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CAPÍTULO 9

Resultados de las habilidades  
sociales de la educación artística

En este capítulo se revisan las pruebas existentes sobre el efecto de la educación mul-

tiartística y la enseñanza de ramas específicas del arte en las habilidades sociales: el 

autoconcepto y la autoestima general, el comportamiento social, la empatía, la regulación  

de las emociones y asumir la perspectiva de otros (comprensión de los demás). Hasta ahora, 

la única evidencia de que la educación artística mejora alguna forma de comportamiento 

social/comprensión social proviene del dominio del teatro. Existen algunas pruebas cuasi 

experimentales de que la educación teatral mejora la empatía, la capacidad de asumir la  

perspectiva de otros y el manejo de las emociones. Estos hallazgos se explican porque  

la educación teatral solicita que los niños se pongan en los zapatos de los demás, sientan 

sus sentimientos y comprendan sus estados mentales. Además, la educación teatral en-

seña a los niños a expresar emociones. Es necesario que se investigue más antes de que 

podamos sacar conclusiones sólidas sobre el poder del teatro en estos importantísimos 

tipos de habilidades sociales.

Los defensores del arte suelen afirmar que las artes son importantes porque “salvan” a 

los niños, especialmente al niño problema que no prospera en las aulas académicas 

estándar, que tiene baja autoestima, está en riesgo de abandonar la escuela, etcétera. 

Oímos decir que las artes les brindan un propósito, autoestima y capacidad social. También 

nos dicen que las artes fortalecen la empatía de los niños y su comprensión de los demás (a lo 

que en este reporte nos referimos como asumir la perspectiva de otros, y que en la literatura 

psicológica suele referirse como tener una “teoría de la mente”).

Las habilidades sociales no solo son importantes para el bienestar, sino también para tener 

éxito en el mercado laboral. Son habilidades clave en las sociedades innovadoras que requie-

ren trabajo en equipo, buena comunicación, incluida la capacidad de presentar las ideas de 

una manera persuasiva y de entender y ajustarse a la perspectiva y las emociones de la gente. 

Por ejemplo, las habilidades empresariales suelen incluir fuertes habilidades sociales, dado 

que los empresarios deben convencer a otros para que apoyen sus proyectos, movilicen sus 

energías o entiendan sus necesidades.

Todavía no se ha expuesto una razón teórica que demuestre que la adquisición de una ma-

yor competencia en una rama artística tenga, en promedio, mayores beneficios sociales que 

adquirir competencia en una materia académica. ¿Tenemos alguna evidencia de que las artes 

son especialmente buenas para fomentar las habilidades sociales?

En este capítulo revisamos lo que se sabe acerca de los resultados sociales de la educación 

artística. Examinamos los estudios que analizan los efectos de las artes en el autoconcepto 
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de los alumnos, en su capacidad para regular sus emociones, en su habilidad para asumir la 

perspectiva de otros, en su empatía por los demás y su competencia social.

La educación multiartística y el autoconcepto académico 

Estudios de correlación

Identificamos tres estudios de correlación que investigan la relación entre la educación mul-

tiartística y el autoconcepto académico, mismos que se resumen en el cuadro 9.1.

Cuadro 9.1. Tres estudios de correlación que evalúan si la  

educación multiartística mejora el autoconcepto 

Estudio
Hallazgo  

positivo

Hallazgo negativo o 

no concluyente

Burton, Horowitz y Abeles (2000) X

Catterall (1998) X

Catterall, Chapleau e Iwanaga (1999) X

Burton, Horowitz y Abeles (2000) encontraron que los niños expuestos a las artes (ya sea 

integradas o autónomas) obtuvieron mejores resultados en algunas subescalas de la prueba 

de autoconcepto académico que los alumnos que no han sido expuestos al arte. El autocon-

cepto se midió con preguntas sobre qué tanto se valoran a sí mismos, sus habilidades y logros.

Catterall (1998) halló que el concepto académico de los niños del US National Education 

Longitudinal Study (Estudio Longitudinal de la Educación Nacional de Estados Unidos) de 

1998, que incluía una participación intensa en las artes, era más positivo. El estudio dio segui-

miento longitudinal a una muestra representativa de alumnos de 8° grado.

Catterall, Chapleau e Iwanaga (1999) examinaron a alumnos de 12º grado y no encontraron 

diferencias entre el autoconcepto académico de los que participan en la música y el teatro y 

el de los que no estudian estas artes.

Hasta el momento, no hay pruebas fuertes, claras y consistentes que indiquen que la edu-

cación multiartística afecta el autoconcepto académico de los alumnos. No obstante, muy 

pocos estudios han examinado esta cuestión.

Resultados de la educación musical y las habilidades sociales

La música y en particular la práctica colectiva en una orquesta o coro suelen considerarse 

un medio para desarrollar las habilidades sociales: esto ocurre por pertenecer a una banda o 

a un grupo, por comunicar emociones musicales o simplemente por tocar en público y tener 

oportunidades de ver que se aplaude y valora el propio trabajo. En un nivel más personal, los 

alumnos también podrían adquirir confianza y manejar mejor sus emociones a medida que 

avanzan por el proceso de aprender una pieza musical y de superar el miedo escénico.



 n Capítulo 9. Resultados de las habilidades sociales de la educación artística

199

El programa de educación musical más intensivo que conocemos fue fundado en 1975 por 

el músico y economista José Antonio Abreu en Venezuela. Se llama El Sistema1 y lo financia 

primordialmente el gobierno venezolano. Se considera un programa de índole social: su obje-

tivo es transformar la vida de los niños que viven en la pobreza. Los niños pasan hasta cuatro 

horas al día, seis tardes a la semana, estudiando música, y desde el primer momento apren-

den a tocar en una orquesta. La orquesta es considerada como una manera de empoderar a 

la comunidad.

El Sistema ha llegado a 400 000 niños venezolanos, 70% de los cuales viven en la pobreza, 

y los sumerge en la música. Uno de los graduados de este programa es el joven y brillante di-

rector Gustavo Dudamel, quien ahora dirige la Filarmónica de Los Ángeles. Los educadores de 

música de todo el mundo están tratando de importar los métodos de El Sistema (recuadro 9.1).2

La educación musical y el autoconcepto 

El programa de música El Sistema descrito anteriormente está, sin duda, dirigido fundamen-

talmente a alterar el autoconcepto de los niños. No conocemos ninguna evaluación de este 

programa ni de ningún programa similar. 

Estudios de correlación
Encontramos un estudio de correlación que examina la asociación entre la autoestima y la 

educación musical (cuadro 9.2). Linch (1994) señaló que no hubo diferencias en la autoestima 

de los alumnos de bachillerato que participaron en el programa de música instrumental y los 

que no participaron en él.

Cuadro 9.2. Un estudio de correlación que examina la relación entre  

la educación musical y la autoestima

Estudio
Hallazgo  

positivo

Hallazgo negativo o 

no concluyente

Linch (1994) X

Estudios experimentales
Encontramos un estudio experimental sobre los efectos de la educación musical en la autoes-

tima, mismo que se resume en el cuadro 9.3.

Kennedy (1998) examinó los efectos de 30 minutos semanales de clase de guitarra en un 

grupo de 45 varones de entre 8 y 19 años de edad que vivían en internados y en centros de  

detención de menores para jóvenes en riesgo. Algunos habían tenido problemas con la ley. 

Todos recibieron una clase semanal de guitarra. Además, a dos subgrupos se les impartie- 

ron 30 minutos de conocimiento variado sobre cómo desempeñarse, que incluía instrucciones 

mentales para afrontar la ansiedad escénica, tras lo cual se les permitió tocar un solo ante 

1 www.boston.com/ae/music/articles/2010/07/11/there_is_magic_in_the_music/.
2 www.boston.com/lifestyle/family/articles/2010/07/18/inspired_by_a_venezuelan_music_program_two_prepare_to_

bring_its_benefits_to_boston_kids/.

http://www.boston.com/ae/music/articles/2010/07/11/there_is_magic_in_the_music/
http://www.boston.com/lifestyle/family/articles/2010/07/18/inspired_by_a_venezuelan_music_program_two_prepare_to_bring_its_benefits_to_boston_kids/
http://www.boston.com/lifestyle/family/articles/2010/07/18/inspired_by_a_venezuelan_music_program_two_prepare_to_bring_its_benefits_to_boston_kids/
http://www.boston.com/lifestyle/family/articles/2010/07/18/inspired_by_a_venezuelan_music_program_two_prepare_to_bring_its_benefits_to_boston_kids/
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Recuadro 9.1. El Sistema, visto por su fundador

Durante la conferencia TED (Tecnología, Entretenimiento, Diseño) del 2009, Abreu declaró lo 
siguiente:

“La estructura de El Sistema se basa en un nuevo estilo gerencial flexible adaptado a las 
características de cada comunidad y de cada región. En la actualidad abarca a 300 000 
niños de medianos y escasos recursos de toda Venezuela. Es un programa de rescate so-
cial, de transformación cultural profunda, diseñado para toda la sociedad venezolana, sin 
distinción de ninguna naturaleza, pero con especial énfasis en los sectores vulnerables y 
en situación de riesgo”.

Luego, pasa a describir los efectos de este programa en los niños:

“El efecto de El Sistema se siente en tres esferas fundamentales: la esfera personal/social, 
la esfera familiar y la esfera comunitaria. En la esfera personal/social se destaca el de- 
sarrollo intelectual y afectivo de los niños de las orquestas y coros. La música se constitu-
ye en una fuente para desarrollar las dimensiones del ser humano, que eleva su condición 
espiritual y lo conduce a un desarrollo integral de su personalidad. Por tanto, los benefi-
cios emocionales e intelectuales son inmensos: la adquisición de principios de liderazgo, 
de enseñanza y de capacitación; el sentido de compromiso, responsabilidad, generosidad 
y entrega a los demás; y de aporte individual para el logro de inmensos fines colectivos. 
Todo esto lleva al desarrollo del autoconcepto, de la autoestima y la confianza... el desa-
rrollo del niño en la orquesta y el coro le proporciona una identidad noble y lo convierte 
en un modelo para su familia y la comunidad. Lo convierte en un mejor estudiante en 
sus estudios regulares, porque le infunde un sentido de la disciplina, la constancia y la 
puntualidad que le será de gran ayuda en la escuela.

”En la esfera familiar, el apoyo de los padres es incondicional. El niño se constituye en 
un modelo para su madre y para su padre, y esto es muy importante en un niño pobre. 
Cuando el niño descubre que es importante para su familia, comienza a buscar nuevos 
caminos de superación y espera lo mejor para él y su colectividad. Asimismo, aspira a 
que su familia conquiste mejoras sociales y económicas. Todo ello forma una dinámica 
social constructiva y ascendente. La gran mayoría de nuestros niños pertenecen, como 
lo he dicho, a los estratos más vulnerables de la población venezolana. Esto les permite 
plantearse nuevos sueños, nuevas metas y enriquecerse a base de las oportunidades múl-
tiples que brinda el campo musical.

”Finalmente, en la esfera comunitaria, las orquestas se revelan como espacios creado-
res de cultura y fuentes de intercambio y nuevos significados. La naturalidad de la música 
deja de ser un artículo de lujo y se torna patrimonio común de la sociedad. Es lo que hace 
que un niño pueda tocar el violín en su casa, mientras su padre trabaja en su carpinte- 
ría; que una niña pueda tocar el clarinete en su hogar frente a su madre que realiza labo-
res domésticas. La idea es que las familias participen con orgullo y júbilo en las activida-
des de las orquestas y coros a los que pertenecen sus niños. La inmensa riqueza espiritual 
que engendra la música en sí misma y que viene por la música y en la música, acaba 
venciendo la pobreza material. Desde el primer momento en que se enseña a tocar un 
instrumento a un niño, deja de ser pobre. Se convierte en un niño en ascenso, encamina-
do hacia un nivel profesional, que más tarde se convertirá en un ciudadano pleno. Sobra 
decir que la música ejerce una función preventiva número uno contra la prostitución, la 
violencia, las malas compañías y todo lo que degrada la vida de los niños.”

Fuente: http://blog.ted.com/2009/02/_weve_transcrib.php;

www.ted.com/charlas/jose_abreu_on_kids_transformed_by_music.html
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sus compañeros. Un grupo recibió el mismo tipo de conocimientos, pero sus integrantes no  

pudieron tocar ante un público. A los integrantes de otro grupo no se les brindó ninguna  

información en particular sobre cómo desempeñarse, pero observaron presentaciones de 

otras personas durante 30 minutos y luego las evaluaron. La autoestima de los participantes 

fue evaluada antes y después del estudio con la Escala de Autoestima de Rosenberg. En esta 

prueba los alumnos indican qué tanto están de acuerdo con enunciados, como “Siento que  

no tengo mucho de qué enorgullecerme”, “En general estoy satisfecho conmigo mismo”,  

etcétera. Los alumnos que recibieron instrucción musical y que tuvieron la oportunidad de  

presentarse en público mejoraron su autoestima significativamente. La autoestima de los que 

no tuvieron la oportunidad de presentarse no mejoró. Este estudio muestra que las clases  

de guitarra aunadas a varias experiencias de presentaciones en público pueden mejorar  

la autoestima. Sin embargo, es razonable suponer que los efectos expuestos aquí no son  

específicos de las clases de guitarra, ya que podrían extenderse a cualquier tipo de forma- 

ción, incluida la no artística, en donde los alumnos adquieren habilidades y se presentan en 

público.

Hay muy poca evidencia sobre la cuestión del efecto de la música en el autoconcepto de 

los niños para poder sacar conclusiones. Sin embargo, especulamos que cualquier efecto  

de la música podría deberse a una creciente sensación de competencia y/o de la confianza obte- 

nida de la presentación en público. La primera podría ocurrir con cualquier tipo de formación 

en la que uno adquiera capacidad; la segunda, con cualquier tipo de formación, artística o de 

otra índole, en la que las presentaciones públicas formen parte de la enseñanza.

La educación musical y la empatía 

Estudios cuasi experimentales 
Si bien no encontramos ningún estudio sobre la música y la empatía, hallamos dos estudios 

cuasi experimentales que evalúan los resultados sociales relacionados probablemente con la 

empatía, mismos que se resumen en el cuadro 9.4. 

En el estudio de Bastian (2000, 2008), descrito en el capítulo 3 –donde se comparó a niños 

alemanes que estudiaron música en la escuela durante seis años, dos veces por semana, con 

aquellos que no recibieron dicha instrucción–, se informa que en el grupo que tomaba música 

había menos alumnos aislados socialmente. Además, se aplicó una medida social con la que 

se les pidió que dijeran cómo se sentían con otros compañeros de clase. Los niños que habían 

recibido educación musical amplia dieron y recibieron más votos positivos que los del grupo 

de control. Bastian concluye que la educación musical mejora el clima social en el aula. Aun-

que este estudio no midió directamente la empatía, estos resultados están suficientemente 

relacionados con ella como para incluirlos aquí.

Cuadro 9.3. Un estudio experimental que evalúa  

el efecto de la educación musical en la autoestima

Estudio
Hallazgo  

positivo

Hallazgo negativo o 

no concluyente

Kennedy (1998) X
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Weber, Spychiger y Patry (1993) estudiaron a niños suizos que recibieron instrucción musi-

cal intensiva y los compararon con un grupo de control. Los autores señalaron que los grupos 

que reciben instrucción musical obtuvieron una puntuación más alta en la cohesión social 

del grupo (medida con un sociograma), y que los niños en las clases de música tenían una 

interconexión social más positiva y eran menos competitivos. Además, los niños que al inicio 

del estudio venían de fuera se integraron cada vez más a lo largo de los tres años y el clima en 

el aula del grupo de música ganó en “espíritu de equipo” después de la segunda evaluación.

Dado que solo contamos con dos estudios sobre este tema y que ninguno evalúa directa-

mente la empatía, se concluye que no hay pruebas suficientes para apoyar la conclusión de 

que la educación musical incrementa la empatía. Esta sigue siendo una cuestión completa-

mente abierta para la investigación.

Resultados de la educación en artes visuales y las habilidades sociales

La educación en artes visuales y el autoconcepto

Estudios cuasi experimentales
Identificamos un estudio cuasi experimental que investigó si el aprendizaje de las artes visua-

les mejora varios aspectos del autoconcepto. Se resume en el cuadro 9.5.

Se compararon los alumnos de 3er grado de las escuelas del centro urbano de Los Ángeles 

y de San Luis que recibieron instrucción de alta calidad en artes visuales durante 20 y 30  

semanas (dos grupos), con los alumnos de 3er grado, de las mismas escuelas, que no recibie- 

ron capacitación artística, utilizando encuestas que evalúan el autoconcepto, la autoefica-

cia y las atribuciones para el éxito externas versus internas (Catterall y Peppler, 2007). La 

escala de autoconcepto global de 13 elementos que fue utilizada incluía frases como: “Soy  

capaz de hacer las cosas tan bien como la mayoría de la gente”. La escala de autoeficacia de 

siete elementos incluía frases como: “Cuando hago planes, creo que puedo lograr que fun-

cionen”, “Cada vez que trato de salir adelante, alguien me detiene” y “No tengo control sobre 

mi futuro”. La escala de la atribución de dos elementos incluía: “La buena suerte es más im-

portante que el trabajo intenso”. En la escala de autoeficacia, la mayoría de los alumnos del 

grupo de arte mejoró con respecto al grupo de control. Ambos grupos mejoraron en la escala 

de autoconcepto general y en la atribución interna de la escala del éxito, sin ventajas para el 

grupo de arte.

Solo se encontró un estudio que investigó si la educación artística visual mejora el auto-

concepto, y señaló efectos mixtos. Por tanto, debemos concluir: hasta ahora no hay pruebas 

fehacientes. 

Cuadro 9.4. Dos estudios cuasi experimentales que evalúan  

los efectos de la instrucción musical en la empatía

Estudio
Hallazgo  

positivo

Hallazgo negativo o 

no concluyente

Bastian (2000, 2008) X

Weber, Spychiger y Patry (1993) X
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La educación en artes visuales y la regulación de las emociones

La sana regulación de las emociones –la capacidad para tomar conciencia de las propias emo-

ciones y para crear, controlar y utilizarlas, independientemente de cómo o cuándo se hayan 

activado– es importante para el funcionamiento psicológico positivo (Cole, Martin y Dennis, 

2004; Gross, 1998, 2002; John y Gross, 2004; Ochsner y Gross, 2005; Saarni, 1999). Cuando las 

emociones no son las apropiadas debemos regularlas y cambiarlas. Para cambiarlas podemos 

iniciar un proceso de reevaluación, que significa modificar la manera de ver una situación con 

el fin de transformar la influencia emocional de la circunstancia (Gross, 2002). O bien pode-

mos realizar la supresión expresiva, lo cual significa evitar la expresión externa de una emo-

ción. Si bien la regulación emocional suele utilizarse para disminuir las emociones negativas y  

aumentar las positivas, la regulación emocional instrumental se puede usar para aumentar o 

disminuir ambas (Gross, 1999).

Estudios de correlación con adultos 
Identificamos un estudio de correlación que investiga si el aprendizaje de las artes visuales 

mejora las habilidades de los adultos para regular sus emociones (se resume en el cuadro 9.6). 

Este estudio comparó a alumnos de actuación con alumnos de artes visuales (estos últimos 

constituyeron el grupo control) y se halló que los últimos usaban más la estrategia poco sa-

ludable de la supresión emocional. Véase la descripción del primer estudio en el recuadro 9.2 

para obtener más detalles.

Cuadro 9.6. Un estudio de correlación que evalúa la relación entre  

la educación en artes visuales y la regulación de las emociones

 

 

Estudio

Hallazgo  

positivo

Hallazgos negativos, 

no concluyentes o 

inconsistentes

Goldstein, Tamir y Winner (2012), Estudio 1 X

Estudios cuasi experimentales con adultos 
Encontramos un estudio cuasi experimental que compara los efectos de un año de aprendiza-

je de artes visuales y un año de formación teatral, para la regulación emocional (cuadro 9.7).  

Goldstein, Tamir y Winner (2012) utilizaron a un grupo de alumnos de artes visuales como gru-

po de control de un grupo de teatro para poner a prueba la hipótesis de que el aprendizaje tea-

tral fomenta las estrategias de regulación emocional positivas. Este estudio, que es el segundo 

Cuadro 9.5. Un estudio cuasi experimental que evalúa si el  

aprendizaje de las artes visuales mejora el autoconcepto

Estudio
Hallazgo  

positivo

Hallazgo negativo o 

no concluyente

Catterall y Peppler (2007) X
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Recuadro 9.2. El aprendizaje teatral, pero no de las artes visuales,  
fomenta la regulación de las emociones positivas:  
los actores aprenden a no reprimir sus emociones

En un estudio de correlación Goldstein, Tamir y Winner (2012) examinaron si las estrategias de 
regulación emocional que utilizan los adolescentes con entrenamiento teatral difieren de las 
que utiliza un grupo de la misma edad formado en otras ramas del arte. Los actores necesitan 
expresar sus emociones y se los entrena para manifestarlas abiertamente. Los autores plan-
tearon la hipótesis de que los actores deben reprimir menos sus emociones que los individuos 
involucrados en otras ramas artísticas. Los participantes fueron alumnos de 9° grado de una de 
las dos escuelas del área de Boston donde sus estudiantes pueden graduarse en una rama ar- 
tística. El grupo de actores consistió de 28 adolescentes que se especializaban en teatro; y,  
el otro grupo, de 25 adolescentes de entre 13 y 16 años de edad, especializándose en artes plás-
ticas o en música. Todos los alumnos ya tenían formación y experiencia previas con su rama 
artística. Los participantes formaron parte de un estudio más amplio en el que se investigaban 
los efectos de la formación teatral en una variedad de resultados (que se abordan más adelante 
en el apartado de teatro). El estatus socioeconómico y la edad de los integrantes de todos los 
grupos fueron equiparados antes de iniciar.

Los participantes completaron el Cuestionario de Regulación Emocional (Gross y John, 2003) 
que evalúa el uso de dos estrategias de regulación emocional: la represión y la reevaluación 
cognitiva. La supresión se evalúa con afirmaciones, como: “Me guardo mis emociones”, “Cuando 
siento emociones positivas, tengo cuidado de no expresarlas”, “Controlo mis emociones al no 
expresarlas”. La reevaluación cognitiva se evalúa con afirmaciones, como: “Cuando quiero sentir 
emociones más positivas (como alegría o diversión) cambio lo que estoy pensando”. Los parti-
cipantes completaron ambas subescalas utilizando una escala de siete puntos. Los alumnos 
de teatro, pero no los de artes visuales, puntuaron significativamente más bajo en la supresión  
(M = 3.12 contra 3.93). No hubo diferencias entre los grupos en cuanto al uso de la estrategia de 
la reevaluación cognitiva.

Dado que este es un estudio de correlación, los resultados podrían explicarse ya sea por un fac-
tor de selección (los individuos que se inclinan por la actuación tienen baja supresión expresiva) 
o por un efecto de formación (la educación teatral reduce la tendencia a la supresión expresiva).

Para distinguir entre estas dos interpretaciones los mismos investigadores llevaron a cabo un 
segundo estudio, esta vez con un diseño cuasi experimental: compararon la supresión expresi- 
va de niños más pequeños, antes y después de haber tomado un año de actuación o de otra rama 
del arte. Si una menor supresión expresiva es una función de la formación teatral, habría que 
esperar una puntuación menor en la supresión expresiva de los actores, pero solo en el Tiempo 2.

Los participantes fueron niños inscritos en clases de actuación o de artes visuales imparti-
das después de la escuela y los sábados. El grupo de teatro consistió de 35 niños, entre 8 y 10 
años de edad, inscritos en una clase de actuación semanal después de clases; cuatro de ellos 
desertaron, por lo cual finalizaron 31. En las clases de artes visuales hubo 40 niños, cuya edad 
y ESE eran iguales a los del grupo de actores; se los inscribió en una clase de artes visuales se-
manal después de la escuela; tres de ellos desertaron. Los niños de teatro participaron en una 
clase por semana de 60 minutos impartida por actores profesionales, durante tres sesiones de 
nueve semanas. Los que estudiaban artes visuales tomaron una clase semanal de 90 minutos 
impartida por artistas profesionales, durante tres sesiones de 10 semanas. Todos los alumnos 
fueron becados a cambio de su participación. Al igual que con los participantes del Estudio 1, 
estos niños también formaron parte de una investigación más amplia que aborda los efectos de 
la formación teatral en los resultados socio-cognitivos.

En las Entrevistas sobre Estrategias de Afrontamiento (Coping Strategies Interviews) (Saarni, 
1997) a los niños les mostraron cinco historias, seleccionadas al azar, de entre 10 historias posibles. 

(continúa…)
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Cuadro 9.7. Un estudio cuasi experimental que evalúa la relación entre  

la educación en artes visuales y la regulación de las emociones 

 

 

Estudio

Hallazgo  

positivo

Hallazgos negativos, 

no concluyentes o 

inconsistentes

Goldstein, Tamir y Winner (2012), Estudio 2 X

Recuadro 9.2. El aprendizaje teatral, pero no de las artes visuales,  
fomenta la regulación de las emociones positivas:  

los actores aprenden a no reprimir sus emociones (continuación)

En cada historia el o la protagonista sufre una situación estresante (por ejemplo, sus pantalo-

nes se rasgan en el patio de la escuela, de modo que todos la ven y se ríen). Luego, se les 

dan a los niños siete opciones de lo que el protagonista podría hacer: búsqueda de apoyo 

(por ejemplo, pedir ayuda a la maestra), resolución de problemas/autosuficiencia (como 

jalar la sudadera hacia abajo y buscar otros pantalones en la área de los objetos perdidos), 

distanciamiento (por ejemplo, hacer caso omiso de la risa y jalar la sudadera hacia abajo), 

internalización (por ejemplo, correr a casa muy enojada), y externalización (como gritarles 

“¡Cállense!” y lanzar su pelota sobre la cerca). Para crear opciones paralelas al Estudio 1, 

en cada pregunta agregamos las opciones de reevaluación cognitiva (pensar que rasgar 

sus pantalones es una broma divertida) y de supresión de las emociones (cubrirse el rostro  

con las manos para que nadie vea que se sonroja). Se pidió a los niños escoger la mejor 

opción para la protagonista, la segunda mejor opción y la peor opción. Los niños fueron 

evaluados antes y después de haber tomado 10 meses de clases de actuación.
Las puntuaciones de la estrategia malsana de supresión se redujo significativamente en el 

grupo de actuación entre el Tiempo 1 y el Tiempo 2; las puntuaciones de los alumnos de artes 
visuales no cambiaron. Estos hallazgos muestran que la supresión expresiva menor de los ac-
tores se debe a la formación teatral. Sin embargo, no se encontraron efectos en la regulación de 
las emociones entre los integrantes del grupo de artes visuales.

que se describe en el recuadro 9.2, señala, de acuerdo con lo planteado en la hipótesis, que la 

sana regulación de las emociones incrementó entre los adolescentes que estudiaron teatro. 

También, como se predijo, la educación visual no tuvo efecto alguno en la regulación emo-

cional. Los alumnos del grupo de teatro, pero no los del grupo de artes visuales, suprimieron 

menos sus emociones después de un año de aprendizaje. Este estudio se discute nuevamente 

en el apartado de teatro. 

No hay evidencia de que el aprendizaje de las artes visuales mejore las habilidades de re-

gulación emocional.

La educación en artes visuales y la empatía

En ocasiones se ha sugerido que las artes visuales mejoran la empatía, sin razones claras del 

porqué. Podemos, sin embargo, especular que conforme los alumnos aprenden a expresar 
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sus emociones por medio de este arte también pueden aprender a sentir las emociones que  

otros expresan en sus obras. La práctica de sentir emociones puede dar como resultado una 

mayor empatía, pero admitimos que este razonamiento es exagerado.

Estudios cuasi experimentales
Identificamos un estudio cuasi experimental que investiga si el aprendizaje de las artes vi-

suales mejora la empatía (se resume en el cuadro 9.8). Goldstein y Winner (2012) compara-

ron los niveles de empatía de niños de 8-10 y 13-15 años de edad antes y después de recibir  

10 meses de clases de artes visuales (que era el grupo de control de su estudio sobre los efectos 

del teatro en la empatía). La medida utilizada fue un autoinforme estándar y ampliamente 

utilizado sobre la escala de la empatía. La empatía de los niños que estudiaban artes visuales 

no aumentó.

No hay pruebas de que la educación artística visual mejore la empatía.

Cuadro 9.8. Un estudio cuasi experimental que evalúa  

si el aprendizaje de las artes visuales mejora la empatía

 

 

Estudio

Hallazgo  

positivo

Hallazgos negativos, 

no concluyentes o 

inconsistentes

Goldstein  y Winner (2012) X

La educación teatral y los resultados sociales

En julio de 2010, cincuenta becarios del Foro Económico Mundial asistieron a la Universidad 

de Columbia de Nueva York para aprender cómo el teatro podía ayudarlos a convertirse en lí-

deres de países o de negocios.3 El objetivo del programa era enseñar a los becarios las técnicas 

que los actores utilizan para captar la atención de su audiencia y manipular sus percepciones. 

La finalidad también era lograr que los becarios utilizaran su cuerpo para expresarse y no  

solo palabras. Uno de los ejercicios que se asignaron a estos futuros líderes fue asumir el 

papel de una persona oprimida o de un opresor e improvisar un diálogo. Después de la clase, 

uno de los becarios dijo que los ejercicios “me abrieron un poco de espacio para pensar en 

las intenciones de otras personas” y en sus motivaciones. Luego dijo que era un asunto de  

“comprendernos a nosotros mismos y expresar nuestros pensamientos”.

Algunos hallazgos nuevos sugieren que la formación teatral puede ayudar a niños y ado-

lescentes a regular sus emociones, a desarrollar un autoconcepto más positivo, a sentir em-

patía por los demás sintiendo su dolor y a asumir la perspectiva de los otros. Estas son las 

tres áreas sociocognitivas que se han investigado en el ámbito de la educación teatral. No 

encontramos ninguna investigación que se preguntara si lo que mejora el entrenamiento tea-

tral es la expresión personal o el poder para influir en los demás –que son dos de los objetivos 

del programa de la Universidad de Columbia–, y estas son áreas fértiles de investigación. No 

3 www.nytimes.com/2010/07/10/theatre/10acting.html?_r=1andscp=3andsq=training%20for%20leadership%20roles%20
patricia%20cohenandst=cse.

http://www.nytimes.com/2010/07/10/theatre/10acting.html?_r=1andscp%3D3andsq%3Dtraining%20for%20leadership%20roles%20patricia%20cohenandst%3Dcse
http://www.nytimes.com/2010/07/10/theatre/10acting.html?_r=1andscp%3D3andsq%3Dtraining%20for%20leadership%20roles%20patricia%20cohenandst%3Dcse
http://www.nytimes.com/2010/07/10/theatre/10acting.html?_r=1andscp%3D3andsq%3Dtraining%20for%20leadership%20roles%20patricia%20cohenandst%3Dcse
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obstante, parece razonable suponer que la formación teatral mejorará las habilidades de co-

municación y de presentación.

El dominio de la actuación puede proporcionar un medio fértil para estudiar este tipo de 

habilidades sociocognitivas y emocionales, pero son pocos los psicólogos que han estudiado 

los componentes psicológicos y las consecuencias de la actuación. Como se vio anteriormente, 

la investigación sobre la psicología de la actuación se centró principalmente en el efecto  

de la actuación en las habilidades de memoria verbal y de lectoescritura (literacy) (véase Noice 

y Noice, 2006; Podlozny, 2000).

Existen razones teóricas para suponer que la formación teatral mejora ciertas habilidades 

sociocognitivas: actuar requiere que los alumnos analicen a los personajes y, por tanto, estu-

diar teatro podría ayudarlos a ser psicológicamente más astutos y más capaces de entender  

la mente de los demás. La actuación también requiere que los alumnos creen, controlen y 

expresen sus emociones, de modo que podría ayudarlos a desarrollar mejores estrategias de 

regulación emocional que les permitan expresar sus emociones en vez de reprimirlas. La ac-

tuación también requiere que los alumnos sientan las emociones de los personajes que in- 

terpretan y, por tanto, podría ayudarlos a ser más empáticos. Una revisión de las razones teóri-

cas de por qué la actuación puede afectar las habilidades sociocognitivas y otra de los estudios 

que se han llevado a cabo en esta área se pueden consultar en Goldstein y Winner (2010).

La educación teatral y el comportamiento social

Estudios cuasi experimentales y experimentales
No encontramos estudios que evalúen si la formación teatral ayuda a los alumnos a obtener 

una mejor comprensión de sí mismos (que fue uno de los objetivos del programa de la Uni-

versidad de Columbia). Sin embargo, localizamos cinco estudios cuasi experimentales y ex-

perimentales que examinan si la participación en el teatro mejora el comportamiento social 

positivo (cuadro 9.9).

Chandler (1973) puso a prueba el efecto de la actuación de personajes en las habilida-

des sociales de varones adolescentes delincuentes con trastornos emocionales. Los jóvenes  

que participaron en el estudio recibieron una de las dos siguientes opciones: los entrena-

ron para interpretar diferentes personajes en una pequeña comedia grabada en video, o bien 

Cuadro 9.9. Cuatro estudios cuasi experimentales y uno experimental que evalúan  

si la formación teatral mejora el autoconcepto y las habilidades sociales 

 

 

Estudio

Hallazgo  

positivo

Hallazgos negativos, 

no concluyentes o 

inconsistentes

Chandler (1973) X

Chandler, Greenspan y Barenboim (1973) X

Consorcio DICE (2010) X

Schellenberg (2004)* X

Freeman, Sullivan, Fulton, y Ray (2003)* X

Nota: los estudios experimentales se señalan con un asterisco.
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aprendieron habilidades de comunicación referencial (el grupo control). Todos los chicos ini-

ciaron con baja competencia social. Después de 10 semanas los niveles de conducta delictiva 

de los que estaban en el grupo de actuación descendieron, pero no los del grupo de comuni-

cación referencial.

Chandler, Greenspan y Barenboim (1973) asignaron a otro grupo de jóvenes delincuentes 

una tarea de actuación similar, que consistía en crear sus propias parodias en video e interpre-

tar a varios personajes, adoptando, así, diferentes perspectivas de la misma situación. Estos 

jóvenes fueron comparados con un grupo que grabó videos, pero que no actuó en ellos. A es- 

tos jóvenes antisociales no les resultaba fácil alejarse de su propio punto de vista y asumir las 

perspectivas de otros. Sin embargo, al cabo de 12 meses las tasas de delincuencia de los que 

actuaron en sus videos eran menores que las de aquellos que únicamente habían grabado 

videos sin actuar en ellos.

En el estudio experimental que describimos anteriormente en la sección sobre educación 

musical y coeficiente intelectual (CI) mencionamos un estudio realizado por Schellenberg 

(2004) quien utilizó como grupo de control a niños que tomaban clases de teatro. El nivel de 

las habilidades sociales de adaptación de los niños fue evaluado probablemente como una 

medida de control, ya que el enfoque de ese estudio era determinar el efecto de la música en el 

CI. Los alumnos que llevaban un año tomando clases de teatro mejoraron significativamente 

su nivel de habilidades sociales en comparación con los que llevaban un año tomando clases 

de música, según lo informaron sus padres.

En un estudio experimental, Freeman, Sullivan, Fulton y Ray (2003) evaluaron los efec- 

tos de 40 minutos semanales de formación teatral durante 18 semanas. Los alumnos fueron 

asignados aleatoriamente a un grupo de formación teatral o a un grupo de control. No se 

encontraron diferencias entre los grupos con respecto a los problemas de conducta y las ha-

bilidades sociales.

Un estudio cuasi experimental de escala internacional halló que la educación teatral me-

joró muchos resultados sociales y de comportamiento, como la comunicación. Este estudio se 

describe en el recuadro 9.3.

Estos estudios presentan un panorama inconsistente, pero la mayoría de ellos (cuyo diseño  

es experimental) sugiere que la educación teatral puede mejorar las habilidades sociales,  

entendidas como un comportamiento adecuado en relación con las normas sociales.

La educación teatral y el autoconcepto

Encontramos cuatro estudios cuasi experimentales y experimentales que evalúan el efecto de 

la educación teatral en el autoconcepto (cuadro 9.10).

En una investigación cuasi experimental, Catterall (2007) estudió a niños de una escuela 

secundaria urbana en Los Ángeles que participaron en un programa extraescolar de arte dra-

mático de 24 semanas donde los niños trabajaban juntos para escenificar obras de teatro. El 

autor los comparó con un grupo de control cuyas características eran las mismas, pero que 

no participó en el programa. La pregunta de investigación fue si los alumnos de arte dramáti-

co mejoraban más que los alumnos de control en autoestima y en las interacciones sociales 

positivas, incluida la solución de conflictos. Con respecto a la autoeficacia, los alumnos de 

arte dramático mejoraron significativamente más que el grupo de control, medido con base 

en aseveraciones, como: “Yo tomo mis propias decisiones”, “En el futuro me imagino estar en 
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Recuadro 9.3. Un estudio cuasi experimental sobre la formación teatral y algunas  
de las competencias clave de la Comisión Europea para el aprendizaje permanente

El proyecto DICE, derivado de Drama Improves Lisbon Key Competences in Education (El teatro 
mejora las competencias clave de Lisboa para la educación) examinó si la educación teatral (y 
el arte dramático) ejerce un efecto positivo en cinco de las ocho competencias clave definidas en 
la Recomendación de 2006 del Parlamento Europeo y del Consejo sobre las competencias clave 
para el aprendizaje permanente (18 de diciembre de 2006). Las cinco competencias son: comu-
nicación en la lengua materna; aprender a aprender; competencias interpersonales, intercultu-
rales y sociales, y competencia cívica; la iniciativa empresarial; la expresión cultural. El avance 
de los resultados del proyecto se resume en dos informes (Consorcio DICE, 2010).

El equipo de investigación ha dado seguimiento a unos 5 000 alumnos de 13 a 16 años de 
edad, provenientes de 12 países (Eslovenia, Hungría, Noruega, Países Bajos, Palestina, Polonia, 
Portugal, Reino Unido, República Checa, Rumanía, Serbia y Suecia) que han participado en 
un total en 111 tipos de programas diferentes de educación teatral y arte dramático. El pro- 
yecto adoptó un diseño cuasi experimental con dos grupos de tratamiento (programas de tea-
tro/arte dramático, cortos o largos), un grupo de control, y una evaluación previa y posterior de 
estas competencias o habilidades. Los informes actuales no explican cómo fueron asignados  
los alumnos a los diferentes grupos, pero es probable que no haya sido al azar. Aun cuando se 
suponía que los alumnos del grupo de control (sin educación teatral) eran similares a los del 
grupo de tratamiento (con educación teatral y arte dramático), el informe señala que en el grupo 
de investigación se hallaba la mayor parte del 20% de los alumnos que habían realizado activi-
dades teatrales regulares antes del DICE. Esto significa que es poco probable que se haya logrado 
una buena correspondencia entre los grupos de control y de tratamiento.

Los alumnos que participaron en los programas de teatro y arte dramático mejoraron más 
en las habilidades verbales que los que no participaron en este tipo de programas (lo cual se 
midió con un autoinforme) y también en la comunicación (expresar puntos de vista propios), el 
humor, la creatividad, el disfrute de la escuela, asumir la perspectiva de los otros, la resolución 
de problemas, el control del estrés, la tolerancia hacia las minorías y extranjeros, el interés por 
la participación ciudadana y las competencias empresariales. La percepción de los alumnos fue 
corroborada por sus profesores, quienes también evaluaron todas estas competencias antes  
y después de la intervención. Los docentes observaron que la mejora de los integrantes de los 
grupos de formación teatral fue mayor que la de los integrantes del grupo que no tomó teatro.

Algunos de estos resultados coinciden con otros hallazgos expuestos en nuestro informe; 
sin embargo, todos se basan en autoinformes. Este suele ser el caso para resultados como la 
autoeficacia o el autoconcepto, pero algunos también se hubieran podido medir de manera más 
objetiva (habilidades verbales, resolución de problemas, creatividad, etcétera). Por tanto, la evi-
dencia de este estudio es sugerente, pero no permite sacar conclusiones sólidas.

Cuadro 9.10. Cuatro estudios cuasi experimentales y experimentales que evalúan  

si la formación teatral mejora el autoconcepto y las habilidades sociales

 

 

Estudio

Hallazgo  

positivo

Hallazgos negativos, 

no concluyentes o 

inconsistentes

Catterall (2007) X

Warger y Kleman (1986)* X

Beales y Zemel (1990)* ?

Freeman, Sullivan, Fulton y Ray (2003)* X

Nota: los estudios experimentales se señalan con un asterisco.
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control de mi propia vida “, “Soy paciente para conseguir lo que quiero”. También superaron al 

grupo de control en las habilidades de resolución de problemas, medidas con frases como: “He 

hallado nuevas maneras de lidiar con mis problemas” y “Soy bueno para encontrar soluciones 

a mis problemas”.

En un estudio experimental, Warger y Kleman (1986) evaluaron los efectos de la educación 

teatral en el autoconcepto positivo de poblaciones típicas y atípicas. Trabajaron con cuatro  

grupos de niños de 6 a 10 años de edad: niños típicos, niños internados con desórdenes  

de conducta, niños con desórdenes de conducta no internados, y niños sin problemas de con-

ducta internados (para alejarlos de ambientes familiares inestables). Cada grupo se asignó 

aleatoriamente a 30-45 minutos diarios de actuación creativa durante dos semanas, o bien 

a un grupo de control que no recibió ninguna formación teatral creativa. El arte dramático 

creativo se refiere a las actividades que implican actuar una historia sin el objetivo de realizar 

una presentación formal. Para la mayoría de los niños del grupo en riesgo (niños internados 

con desórdenes de conducta) las clases de arte dramático se asociaron con un aumento del 

autoconcepto. Esto se midió con la Escala de Autoconcepto para Niños de Piers-Harris, que 

por medio de autoevaluaciones califica la felicidad, la integración, la adaptación, la ansiedad, 

los sentimientos por la escuela, etcétera, de los niños. Los otros grupos no vieron afectado su 

autoconcepto por la formación dramática.

En un estudio que suponemos experimental (la metodología no se hizo explícita), Beales y 

Zemel (1990) asignaron a alumnos de bachillerato a un grupo de arte dramático o a uno de ar-

tes visuales. Los alumnos del grupo de teatro recibieron, en clase, 70 horas de arte dramático, 

que incluía la representación de personajes y la improvisación; los autores no proporcionan 

una descripción del programa de artes visuales. No se encontraron diferencias en la autoesti-

ma de los dos grupos después del programa. Desafortunadamente, los autores no señalan si 

los alumnos de ambos grupos se mantuvieron estables o si creció su autoestima. Por consi-

guiente, no podemos saber si lo que pasó fue que ninguna de las dos clases de arte mejoró en 

autoestima o si ambas mejoraron en la misma proporción.

En el estudio experimental abordado anteriormente en la sección sobre el comportamien-

to social Freeman, Sullivan, Fulton y Ray (2003) también evaluaron los efectos que tuvieron  

40 minutos semanales de clases de arte dramático durante 18 semanas en el autoconcepto. 

No se observaron efectos en el autoconcepto debido a la educación teatral.

Los tres estudios experimentales sobre esta cuestión informaron que no hubo efectos. Lle-

gamos a la conclusión de que, hasta el momento, no hay una clara evidencia de que la educa-

ción teatral mejore el autoconcepto de los alumnos y sus habilidades sociales.

La educación teatral y la regulación de las emociones

Los actores deben conocer sus emociones y tener control sobre ellas con el fin de representar 

las emociones de un personaje en el escenario. Dado que los actores no deben mostrar sus 

propias emociones en escena y que las deben reemplazar o mezclar con las de su personaje, 

requieren utilizar estrategias de regulación emocional.

Para la actuación occidental hay dos teorías contemporáneas principales: el enfoque  

“técnico” enseña a los actores a mostrar emociones sin sentirlas; el enfoque del “Método”, ori-

ginado en Rusia por Stanislavski (1950), pide que los actores sientan las emociones de sus per-

sonajes. Estos dos enfoques pueden surtir efectos muy distintos en la regulación emocional 
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(y en la empatía) (Goldstein y Winner, 2010). Aun cuando los actores del enfoque del Método 

pasan mucho más tiempo tratando de crear sus propias emociones que los del enfoque técni-

co, ambos deben conocer y comprenderlas de manera distinta de como lo hacen las personas 

que no son actores. Sin embargo, parece que las estrategias difieren de acuerdo al enfoque con 

el que están entrenados (técnico o Método).

Los actores del enfoque técnico deben aplicar la regulación emocional para enmascarar 

sus emociones personales. Dado que esta clase de actores no necesita crear una emoción en 

el escenario, pueden surgir emociones propias que no son útiles ni congruentes con las del 

personaje. Estos actores deben ser capaces de dejar que sus propias emociones “los atraviesen” 

(Mamet, 1997), de suprimir cualquier expresión emocional y controlarse a sí mismos para po-

der seguir representando su papel.

Los actores del Método están entrenados para sentir las emociones del personaje, de modo 

que pierdan sus propias emociones y solo sientan las de aquél. Es decir, las emociones del per-

sonaje deben volverse indistinguibles de las emociones del actor. Muchos actores del Método 

practican ejercicios de memoria con los que recuerdan y vuelven a experimentar una emo-

ción previa con el fin de que surja la emoción apropiada en una escena determinada (Hagen 

y Frankel, 1973). Esta estrategia no difiere del tipo de técnica de regulación emocional que los 

psicólogos denominan despliegue o asignación de la atención, con la que uno elige algo en qué 

centrarse para controlar sus propias emociones (Gross, 1998).

Los actores han sido utilizados en varios estudios como población “experta”, con el su- 

puesto de que cualquier emoción que creen a partir de una señal determinada equivale  

a una emoción espontánea. Los investigadores de estos estudios le han pedido a los actores  

que “creen” emociones específicas, con el fin de estudiar los componentes faciales (Ekman, 

Levenson y Friesen, 1983), fisiológicos (Futterman, Kemeny, Shapiro y Fahey, 1994) y neuroló-

gicos (Pelletier, Bouthillier, Levesque, Carrier, Breault, Paquette, Mensour, Leroux, Beaudion, 

Bourgouin y Beauregard, 2003) de los procesos emocionales.

Pudimos localizar un estudio en el que se examina el desarrollo emocional de adolescentes 

que participaron en un espectáculo teatral (Larson y Brown, 2007). Larson y Brown informa- 

ron que, en el contexto de la actuación, esto les permitió aprender acerca de la regulación y la 

comprensión de las emociones en general. Sin embargo, no fueron comparados con un grupo 

de control (por lo que este estudio no se enumera en el cuadro 9.11) y los resultados se atribu-

yeron a que el líder del grupo era muy abierto respecto de las emociones. Los investigadores 

no examinaron cómo el proceso de montar una presentación y actuar en ella pudo provocar 

el desarrollo emocional.

Tal como se describe en el recuadro 9.2, Goldstein, Tamir y Winner (2012) llevaron a cabo un 

estudio de correlación y un estudio cuasi experimental para evaluar si el aprendizaje teatral 

está asociado con la regulación de las emociones positivas. En ambos estudios se obtuvo una 

asociación positiva entre la formación teatral y la regulación de las emociones positivas, como  

puede observarse en el cuadro 9.11.

En el estudio DICE, descrito en el recuadro 9.3, también se halló que los alumnos que estu-

dian teatro controlan mejor el estrés que los del grupo de control.

Hay evidencia cuasi experimental de que la educación teatral fomenta la regulación emo-

cional positiva, pero esta se basa únicamente en dos estudios. Es claro que hace falta más 

investigación.
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La educación teatral y la empatía

Es necesario distinguir entre la empatía y asumir la perspectiva de los demás. Si bien esta 

última implica entender lo que otros están pensando y sintiendo, la empatía implica asumir 

los sentimientos de otros: sentir alegría por el júbilo de los demás, y tristeza por el dolor ajeno. 

Como se mencionó anteriormente, la empatía es una habilidad humana de importancia cen-

tral que posibilita el entendimiento entre las personas.

Los actores adultos
Aunque muchos investigadores han sugerido que la formación actoral debe incrementar la 

empatía (Levy, 1997; Metcalf, 1931; Verducci, 2000), se ha realizado poca investigación empírica 

sobre esta cuestión. Dos estudios realizados con actores adultos mostraron que sus niveles 

de empatía eran mayores que los de personas que no actúan. En una tesis doctoral inédita 

se examinó si los adultos que participan en la actuación tienen niveles altos de empatía (Co-

llum, 1976). En dicho estudio se evaluó la empatía con la Escala de Empatía de Hogan (Hogan 

Empathy Scale) (Hogan, 1969), una medida de autoinforme que define la empatía (en nuestra 

opinión, erróneamente) como la comprensión intelectual de la mente del otro sin experimen-

tar sus sentimientos (Hogan, 1969). Esta escala incluye ítems que miden mucho más que la 

empatía: la confianza social (por ejemplo, “En las fiestas suelo participar activamente en el 

entretenimiento”), la regulación de las emociones (por ejemplo, “Suelo ser tranquilo y no me 

altero fácilmente”), la sensibilidad emocional (por ejemplo, “He tratado de escribir poesía”), la 

inconformidad (por ejemplo, “Es el deber de un ciudadano apoyar a su país, esté bien o esté 

mal”), y lo que normalmente se consideraría empatía (por ejemplo, “Me impaciento fácilmente 

con la gente”). Se comparó a un grupo de 83 personas conformado por actores profesionales, 

alumnos de la maestría en teatro de la Universidad de Florida y estudiantes de una licenciatu-

ra en teatro, con un grupo de 24 alumnos universitarios que no estudiaban teatro.

Los actores puntuaron significativamente más alto en esta medida que aquellos que no 

actuaban. Sin embargo, las puntuaciones de empatía disminuyeron según la edad de los acto-

res profesionales y el tiempo que habían trabajado. El nivel global más bajo de empatía en la 

población de actores correspondió a los profesionales que habían trabajado más tiempo como 

actores el año anterior. De hecho, los actores cuyo ingreso total anual previo provino exclusi-

vamente de la actuación mostraron una correlación negativa en sus puntuaciones de empa-

tía. Collum (1976) supone que a los actores les atrae el teatro debido a que tienen niveles más 

altos de empatía subyacente. Sin embargo, a medida que el actor se involucra en el negocio de 

Cuadro 9.11. Tres estudios que evalúan si la formación teatral  

mejora la regulación de las emociones

 

 

Estudio

Hallazgo  

positivo

Hallazgos negativos, 

no concluyentes o 

inconsistentes

Consorcio DICE (2010)* X

Goldstein, Tamir y Winner (2012), Estudio 1 X

Goldstein, Tamir y Winner (2012), Estudio 2* X

Nota: los estudios cuasi experimentales se señalan con un asterisco. El Estudio 1 es de correlación.
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la actuación profesional las dificultades de vivir su propia vida en el teatro pueden dar lugar a 

una disminución de su empatía.

Recientemente, con base en el Cociente de Empatía (CE) de Baron-Cohen y Wheelwright 

(2004), Nettle (2006) encontró que los actores profesionales puntuaron más alto en esta medi-

da de empatía que un grupo de control. La hipótesis de Nettle es que desde un inicio la actua-

ción atrae a personas cuya empatía es elevada, y no que ésta se incremente como función de 

la experiencia teatral.

Estudios de correlación y cuasi experimentales
Encontramos dos estudios que investigan el efecto de la formación actoral en niños y adoles-

centes, uno de correlación y otro cuasi experimental, mismos que se resumen en el cuadro 9.12.

Cuadro 9.12. Dos estudios que evalúan si el aprendizaje teatral mejora la empatía

 

 

Estudio

Hallazgo  

positivo

Hallazgos negativos, 

no concluyentes o 

inconsistentes

Goldstein, Wu and Winner (2009-2010) X

Goldstein and Winner (2012)* X

Nota: el estudio cuasi experimental se señala con un asterisco; el otro es de correlación.

Goldstein, Wu y Winner (2009-2010) (estudio descrito más arriba) encontraron que los 

alumnos que estudiaban actuación en el bachillerato puntuaron más alto en las escalas de 

empatía estándar de autoinforme que los alumnos que no se especializaban en teatro. Sin em-

bargo, fue solo un hallazgo de correlación moderado. En el Estudio 2 se señala que los alumnos 

universitarios que estudian actuación tienen el mismo nivel de empatía que los que cursan la 

licenciatura de Psicología.

En el estudio longitudinal descrito anteriormente, Goldstein y Winner (2010) encontraron 

que después de un año de formación, tanto los niños como los adolescentes que tomaron cla-

ses de actuación aumentaron su empatía por encima y más allá de los niños y adolescentes 

que participaban en otro tipo de clases de arte.

Si bien hace falta investigar más, concluimos que hay muy pocas pruebas que apoyen la 

hipótesis de que la formación teatral mejora la empatía.

La educación teatral y asumir la perspectiva de los otros

Los actores deben ser capaces de captar las sutilezas de las intenciones, deseos, motivacio-

nes, creencias y emociones de sus personajes para poder crear un retrato realista de un ser 

humano complejo en el escenario o en la pantalla. Este entendimiento “frío” de los estados 

mentales de los personajes es lo que permite que el actor adopte la perspectiva del personaje 

y vea el mundo a través de sus ojos. Utilizamos el término “frío” porque uno puede entender 

los estados mentales de otra persona, incluidos sus estados emocionales, sin que uno expe-

rimente sus emociones. Esto, en la literatura psicológica, se conoce como tener una “teoría 
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de la mente” (véanse Wellman, Cross y Watson, 2001), “mentalizar” (Morton, Frith y Leslie, 

1991), “leer la mente” (Whiten, 1991) o “inteligencia social” (Baron-Cohen, Jolliffe, Mortimore y 

Robertson, 1997), términos a los que nos referimos más abajo con el genérico de “teoría de la 

mente”. Tener una buena teoría de la mente es de vital importancia en una amplia variedad 

de profesiones en las que conviene entender a los demás y poder predecir su comportamiento: 

es más probable que los psicólogos clínicos, docentes, abogados y líderes tengan más éxito si 

cuentan con una teoría de la mente sólida.

Localizamos seis estudios que evalúan la relación entre el aprendizaje teatral y asumir la 

perspectiva de los otros, mismos que se resumen en el cuadro 9.13.

Cuadro 9.13. Seis estudios que evalúan si el aprendizaje teatral  

mejora la capacidad de asumir la perspectiva de los otros

 

 

Estudio

Hallazgo  

positivo

Hallazgos negativos, 

no concluyentes o 

inconsistentes

Chandler (1973)** X

Chandler, Greenspan y Barenboim (1974)** X

Consorcio DICE* X

Goldstein, Wu y Winner (2009-2010) X

Goldstein y Winner (2012): Adolescentes* X

Goldstein y Winner (2012): Niños* X

Nota: los estudios experimentales se señalan con dos asteriscos y los cuasi experimentales con uno.

En los dos estudios de Chandler descritos anteriormente en la sección sobre teatro y con-

ducta social (Chandler, 1973; Chandler, Greenspan y Barenboim, 1974) se mostró que la inter-

pretación de personajes no solo mejora los problemas de conducta, sino también la capacidad 

de asumir la perspectiva de los otros.

Goldstein, Wu y Winner (2009-2010) aplicaron la prueba Reading the mind in the eyes (Leer la 

mente en los ojos) a dos grupos de adolescentes de entre 14 y 17 años de edad. Un grupo par-

ticipaba intensamente en actividades de actuación en un bachillerato independiente de arte 

o tomaban clases de teatro extracurricular en su bachillerato público. Se comparó el grupo 

de actuación con un grupo de adolescentes que no tenían ninguna relación con el teatro. La 

prueba Leer la mente en los ojos es una herramienta para medir la capacidad de asumir la 

perspectiva de otros (denominada tarea de teoría mental) (Baron-Cohen, Wheelwright, Hill, 

Raste y Plumb, 2001). Consiste en mostrar a los participantes fotografías de rostros (véase  

la muestra de la fotografía 9.1) cuyas facciones no son visibles, excepto los ojos, y pedirles 

que seleccionen la opción que mejor describa lo que la persona está sintiendo. Esta es una 

prueba difícil: el desempeño mejora a lo largo de la adolescencia, pero ni siquiera los adultos 

obtienen una calificación perfecta. El desempeño de los individuos con síndrome de Asperger 

y autismo es bajo en esta prueba, pues tienen dificultades para comprender a los demás. Los 

adolescentes que padecen disforia alcanzan niveles más altos de desempeño que los que no 

la padecen (Harkness, Sabbagh, Jacobson, Chowdrey y Chen, 2005). Es posible que los elevados 
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niveles de teoría de la mente perceptiva durante los estados de depresión se deban al tipo de 

introspección meditabunda que suele acompañarlos (Nolen-Hoeksema, Morrow y Fredrick-

son, 1993). Los lectores adultos de novelas de ficción puntúan más alto que los que prefieren 

obras que no son de ficción (Mar, Oatley, Hirsch, de la Paz y Peterson, 2006), probablemente por 

el tipo de interacción y comprensión de los personajes que se produce cuando uno lee ficción 

a profundidad. Los alumnos también completaron una prueba de control de memoria visual 

que no se prevé que esté asociada con la experiencia actoral.

De acuerdo con la hipótesis planteada, los adolescentes relacionados con el teatro mostra-

ron ventajas en la prueba Leer la mente en los ojos, pero no en la de memoria visual. Es posible 

que esta habilidad se haya desarrollado con la formación recibida: en Estados Unidos de Amé-

rica a los alumnos de actuación se les enseña a pensar profundamente acerca de los estados 

mentales de los personajes; también aprenden cómo transmitir los estados cognitivos y emo-

cionales por medio de sus expresiones faciales. Comprender la experiencia y luego expresar la 

emoción puede desarrollar la habilidad para reconocer las emociones. Posteriormente, Golds-

tein, Wu y Winner (2009-2010) proyectaron la “Película para evaluar la cognición social” (Movie 

for the Assessment of Social Cognition; MASC, por sus siglas en inglés) a un grupo de alumnos 

universitarios de teatro. Se trata de una serie de escenas cortas que los participantes deben 

observar para juzgar los estados mentales que subyacen a las acciones de los personajes. Los 

autores encontraron que los alumnos de teatro puntuaron más alto que los de psicología.

El estudio de Goldstein, Wu y Winner (2009-2010) es de correlación y no nos informa si 

la habilidad de la teoría de la mente es una capacidad preexistente que atrae a los alumnos 

hacia la actuación o si la formación actoral, de hecho, desarrolla esta habilidad. Para respon-

der a esta pregunta acerca de la causalidad, Goldstein y Winner (2012) realizaron un estudio 

longitudinal cuasi experimental en el que compararon a dos grupos de niños, por edad, que 

estudiaron actuación durante un año. Un grupo de niños de 8 a 10 años de edad que tomaban 

clases de actuación después de la escuela fue comparado con un grupo de niños, de la misma 

edad, que tomaban clases de dibujo; y un grupo de jóvenes de 13 a 16 años que se especiali- 

zaban en actuación en un bachillerato de artes con otro grupo de jóvenes de la misma edad que 

se especializaban en otra rama artística. Se realizaron varias mediciones de teoría de la mente 

Fotografía 9.1. Ejemplo de la prueba Leer la mente en los ojos

arrepentido amigable

incómodo* desalentado

Nota: la opción correcta está marcada con un asterisco.
Fuente: Baron-Cohen y cols., (2001). 
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antes de iniciar y después de un año de formación teatral/formación en otra rama de arte. A 

los niños de 8 a 10 años se les aplicó la prueba Leer la mente en los ojos y se les asignaron dos 

tareas para evaluar su comprensión de las motivaciones de los personajes de una historia. A 

los adolescentes, además, se les aplicó el Paradigma de la precisión empática (Empathic Accu-

racy Paradigm) (Ickes, 2001), que consiste en ver una película que se detiene en varios puntos 

y los participantes deben identificar el estado mental del personaje filmado en cada punto. 

Esta prueba evalúa la capacidad para deducir los estados mentales de una persona a cada 

momento, a medida que interactúa con otra persona. A diferencia de la prueba Leer la mente 

en los ojos, evalúa la capacidad de procesar señales dinámicas y es una medida naturalista, 

altamente válida, desde el punto de vista ecológico, para la teoría de la mente. Los resulta- 

dos más espectaculares los proporcionó el Paradigma de la precisión empática: después de  

10 meses, los adolescentes que se entrenaban como actores mejoraron significativamente 

más en esta medida que el grupo de control. No se hallaron mejoras en las mediciones de la 

teoría de la mente en el grupo de edad más joven; tampoco se encontraron mejoras en las 

otras medidas para el grupo de mayor edad. Sin embargo, la medición ecológica más válida 

para comprender a los demás sí fue sensible a los efectos de la formación actoral. Es posible 

que el grupo más joven no haya mejorado debido a que la educación actoral que recibía era 

mucho menos intensa que la del grupo de mayor edad. Además, un análisis cualitativo de la 

enseñanza en cada grupo de edad reveló que en el grupo de jóvenes de más edad la instruc-

ción para asumir la perspectiva de los otros era más explícita. Es importante señalar que la 

habilidad para asumir la perspectiva de los otros no incrementó en la población de control, 

que estudió música y artes visuales.

El estudio DICE, descrito en el recuadro 9.3, también considera que los alumnos inscritos en 

programas de teatro mejoraron su capacidad de asumir la perspectiva de los otros, más que 

los alumnos que no tomaban teatro (Consorcio DICE, 2010). 

Hay evidencia creciente de que el aprendizaje teatral ayuda a los niños a adoptar las pers-

pectivas de otros y, por tanto, aumenta la comprensión psicológica de los estados mentales de 

los demás.

La educación dancística y los resultados sociales 

La educación dancística y el autoconcepto 

Los bailarines adultos 
Dos estudios de correlación con bailarines adultos brindan una imagen inconsistente de la re-

lación entre el autoconcepto y la danza. Carter (2005) señala que los bailarines tienen niveles 

más altos de autoconcepto que las personas que no bailan. Bettle (2001) informó que la auto-

estima corporal de los bailarines es menor que la de quienes no son bailarines. ¿Qué sabemos 

acerca de los niños que participan en la danza?

Estudios cuasi experimentales y experimentales
Encontramos un estudio cuasi experimental y dos estudios experimentales que evalúan si la 

participación en la danza mejora el autoconcepto o la autoeficacia (cuadro 9.14).

Seham (1997) informó que no hubo relación entre la participación dancística y la aptitud 

autoevaluada. Ochenta y siete niños estadounidenses en riesgo, de 4° y 5° grados (de 9 y 10 
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años de edad), de los cuales 99% pertenecían a alguna minoría racial, fueron asignados a un 

grupo de danza o a un grupo sin intervención. Los alumnos calificaron su propia aptitud y no 

hubo diferencia entre ambos grupos durante la formación dancística.

En Corea, Lee (2007) asignó al azar a 82 alumnas de primer año de dos escuelas de nivel se-

cundaria a un grupo de clases de danza y a otro sin danza. Las alumnas del grupo dancístico su-

peraron significativamente a las que no tomaron danza en autoeficacia educativa, según lo infor-

maron ellas mismas. Si bien no hubo diferencias en cuanto al interés académico, la mejora de la 

confianza y del autocontrol de las niñas del grupo de danza fue mayor que en el grupo sin danza. 

Otro experimento, con 200 alumnas de primer año de bachillerato en Suwan (Corea), comparó 

a dos grupos de niñas asignadas al azar a un programa de danza creativa y a uno de educación 

física tradicional (Lee, 2006). Las integrantes del grupo de danza tuvieron una puntuación más 

alta en el autoconcepto, informado por ellas mismas (general, social y emocional); pero, como 

no se hizo una evaluación previa, es difícil evaluar si hubo alguna diferencia en el crecimiento.

La evidencia sobre la relación entre la educación dancística y el autoconcepto es demasia-

do débil e inconsistente para poder emitir conclusiones.

La educación dancística y las habilidades sociales

Estudios cuasi experimentales
Identificamos tres estudios cuasi experimentales que evalúan los efectos de la educación dan-

cística en la competencia social, mismos que se resumen en el cuadro 9.15. Todos señalan 

efectos positivos para poblaciones atípicas.

Cuadro 9.14. Tres estudios cuasi experimentales y experimentales que evalúan  

los efectos de la educación dancística en el autoconcepto

 

 

Estudio

Hallazgo  

positivo

Hallazgos negativos, 

no concluyentes o 

inconsistentes

Lee (2006)* X

Lee (2007)* X

Seham (1997) X

Nota: los estudios experimentales se señalan con un asterisco.

Cuadro 9.15. Tres estudios cuasi experimentales que evalúan  

si el aprendizaje de la danza mejora la competencia social

 

 

Estudio

Hallazgo  

positivo

Hallazgos negativos, 

no concluyentes o 

inconsistentes

Greer-Paglia (2006) X

Kim (2001) X

Koshland y cols., (2006) X
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Greer-Paglia (2006) muestra que la educación dancística puede mejorar la competencia 

social de los niños autistas no verbales. Se hizo una comparación entre un grupo de niños 

autistas que tomaron clases de danza y otros que participaron en la “hora del círculo”, una 

actividad cuyo objetivo es aumentar la competencia social. Inicialmente, los alumnos autistas 

verbales mostraron un mayor nivel de competencia social en la condición de la hora del círcu-

lo, pero en promedio mejoraron a un ritmo ligeramente más rápido en la condición de danza 

creativa; en cuanto al desempeño de los alumnos no verbales, fue similar al inicio en cada 

condición, pero también mejoraron a un ritmo más rápido en la de danza, en promedio. La  

brecha del desempeño en la competencia social entre los alumnos autistas verbales y no ver-

bales fue menor en la condición de danza creativa que en la condición de la hora del círculo.

Koshland, Wittaker y Wilson (2004) mostraron que la educación dancística puede redu- 

cir el comportamiento agresivo de los niños de bajo nivel socioeconómico (principalmente  

hispanos) en una escuela pública de Estados Unidos. Los niños en las clases de 1°, 2° y 3er gra-

dos recibieron 12 semanas consecutivas de danza y fueron comparados con niños mayores 

(alumnos de 4°, 5° y 6° grados) que no habían recibido ningún tipo de formación dancística. 

Según lo informado por los observadores, hubo una disminución en el comportamiento agre-

sivo del grupo de danza (más joven), pero sin el correspondiente aumento de las conductas en 

favor de la sociedad. El informe no deja claro si la disminución de la agresión fue significativa-

mente mayor que la disminución ligeramente menor mostrada por los integrantes del grupo 

de control.

Kim (2001) asignó a 60 alumnos de primaria a un grupo de control sin tratamiento y a un 

grupo experimental que se inscribió en el “Programa de aprendizaje de danza creativa”, que 

consiste en tomar 18 clases de cuatro horas durante seis semanas. En el autoinforme de los 

integrantes del grupo de danza señalan mayores mejoras en perseverancia, atención, actitud 

positiva y compañerismo, reconocidas como las habilidades clave que sustentan la sociabili-

dad de los alumnos de 1er grado.

Estudios experimentales 
Identificamos dos estudios experimentales que evalúan los efectos de la educación dancística 

en la competencia social, resumidos en el cuadro 9.16. 

Cuadro 9.16. Dos estudios experimentales que evalúan  

si el aprendizaje dancístico mejora la competencia social

 

 

Estudio

Hallazgo  

positivo

Hallazgos negativos, 

no concluyentes o 

inconsistentes

Lee (2007) X

Lobo (2006) X

Lobo (2006) mostró que la educación dancística mejora las habilidades sociales de los niños 

en edad preescolar y de bajo nivel socioeconómico (inscritos en un programa de Head Start). 

Los niños de 39 a 62 meses de edad fueron asignados al azar a un grupo de control o a un gru-

po de danza, y fueron evaluados antes y después de ocho semanas.
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Lee (2007) también encontró que la educación dancística mejoró las habilidades sociales de 

las alumnas de primer año de secundaria de una escuela en Corea, cuyo crecimiento aumen- 

tó en los niveles de habilidad de cooperación, simpatía, autocontrol y persistencia.

Los pocos estudios que examinan los efectos de la danza en las habilidades sociales su-

gieren una influencia positiva en algunos alumnos de primaria y secundaria, pero igualmente 

en los alumnos autistas no verbales y los alumnos de bajo nivel socioeconómico. Lo anterior 

implica la posibilidad de que la danza ejerza influencias distintas en diferentes subpoblacio-

nes. Sin embargo, pocos de estos estudios compararon los efectos de la danza con algún otro 

tipo de tratamiento. Antes de poder determinar que los efectos se deben a la educación dan-

cística y no a algún tipo especial de programa nuevo es necesario realizar más estudios que 

comparen los efectos de la danza con otros tipos de intervenciones artísticas y no artísticas 

en las habilidades sociales. También hacen falta más estudios similares. Con todo, los efectos 

anteriormente reportados son prometedores.

Resultados de las habilidades sociales de la educación artística: conclusiones

La evidencia de que cualquier forma de educación artística mejora las habilidades sociales  

de los niños es débil. Con habilidades sociales o resultados sociales nos referimos a la auto-

estima de los niños, su capacidad de comunicarse y llevarse bien con los demás, su empatía 

hacia los demás, su capacidad de discernir lo que otros están pensando y sintiendo (asumir  

la perspectiva de los otros), su capacidad para regular las emociones expresándolas y no  

suprimiéndolas.

El área más promisoria es el teatro: hay cierta evidencia inicial de que la educación teatral 

mejora la empatía, la capacidad de asumir la perspectiva de los otros y la regulación emocio-

nal. Este es un hallazgo muy plausible, ya que la educación teatral pide a los niños que se pon-

gan en los zapatos de los demás, sientan sus sentimientos y entiendan sus estados mentales. 

Además, la educación teatral enseña a los niños a expresar sus emociones. En cierto modo, 

esto podría considerarse como un caso de transferencia cercana, pero se requiere más inves-

tigación antes de poder sacar conclusiones sólidas sobre el poder del teatro para afectar estos 

importantísimos tipos de habilidades sociales.

Otra área que requiere una exploración más profunda es la influencia diferenciada que 

ejercen los distintos tipos de formación o ramas artísticas en los diferentes grupos de alum-

nos, ya que en varios estudios se halló que influían en poblaciones atípicas.
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