desarrollo socioemocio-
nal, intelectual y promueven la adaptación en la adul-
tez (Bukowski, Hoza, & Boiven, 1993; Moreno, 2007).
Los conflictos con pares conllevan a la experimenta-
ción de emociones asociadas a la depresión (Feldman,
Rubenstein, & Rubin, 1988; Maddio, 2007; Murphy &
Eisenberg, 2002) pudiendo desencadenar agresiones y
rechazo social. La exclusión social y el rechazo percibido
por los niños implican consecuencias negativas a nivel
personal y social (reputación entre pares). Ser excluido
socialmente representa uno de los conflictos más fre-
cuentes en niños de 6 a 11 años (Ray & Cohen, 2000
citado en Ballif-Spanvill, Clayton, & Hendrix, 2007).
El rechazo social de los pares actúa como un estresor
interpersonal incrementando la tendencia a presentar
conductas agresivas y genera expectativas negativas
acerca de futuras relaciones ejerciendo un impacto ne-
gativo duradero en el desarrollo (Dodge et al., 2003).
Asimismo las agresiones interpersonales físicas y rela-
cionales pueden presentarse repetidamente en el tiempo
y desarrollar patrones de victimización (Pepler, Craig,
Jiang, & Connolly, 2008).

Otro aspecto que puede contribuir al desarrollo de
habilidades interpersonales infantiles son las creencias
y las prácticas religiosas. Las mismas se relacionan con
las pautas que las personas utilizan como guías para

estimar correctos o incorrectos sus comportamientos,
con el manejo de deseos inapropiados, el auto-monitoreo
del comportamiento y la regulación del afecto. También
las creencias y prácticas religiosas refuerzan los senti-
mientos negativos de culpa posteriores a fracasos en el
auto-control de la propia conducta (Bland, 2008). Geyer
y Baumeister (2005 citados en Bland, 2008) señalan
diversas áreas en las cuales las creencias religiosas son
soporte de la función de auto-control.

El entrecruzamiento de factores internos y externos
incide en el desarrollo de las relaciones interpersonales
infantiles. Entre los factores externos se puede conside-
rar el lugar de residencia del niño/a. La asociación en-
tre el barrio de residencia de los niños y los logros en el
desarrollo es una temática relevante de investigación
actual. Los barrios desorganizados y en desventaja so-
cial (barrios urbanomarginales) se han asociados con el
desarrollo de depresión en la madre y disfunción fami-
liar (Kohen, Leventhal, Dahinten, & McIntosh, 2008).
Considerando que la familia juega un rol central en el
desarrollo infantil, el abandono o descuido en etapas
tempranas de la vida de un niño, afecta a menudo fun-
ciones como la empatía, la regulación de los afectos, la
capacidad de aprendizaje y la resolución de problemas.
La condición de pobreza influye sobre el desarrollo de
los procesos cognitivos infantiles debido a la presencia
de diversos factores de riesgo tanto biológicos como
sociales, entre ellos cabe destacar la desnutrición infan-
til, una inadecuada asistencia médica, la exposición al
estrés y la violencia (Shore, 1997 citado en Arán Fillipetti
& Musso, 2007). Así, los niños expuestos a condiciones
de pobreza tienden a mostrar una declinación en su
desarrollo mental, motor y socioemocional, problemas
en la autorregulación tales como dificultades para regu-
lar sus emociones, limitaciones para cooperar entre pa-
res, problemas de control conductual y trastornos por
déficit de atención (Soufre, 2000). La condición de po-
breza puede influir negativamente en el desarrollo de
los niños a través de su impacto en el estado emocional
de los padres, las prácticas de crianza y el ambiente fa-
miliar que crea (Papalia, Wendkos Olds, & Feldman,
2005).

Diversos trabajos de investigación señalan que la
calidad de los vínculos de apego, la organización fami-
liar, el hacinamiento, la presión económica percibida,
la salud mental y el nivel educativo de los padres, las
escasas oportunidades de estimulación física y social y
el barrio de residencia influyen en el desarrollo y cre-
cimiento infantil (Duncan & Brooks-Gunn, 2000; Ison,
2004; Lipina, Matelli, Vuelta, & Colombo, 2005;
Morales Córdova, 2008; Richaud, 2007). Con respecto
al status socioeconómico, se sabe que hay ciertos
estresores “típicos” o factores de riesgo específicos para
cada estrato sociocultural. La pobreza, es un estresor
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que incrementa el riesgo de desórdenes psicológicos
porque engendra al mismo tiempo otros estresores que,
combinados, atentan contra la salud física y mental de
los niños/as (Sandler, Wolchik, McKinnon, Ayers, &
Roosa citados en Oros, 2007). Un estudio realizado en
Argentina sobre estresores infantiles en contextos de
pobreza, señala manifestaciones de violencia (abuso
verbal, intimidación, golpes) ejercidas en el hogar y en
el ámbito escolar como una preocupación significativa
percibida por los niños/as (Oros, 2007). Las variables
mencionadas actúan como factores predisponentes y/o
de mantenimiento para las conductas problemas infan-
tiles, impactando negativamente en el desarrollo de las
habilidades sociocognitivas involucradas en la solución
de problemas interpersonales (Ison, 2004). Resulta,
entonces, prometedor estudiar y comparar la flexibilidad
cognitiva para resolver problemas entre pares en con-
textos sociales disímiles en oportunidades y recursos
socioculturales. A partir de la detección de similitudes y
diferencias se podrán diseñar programas de intervención
acordes a las necesidades propias de los contextos de
referencia.

En base a lo dicho se espera que el grupo de escola-
res de contextos urbanomarginales difieran en flexibi-
lidad cognitiva para solucionar problemas entre pares
respecto a escolares de contextos urbanos. El presente
trabajo de carácter empírico propone: (a) definir con-
ceptual y operacionalmente el constructo flexibilidad
cognitiva para la solución de problemas interpersonales,
(b) describir características socioculturales de dos gru-
pos de niños/as de escuelas primarias, estatales urbanas
y urbanomarginales y (c) comparar la flexibilidad cog-
nitiva para resolver un problema entre pares en ambos
grupos.

Método

Para el logro de los objetivos se trabajó con un estudio
de tipo transversal descriptivo (Hernández Sampieri,
Fernández-Collado, & Baptista Lucio, 2006).

Participantes
Se trabajó con una muestra no probabilística con-

formada por 120 niños/as de escuelas primarias, estatales
del departamento de Godoy Cruz, Mendoza, Argentina
(AR). Todos los participantes tenían 8 años al momento
de la evaluación. No se consideraron otros rangos de
edades. La muestra se dividió en dos sub-grupos, uno
de ellos estuvo integrado por 60 escolares de una escuela
ubicada en un barrio urbano, varones n=29 (48.3%) y
niñas n=31 (51.7%). El otro sub-grupo estuvo confor-
mado por 60 escolares de escuelas localizadas en un
barrio urbanomarginal, varones n= 32 (53.3%) y niñas
n=28 (46.7%).

Instrumentos
Test de Evaluación de Habilidades Cognitivas de

Solución de Problemas Interpersonales ([EVHACOSPI],
García Pérez & Magaz Lago, 1998). A partir de la ilus-
tración y la descripción de situaciones problemas inter-
personales hipotéticas, se evalúan las destrezas cogni-
tivas para: identificar y describir problema, discriminar
emociones, generar alternativas de solución, anticipar
consecuencias a dichas alternativas y tomar una decisión.
Esta técnica está destinada a niños/as de 4 a 12 años de
edad. A los fines del presente trabajo se administró sólo
una tarjeta de la técnica. La misma ilustra un problema
entre pares en el cual un niño al intentar formar parte
de un juego grupal es rechazado por sus iguales, motivo
por el cual se siente triste (Véase Apéndice A).

Instrumento de Evaluación de Variables Socio-
culturales para Escolares de Mendoza (Maddio, 2007).
Entre sus variables evalúa: barrio de residencia, carac-
terísticas familiares, ocupaciones y máximo nivel edu-
cativo alcanzado por los adultos a cargo del niño/a y
culto religioso. La recolección de datos se realiza me-
diante: preguntas directas al niño en una entrevista
semi-estructurada y consulta a los registros escolares.
Teniendo en cuenta los objetivos del presente trabajo de
las variables mencionadas sólo se consideraron: (a)
barrio de residencia, (b) máximo nivel educativo alcan-
zado por los adultos a cargo de los niños/as y (c) con-
dición de culto religioso. El nivel educativo de los adul-
tos a cargo de los niños se clasificó en: sin instrucción,
primaria incompleta/completa, secundaria o nivel medio
incompleto/completo y terciario-universitario incom-
pleto/completo. El nivel educativo se extrajo de los re-
gistros oficiales de la institución escolar. La condición
de culto religioso fue indagada directamente al niño.
No se clasificaron los tipos de religión sino sólo su pre-
sencia y/o ausencia.

Procedimiento
Procedimiento Ético. Inicialmente se explicaron los

objetivos y procedimiento del estudio a los directivos,
docentes y padres o adultos a cargo de los escolares. A
partir del consentimiento informado de los mismos para
participar en esta experiencia se comenzó la evaluación
en horario escolar. La autorización de los padres o adul-
tos a cargo de los escolares constituyó conditio sine quan
non para la participación de los niños en el presente
trabajo. A cada niño/a se le explicó la confidencialidad
de los datos y objetivos del trabajo. Se obtuvo un con-
sentimiento libre de los niños participantes. Los ins-
trumentos fueron administrados individualmente por
psicólogas especializadas en el marco de entrevistas. Se
mantuvo la confidencialidad de los datos.

Procedimiento de Administración y Puntuación del
Instrumento. El test EVHACOSPI fue administrado si-
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guiendo los criterios propuestos por sus autores y aquel-
los formulados por nuestro equipo de investigación
(Ison, Morelato, Maddio, & Greco, 2006). Se evaluaron
los pasos del proceso de solución de problemas inter-
personales a través de preguntas directas. Las respuestas
de los escolares en las variables generación de alter-
nativas de solución y anticipación de consecuencias
fueron transcriptas y clasificadas según el análisis de
contenido apropiado para el material narrativo. Como
unidad de registro se atendió al grupo de palabras con
significado y connotaciones similares, es decir se consi-
deró el conjunto de ideas o temáticas que contenían las
respuestas dadas por los niños/as en las variables gene-
ración de alternativas y anticipación de consecuencias.
Se definieron un total de tres categorías ordinales de
flexibilidad cognitiva para solucionar problemas entre
pares y una de respuestas irrelevantes, las cuales fueron
desarrolladas de manera que cumplieran con las reglas
básicas propuestas por Ruiz Olabuénaga e Ispizua (1989).
Cada categoría fue exhaustiva, excluyente, significati-
va y clara (Véase Tabla B1). Para establecer las cate-
gorías de clasificación de los informes verbales de los
niños se consideró la combinación de dos condiciones:
(a) control inhibitorio en las acciones propuestas como
solución y (b) capacidad para considerar las consecuen-
cias positivas de tales acciones en todas las personas
interactuantes. Se escogieron ambas condiciones en base
a conceptualizaciones teóricas de flexibilidad cognitiva
(Ison, n.d.; Sánchez-Carpintero & Narbona, 2004), de
solución de problemas interpersonales (García Perez &
Magaz Lago, 1998; Spivack et al., 1976), de competencia
social en la mediana infancia (Rose-Krasnor, 1997) y de
las unidades de registro. La puntuación y clasificación
de las respuestas en las categorías formuladas fue reali-
zada por un codificador en dos momentos diferentes
(Hernández Sampieri et al., 2006) estableciendo un nivel
de concordancia de 85% entre los dos momentos.

Las respuestas de contenido ambiguo o confuso fue-
ron descartadas. En los casos en que los niños dieran la
misma respuesta más de una vez, sólo se puntuó con un
punto en la categoría a la cual correspondiera la res-
puesta. Este criterio de puntuación se basó en el supuesto
de que tal repetición se correspondería con la dificultad
para inhibir la puesta en marcha de respuestas simila-
res (perseveración) y rigidez de pensamiento.

Análisis de los Datos
A fin de comparar la flexibilidad cognitiva para so-

lucionar problemas entre pares en dos muestras de niños/
as de escuelas urbanas y urbanomarginales se aplicó la
prueba estadística de diferencia entre medias para
muestras independientes (t de Student). Se fijó un nivel
de significación equivalente al 5%. Se utilizaron estadís-
ticos descriptivos para detallar las características de los

participantes del presente estudio. Los datos obtenidos
fueron analizaron con el Statistical Package for the So-
cial Sciences (SPSS) en su versión 11.5.

Resultados

Teniendo en cuenta el segundo objetivo que proponía
describir las características socioculturales de los con-
textos a los que pertenecían ambos grupos de niños/as
de escuelas primarias, estatales urbanas y urbanomar-
ginales en primer lugar se realizará una breve des-
cripción de los barrios en los cuales se localizaban las
escuelas. En relación a la escuela urbanomarginal, la
misma se ubica en uno de los barrios más humildes de
la periferia de la ciudad de Mendoza (AR). El barrio es
calificado como una zona roja o conflictiva por diversas
instituciones oficiales, asimismo en las cercanías del
barrio se encuentran algunos asentamientos irregula-
res. Recientemente se han instalado en el barrio servicios
de gas natural, luz eléctrica, agua corriente y teléfono.
Dicha zona esta cubierta sólo por los recorridos de una
línea de transporte público. Si bien no se evaluó el
hacinamiento, los docentes refirieron que la mayoría de
los niños residían en viviendas de dos y tres habitaciones
junto con otras familias.

La escuela urbana se encuentra en un barrio cercano
a la capital de Mendoza (AR). El barrio desde sus
orígenes dispone de servicios públicos además de con-
tar con amplio acceso a centros comerciales, recreati-
vos, bancarios y/o administrativos. La zona cuenta con
múltiples líneas de transporte público. Los docentes de
la escuela urbana no refirieron características relacio-
nadas al hacinamiento.

Una de las características socioculturales evaluadas
fue el máximo nivel de escolaridad alcanzado por los
adultos a cargo de los niños/as. El mismo se consideró
como una aproximación al nivel socioeconómico de los
participantes. Se observó que el 58.3% de los adultos a
cargo de los escolares (madre, padre o tutor) de una
escuela urbana presentaron estudios secundarios (33.3%
incompleto y 25% completo). Cabe aclarar que el nivel
secundario completo equivale a 12 años de escolaridad.
Por otra parte el 61.7% de los adultos a cargo de los
niños de escuelas urbanomarginales presentaron un má-
ximo nivel educativo correspondiente al nivel primario
(6.7% incompleto y 55% completo). El nivel primario
completo equivalente a 7 años de escolaridad. Otro dato
relevante es que el 13.3% de los adultos a cargo de los
niños de contextos urbanos presentaron nivel terciario-
universitario completo. Este porcentaje difiere en el gru-
po de adultos a cargo de los niños de escuelas urba-
nomarginales quienes sólo en un 3.3% completaron sus
estudios de nivel superior (terciario-universitario) (Véase
Figura 1).
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Con respecto al culto religioso la mayoría de los
niños/as de ambas escuelas refirió pertenecer a algún
tipo de religión. El 51.7% de los niños/as de las escuelas
urbanas expresaron ser parte de un culto religioso,
mientras que el 66.7% de los escolares de barrios urba-
no-marginales pertenecían a una religión.

Para el logro del tercer objetivo que consistió en com-
parar la flexibilidad cognitiva para resolver un proble-
ma entre pares en grupos de escolares según su barrio
de residencia (urbano – urbanomarginal) se utilizó la
prueba t de Student. Si bien la prueba de normalidad
Kolmogorov-Smirnov señala que las variables no se dis-

tribuyen normalmente, diversos autores refieren que aún
cuando no se cumpla el criterio de normalidad, la prueba
t se considera robusta para realizar las comparaciones
propuestas (Aron & Aron, 2001; Zimmerman, 1998).

Los resultados obtenidos señalan que los escolares
de instituciones urbanomarginales obtuvieron signifi-
cativamente mayor cantidad de respuestas irrelevantes
ante la situación problema planteada respecto a los niños
residentes en barrios urbanos (t= -2.634, p<0.000). En
la misma línea se observó que los niños/as de las escuelas
urbanomarginales generaron significativamente mayor
cantidad de respuestas de flexibilidad cognitiva media
con respecto al grupo de niños de escuelas urbanas (t= -

Figura 1. Máximo nivel de escolaridad alcanzado por los adultos a cargo de escolares de escuelas
urbanas y urbanomarginales de Mendoza, Argentina (AR). PI significa nivel primario incompleto,
SI nivel secundario incompleto, TUI nivel terciario-universitario incompleto, PC nivel primario
completo, SC nivel secundario completo, TUC nivel terciario-universitario completo, mientras
que SD significa sin dato

Figura 2. Prueba de diferencia entre medias para muestras independientes: niveles de flexibilidad
cognitiva para solucionar problemas entre pares en escolares de escuelas urbanas y
urbanomarginales de Mendoza, Argentina (AR)
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3.815, p<0.000). No se observaron diferencias signifi-
cativas entre ambos grupos en las respuestas de
flexibilidad cognitiva alta y baja. (Véase Figura 2).

Discusión

En este apartado nos focalizaremos en la discusión
de resultados estadísticamente significativos. El princi-
pal objetivo de esta investigación fue conocer si existían
diferencias estadísticamente significativas según el
barrio de residencia en la flexibilidad cognitiva para
resolver problemas entre pares. En el presente estudio
se observó que los niños de las escuelas urbanomar-
ginales presentaron significativamente mayor cantidad
de respuestas irrelevantes al pensar como resolver una
situación problema entre pares. Nuestros resultados
coinciden con hallazgos de un estudio empírico que
evaluó las habilidades cognitivas para solucionar pro-
blemas entre pares en escolares de la mediana infancia
pertenecientes a barrios urbanomarginales de Mendoza,
Argentina. Los mismos señalan que ante un conflicto
entre pares los niños formularon en gran medida res-
puestas irrelevantes (Greco, 2007).

Considerando el marco de referencia planteado, dar
respuestas irrelevantes podría estar asociado a dificul-
tades en las funciones ejecutivas. En esta línea, Sánchez-
Carpintero y Narbona (2004) plantean que las dificul-
tades en la puesta en marcha de funciones ejecutivas se
originan en una alteración del control inhibitorio. Uno
de los componentes del control inhibitorio es el control
de la interferencia de estímulos externos o distractores
(Ison, n.d.). Para solucionar un conflicto interpersonal
mediante una respuesta que se ajuste y sea pertinente a
la situación, el niño debería contar con la capacidad
para seleccionar aquellos estímulos relevantes al proble-
ma interpersonal planteado y simultáneamente inhibir
estímulos no relevantes. Si el niño presenta dificultad
para controlar la interferencia de estímulos externos o
distractores, esto se traduciría en respuestas irrelevantes,
las cuales no se ajustan a la situación y no conllevan a
la solución del problema. Así, a nivel cognitivo, para
generar alternativas de solución relevantes a un proble-
ma entre pares el niño debería mediante control volun-
tario inhibir respuestas automáticas y estímulos dis-
tractores que puedan interferir en el procesamiento de
información social.

La mayor cantidad de respuestas irrelevantes en los
niños de escuelas urbanomarginales en el proceso de
resolver un problema entre iguales nos lleva a pre-
guntarnos qué factores socioculturales y/o ambientales
podrían estar a la base de este resultado. Al respecto
numerosas investigaciones aportan evidencia de la fuerte
asociación entre ambientes desfavorecidos socialmente
y el desarrollo bio-psico-social deficitario en la infancia.

Estas evidencias señalan que el desarrollo deficitario
estaría ligado a factores de riesgo tales como las carencias
nutricionales, el hacinamiento, la inestabilidad laboral
de los padres, la depresión de la madre, las escasas opor-
tunidades de estimulación física y social, el tipo de esti-
mulación del lenguaje, el nivel educativo del adulto a
cargo del niño y los cuidados de la salud. Los mencio-
nados factores darían lugar a dificultades en el control
inhibitorio y en las funciones ejecutivas (Duncan &
Brooks-Gunn, 2000; Ison, 2004; Kohen et al., 2008;
Lipina et al., 2005; Morales Córdova, 2008; Oros, 2007;
Papalia et al., 2005; Richaud, 2007; Soufre, 2000).

Los adultos a cargo de los niños provenientes de
escuelas urbanomarginales presentaron un nivel de
instrucción bajo. Papalia et al. (2005) señalan que el
nivel de instrucción del adulto a cargo de los cuidados y
necesidades del niño en la temprana infancia, es rele-
vante ya que influye en la educación que pueda brindar
a su hijo/a, en la estimulación del lenguaje y de compo-
nentes de las funciones ejecutivas (memoria de trabajo
verbal y no verbal; autorregulación del estado de alerta,
del afecto y de la motivación y capacidad de análisis y
síntesis de la propia conducta). Esto nos lleva a pensar
que el nivel educativo bajo, en este caso primaria com-
pleta e incompleta de los padres de niños pertenecientes
a barrios urbanomarginales, se relacionaría con la dife-
rencia significativa en el mayor número de respuestas
irrelevantes para solucionar un problema entre pares
respecto de los niños de barrios urbanos cuyos padres
en su mayoría, presentaron un nivel de educación medio
y superior. Cabe aclarar que para corroborar este planteo
sería necesario hacer un estudio de tipo correlacional
en contextos de pobreza entre el nivel educativo de los
adultos a cargo de los niños y la cantidad de respuestas
irrelevantes que los niños generan ante un problema
hipotético entre pares.

Los resultados también señalan que los niños/as re-
sidentes en barrios urbanomarginales generaron signi-
ficativamente más respuestas de flexibilidad cognitiva
media respecto a los escolares residentes en barrios
urbanos. La flexibilidad cognitiva media incluye res-
puestas en las que el niño propone una alternativa de
solución con un grado de control inhibitorio funcional
(adecuado control de los propios impulsos) y anticipa
bienestar o satisfacción sólo a una de las partes o per-
sonas involucradas en el problema; a diferencia de la
categoría de flexibilidad cognitiva alta en la cual además
de dar respuestas con control inhibitorio funcional anti-
cipan consecuencias positivas en todas las partes inter-
actuantes. Sobre la base de esta diferenciación se infiere
que los niños/as de escuelas urbanomarginales presen-
taron limitaciones al momento de pensar consecuencias
positivas para todos los interactuantes.

Cabe preguntarnos entonces, si esta limitación po-
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dría estar relacionada con factores internos o bien con
aspectos metodológicos vinculados a la indagación de
las consecuencias positivas. En relación a esto último,
un estudio empírico realizado en Mendoza, Argentina
que administra el mismo instrumento a niños/as de con-
textos urbanomarginales, de edades iguales a los parti-
cipantes de esta muestra sugiere que la evaluación de
las consecuencias se realice a través de indagaciones
con instrucciones verbales específicas y concretas que
permitan detectar con mayor especificidad las conse-
cuencias emocionales en todos los integrantes de la si-
tuación problema (Greco, 2007). Se estima que la imple-
mentación de la modalidad sugerida como variable
control permitiría atribuir dicha diferencia a factores
internos. La dificultad para pensar las consecuencias
en todas las personas podría relacionarse con limitacio-
nes en la detección e interpretación de señales sociales
en una situación problema. Tales limitaciones interfieren
en un óptimo procesamiento de la información social
(Crick & Dodge, 1994; Lemerise & Arsenio, 2000;
Maddio, 2007).

Los análisis estadísticos no arrojaron asociaciones
significativas entre la cantidad de respuestas de flexi-
bilidad cognitiva alta y baja y los contextos urbanos y
urbanomarginales. La falta de significación estadística
podría ser atribuida a la relativa homogeneidad que
presentaron las mencionadas variables y/o al efecto de
deseabilidad social.

Por otra parte, generar respuestas de flexibilidad
cognitiva alta, entendidas como aquellas alternativas que
combinan la satisfacción de los propios deseos-necesi-
dades con los deseos de los otros y que consideran las
consecuencias positivas en todas las personas involu--
cradas, implica el interjuego de aspectos cognitivo-
emocionales. De allí que, además de tener en cuenta
variables socioculturales de los contextos de referencia
sería pertinente examinar el rol de los rasgos disposi-
cionales, de la empatía, de la toma de perspectiva entre
otros factores implicados en el desarrollo de relaciones
interpersonales infantiles

Conclusiones

Resulta relevante estudiar las tendencias de los niños
para solucionar conflictos entre pares debido a sus im-
portantes implicancias en el desarrollo de las competen-
cias sociales y su impacto en la afectividad, en las creen-
cias acerca de sí mismo y en el rol en el grupo de pares.
La definición de flexibilidad cognitiva para solucionar
problemas interpersonales aquí propuesta resalta la
satisfacción de los deseos-necesidades y consecuencias
positivas en todas las personas involucradas en el pro-
blema, proponemos que el desarrollo de tal habilidad
cognitiva junto con otras destrezas (emocionales y

comportamentales) posibilitará conductas socialmente
competentes. Desarrollar comportamientos socialmen-
te competentes, entendidos como aquellos en los que el
niño/a puede lograr sus metas personales en las interac-
ciones sociales y simultáneamente mantener relaciones
positivas con otras personas en el tiempo y a través de
diversas situaciones, será clave en la aceptación y/o re-
chazo por parte del grupo de pares. Los niños/as que
son rechazados por su grupo de pares, probablemente
generarán comportamientos de tipo agresivo (Newcomb,
Bukowski, & Pattee, 1993); reportarán bajos logros
académicos (Woodward & Fergusson, 1999) y presen-
tarán sentimientos de soledad y síntomas de depresión
(Bandura et al., 1996 citados en Carrazco Ortiz & Barrio
Gándara, 2002; Feldman et al., 1988). En contraparte,
la aceptación de los pares modula los efectos de los
comportamientos agresivos (Dodge et al., 2003) por ello
la inclusión en relaciones positivas con pares brinda
recursos interpersonales saludables y reduce desajustes,
mientras que relaciones adversas pronostican dificul-
tades en la adaptación (Ladd, 2005). Desarrollar con-
ductas socialmente competentes propicia soporte aca-
démico y relaciones funcionales con pares impactando
positivamente en el desarrollo afectivo, moral y cognitivo
(Caprara et al., 2000).

Lo expuesto fundamenta la necesidad de evaluar re-
cursos psicológicos en la mediana infancia tales como
la flexibilidad cognitiva para solucionar problemas en-
tre pares que posibiliten desarrollar comportamientos
socialmente competentes. La fecundidad de esta evalua-
ción se reflejará en el diseño de programas psicoedu-
cativos destinados a niños/as de barrios urbanomargi-
nales que promuevan el desarrollo de habilidades inter-
personales y que se ajusten a las necesidades de tales
contextos. Estas intervenciones contribuirán a la pre-
vención de conductas agresivas y/o inhibidas entre pa-
res en pos de un desarrollo infantil positivo y saludable.
Otra finalidad de la evaluación en los contextos men-
cionados es aportar información útil para ampliar los
modos de acción de los profesionales de ámbitos edu-
cativos, sociales y de la salud y así fortalecer recursos
psicológicos de una población infantil que vive en con-
diciones desfavorables y promover factores protectores
de salud mental adecuados a los contextos de referencia
(Greco, 2007). Finalmente estas contribuciones cientí-
ficas aportarán a políticas sociales de salud y educación
que prioricen el desarrollo de relaciones interpersonales
saludables, bienestar y paz en los niños/as.

Limitaciones
Debido a que las muestras son pequeñas (n=60) para

cada grupo y se corresponden con una edad determina-
da (sólo 8 años) los resultados obtenidos no son gene-
ralizables a niños/as de otras edades, como así tampoco
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a la población general. Sin embargo, dichos resultados
acuerdan con referencias teóricas actuales y pertinentes
a la temática. Considerando las limitaciones descriptas,
estimamos de utilidad implementar en futuros estudios
procedimientos estadísticos que permitan realizar infe-
rencias acerca de la población (Aron & Aron, 2001) y/o
ampliar el número de participantes.

Existen diversas variables socioculturales tales como
el ingreso económico familiar, la cobertura de salud, la
salud mental de los padres, específicamente la depresión
de la madre, el hacinamiento, indicadores de violencia,
la estructura y funcionamiento familiar que deberían
ser evaluadas a fin de caracterizar los contextos de
referencia. Tal evaluación requiere entrevistas a los fa-
miliares de los niños. Sin desconocer la relevancia de
las mencionadas variables, se priorizó al niño como in-
formante y la base de datos oficiales de las instituciones
escolares, de este modo se describió el máximo nivel
educativo alcanzado por el adulto a cargo del niño como
una aproximación al nivel socioeconómico.

Potenciales Caminos de Investigación
La variables relacionadas con aspectos nutricionales

en la infancia rara vez son incluidas en los trabajos de
investigación que se dedican al estudio de determina-
das variables psicológicas, sin embargo son aspectos de
suma importancia en el desarrollo biopsicosocial del
niño/a sobre todo cuando se trabaja en contextos de po-
breza (Greco, 2007), razón por la cual sería pertinente
incluirlas en futuras investigaciones y explorar sus
implicancias.

Asimismo estimamos apropiado profundizar el estu-
dio de la relación y/o influencia de variables tales como
las creencias y/o prácticas religiosas y la flexibilidad
cognitiva para solucionar problemas interpersonales.
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Figura A1. EVHACOSPI

Jorge se encontró a estos niños jugando a la pelota, pero cuando les preguntó si podría jugar con ellos,
le dijeron que no. Entonces, se quedó mirándolos muy triste, porque no lo dejaban jugar.

Apéndice A

Test de Evaluación de Habilidades Cognitivas para la Solución de Problemas
Interpersonales – EVHACOSPI – García Pérez y Magaz Lago (1998) ©
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FLEXIBILIDAD COGNITIVA PARA RESOLVER PROBLEMAS ENTRE PARES ¿DIFIERE ESTA CAPACIDAD EN ESCOLARES...

Apéndice B

Tabla B1
Categorías de Flexibilidad Cognitiva para la Solución de Problemas Interpersonal en Escolares de Escuelas
Urbanas y Urbanomarginales de Mendoza, Argentina (AR)

Nota. * Los ejemplos presentados se corresponden con las narraciones realizadas por los escolares de la muestra, niños/as de
ocho años de edad de escuelas urbanas y urbanomarginales. Se obviaron datos personales a fin de mantener la confidencialidad
de los participantes.


